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Resumo

Neste estudo, investigamos como uma comunidade aprende e transforma suas praticas,
sobretudo seus discursos e saberes sobre formagdo de professores de matemadtica num
contexto de mudancas curriculares. A pesquisa foi realizada com a comunidade de
professores e alunos que atuam no curso de formagao de professores de matematica para
Educagdo Basica da Universidade Federal do Acre (Ufac). Utilizamos como fontes de
informacdes e obtencdo de dados a abordagem metodoldgica, biografias de histérias de
vida de professores e entrevistas realizadas com alunos, que foram analisadas a partir de
uma aproximac¢do da formacgdo inicial e continuada do formador ao conceito de
aprendizagem como participacdo em comunidades de pratica. Essa andlise foi, também,
aprofundada a partir da perspectiva das relagdes de poder-saber presentes nos estudos
foucaultianos. Para além dos objetivos relacionados inicialmente neste estudo, as narrativas
de histéria de vida dos professores formadores, assim como as perspectivas tedricas
adotadas, contribuiram, de um lado, para promover uma multiplicidade de possibilidades de
se pensar a formacdo do formador e, de outro, para constituir um recurso valioso para as
reflexdes, andlise e compreensdo das praticas dos sujeitos pertencentes a comunidade
estudada e que tém como referéncia as praticas de outras comunidades. Os resultados deste
estudo apontam alguns caminhos de como os professores formadores sdao histdrica e
socialmente constituidos a partir dessas e nessas praticas, ocupando uma dupla posicao: de
sujeito enquanto objeto de si mesmo e de sujeito enquanto sujeitavel ao poder disciplinar.
Além disso, foi possivel perceber que o curriculo praticado nas institui¢des formadoras é de
algum modo construido cotidianamente por todos que o compdem, € nesse processo, 0s
sujeitos evidenciam suas crencas e deixam também suas marcas. Assim, os discursos que os
professores formadores fazem circular parecem produzir efeitos e verdades que ultrapassam
os dominios da sua atuagdo e se disseminam no espago académico, constituindo também o
olhar e as préticas dos alunos em processo de formacdo, indicando que, apesar de todos os
outros discursos que circulam no campo formativo, faz-se necessdrio para nds, enquanto
pesquisador e professor formador, o desafio de encarar o desafio de provocar
deslocamentos que, a partir de outros espacos e lugares, possibilitem lancgar outros olhares
em relagdo ao professor formador e sua formagdo, abrindo também a possibilidade de
introduzir, nas préticas de formac@o docente, outras experiéncias, outros curriculos, outras
estratégias formadoras que, de algum modo, possam efetivamente contribuir para mudanca
da qualidade da formacao do professor de matematica.

Palavras chave: Histérias de Vida. Formacgdo de Professores de Matematica. Comunidades
de Prética. Relagdes de Poder-Saber. Mudangas Curriculares.

X1



Abstract

In this study we investigate how a community of professors and students learn and
transform their practices, especially their discourses and knowledge about teacher
formation in a context of curriculum changes. The research had as subjects professors and
students involved in the undergraduate course of mathematics for teachers of basic
education offered by the Federal University of Acre. We employed the methodological
approach of biographies of life histories to obtain information and data which were
analyzed according to the concept of learning as participation in a community of practice
focusing on initial and continued teacher’s formation. The analyses also considered the
perspectives of the power-knowledge relation present in Foucault’s writings. Beyond the
objectives initially established for this study, the narratives of life histories of the formation
professors as well as the theoretical perspectives adopted contributed, for one, to uncover a
multiplicity of possibilities of assessing the professor’s own formation and, for the other, to
build up a valuable resource for reflections, analyses, and understanding of practices,
knowledge and learning of those subjects considered as members of the researched
community which take as reference the practices of other communities. The results of the
study point to some ways to understand how professors are historically and socially
constituted by and in those practices, occupying a double position: subject as object of
himself/herself, and subject as subjected to the disciplinary power. Moreover, they allowed
the perception that the curriculum adopted in the formation institution is somehow daily
built by all the subjects and that in this process they show their beliefs and leave their
marks. Thus, the discourses that formation professors set in motion seem to produce effects
and truths that move beyond their professional domains and disseminate in the academic
environment also conforming the views and practices of students in the formation process;
this indicates that, despite all the other discourses circulating in the formation field, it is
necessary for us as researchers and formation professors to face the challenge of provoking
dislocations which, from other spaces and places, would permit different views of the
formation professors and their formation; that could open new avenues to introduce, in the
teacher formation practices, other experiences, other curricula, other formation strategies
which may contribute for a change in the mathematics teacher’s formation.

Key words: Life Histories. Mathematics Teacher’s Formation. Community of Practices.
Power-Knowledge Relations. Curriculum Change.
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APRESENTACAO

Essa pesquisa tem por objetivo investigar como uma comunidade aprende
e transforma suas praticas, sobretudo seus discursos e saberes sobre formacdo de
professores de matemdtica num contexto de mudanga curricular. Assim, esse estudo
descreve e analisa o processo de constituicio dos saberes docentes mobilizados pela
comunidade de formadores do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal do Acre (Ufac) durante as proposi¢des de mudancgas curriculares sugeridas para a
formacdo de professores de mateméatica da Educagdo Bésica. O estudo tem também como
meta, identificar e analisar as préticas dessa comunidade, sobretudo seus discursos, saberes,
experiéncias, modelos, teorias, conflitos, resisténcias, avangos e recuos, investigando as
origens desses aspectos no contexto do ambiente de formacao.

As reflexdes e andlises contidas no interior do texto apresentado estdo
inseridas na légica da compreensdo de como a comunidade de formadores envolvida com o
processo formativo aprende e transforma suas praticas, especialmente seus discursos e
saberes, sobre formacao de professores de matematica.

Diante da complexidade e de um universo de possibilidades de estudo
sobre a formacgdo do formador de professores para a Educacdo Basica, delimitei o foco de
investigacdo em torno da seguinte questdo: como uma comunidade aprende e
transforma suas praticas e saberes sobre formaciao de professores de matematica?
Assim, passei a investigar as préticas discursivas, a trajetoria e as historias da comunidade
de professores, seus conhecimentos e experi€ncias, suas resisténcias, incertezas e
regularidades, suas crencas e valores, os envolvimentos com as aprendizagens de seus
alunos e com o processo de construcdo do curriculo, bem como suas expectativas de
mudanca e de constru¢ao de identidade.

Utilizei como fontes de informacdes e obten¢do de dados a abordagem
metodoldgica biografias de histérias de vida de professores e entrevistas realizadas com os
alunos do curso de licenciatura em Matematica da Ufac. Essas historias de vida e as
entrevista foram analisadas a partir de uma aproximacgdo da formacao inicial e continuada

do formador ao conceito de aprendizagem como participacdo em comunidades de pratica.



Essa andlise foi, também, aprofundada a partir da perspectiva das relagdes de poder-saber
presentes nos estudos foucaultianos.

As historias de vida situadas na comunidade e num contexto sociopolitico
e cultural mais amplo constituiram instrumento valioso, tendo proporcionado uma
multiplicidade de informagdes e possibilidades de se perceber, analisar e compreender as
préticas e a formagdo dos professores formadores em uma comunidade profissional voltada
a formacao de professores de matematica e que tem como referéncia outras comunidades.

Os resultados obtidos apontaram alguns caminhos de como os professores
formadores sd@o histdrica e socialmente constituidos a partir de suas praticas, ocupando uma
dupla posi¢do: de sujeito enquanto objeto de si mesmo e sujeito enquanto assujeitdvel ao
poder disciplinar.

Foi observado também que o curriculo praticado nas instituicdes
formadoras € de algum modo construido cotidianamente por todos que a compdem e, nesse
processo, os sujeitos evidenciam suas crengas e deixam suas marcas e que os discursos que
os professores formadores fazem circular parecem produzir efeitos e verdades que
ultrapassam os dominios da sua atuagdo e se disseminam no espago académico,
constituindo também o olhar e as préticas dos alunos em processo de formacao. Isso indica
que, apesar de todos os outros discursos que circulam no campo formativo, faz-se
necessario para nds, pesquisadores e professores formadores, o desafio de provocar
deslocamentos que, a partir de outros espacos e lugares, possibilitem lancar outros olhares
em relacdo ao professor formador e a sua formacgdo, abrindo também a possibilidade de
introduzir, nas préticas de formagdo docente, outras experiéncias, outros curriculos, outras
estratégias formadoras que, de algum modo, possam contribuir para a mudanga da
qualidade da formagao do professor de matemaética.

O texto da tese foi constituido de seis capitulos. No primeiro capitulo,
procurei situar o objeto de estudo a partir da minha trajetéria pessoal, mediada por
episddios que se fizeram presentes no cotidiano de minha formagdo e desenvolvimento
profissional, apontando também alguns aportes tedricos que nos ajudaram com a reflexao-
acdo mobilizada em nosso dia-a-dia. Procurei situar, além da minha trajetéria pessoal,

algumas tensoes e dilemas enfrentados pelos formadores no desenvolvimento de seu oficio.



Isso foi feito a partir da mediacao de alguns tedricos, e, influenciado por eles e pelo meu
percurso de formacdo, foi anunciada a questao norteadora desta pesquisa.

No capitulo 2 procurei apontar, a partir de uma visdo multifacetada e do
que afirma uma variedade de pensadores, sobretudo aqueles que se debrucam sobre a
problematica da formac¢do de professores numa perspectiva reflexiva, os espacgos e lugares
que em nossa percep¢do estdo presentes como desafios para a formagdo inicial/continuada
dos formadores de professores de matemética para a Educacao Basica. Isso foi organizado a
partir de oito sessdes descritas - espaco e lugar, curriculo e formagao, formacgao inicial do
professor formador de professores, formagdo continuada do professor formador de
professores, alguns saberes da forma¢dao do formador de professores, efeitos das politicas
educacionais na formacdo do formador, formacdo do formador pela pesquisa,
profissionalidade e identidade do formador.

As descricoes, percepgdes e reflexdes sobre os processos de mudancas no
curriculo do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Acre (Ufac),
cendrio onde atuam os sujeitos desta pesquisa, estdo contempladas no capitulo 3.
Realizamos, também, neste capitulo um breve histérico desse curso. Este capitulo encontra-
se em sintonia com o capitulo anterior. O primeiro localiza espagos e lugares da formacao
de professores num contexto mais amplo e o segundo estd situado no ambiente de formagao
onde atuam os sujeitos da pesquisa, ou seja, na Universidade Federal do Acre.

No capitulo 4, intensificamos a discussdo presente nos capitulos
anteriores, particularmente com relacdo a descricdio dos aspectos metodoldgicos.
Mostramos também as narrativas de histdrias de vida de cada sujeito. Nosso objetivo neste
capitulo foi, fundamentalmente, a de busca de elementos e informagdes que pudessem
ajudar na compreensio da questdo investigativa foco deste trabalho.

O capitulo 5 teve como objetivo analisar as informagdes obtidas nos
demais capitulos e foi realizado a partir de dois eixos de andlise. No primeiro foi construido
um esforco no sentido de aproximar o processo de formacdo inicial e continuada dos
professores formadores tendo como fonte de informacao suas histérias de vida com a teoria
da aprendizagem situada em comunidades de pratica. No segundo procuramos ampliar esse
debate tendo como suporte os estudos foucaultianos das relagdes de poder-saber

estabelecidas no ambiente de atuacdo dos sujeitos desta pesquisa, que de algum modo



foram os responséveis pelo projeto pedagégico do curso estudado. Por fim, no capitulo 6,
apresentamos algumas conclusdes e consideracdes finais que emergiram ao longo do

trabalho, a partir das reflexdes e andlises realizadas durante essa pesquisa.



CAPITULO 1

O TRAJETO, A BUSCA E O SONHO

“As memorias de mim mesmo me ajudaram a
entender as tramas das quais fiz parte.”
(Paulo Freire)

Este capitulo tem como meta apresentar alguns dos principais dilemas e
desafios presentes na formacao do professor de matemadtica, além de descrever objetivos, as
questdes investigativas e os caminhos a serem trilhados ao longo da presente pesquisa.
Num primeiro momento, descrevo minha trajetoria pessoal com a intencdo de levantar
alguns antecedentes e motivagdes que nos levaram a problematizar e fundamentar o tema
objeto de estudo. No segundo momento, apresento os objetivos da pesquisa e as questdes
que mobilizaram a producdo dos dados e favoreceram a reflexdo e a andlise sobre a
formacdo de professores de matemadtica no ambito da institui¢do universitaria onde atuo
como professor e pesquisador dos processos de inovacdo curricular. Por dltimo, discuto
algumas possibilidades e descrevo alguns caminhos que conduziram a uma compreensao
das questdes levantadas.

Descrevo minha trajetéria a partir de lembrangas e reflexdes de eventos
que contribuiram para meu desenvolvimento profissional como professor de matematica da
Educagdo Baésica e de formador de professores para esse nivel de ensino na universidade.
Considero importante, apesar de complexa, a descricdo da minha histéria de vida, na qual
possam emergir o trajeto, a busca e o sonho na tentativa de aprender como se tornar um ser
social comprometido com um processo de aperfeicoamento profissional e haver uma
possivel transformacdo da cultura institucional em que novas préticas participativas e de
gestdo democratica vao sendo implementadas e consolidadas (PIMENTA et al, 2001).

Relato também minha inser¢io como pesquisador da formagdo de
professores de matematica, apontando algumas escolhas metodoldgicas e confrontando
minha trajetéria pessoal com aspectos do trabalho académico. Acredito que, apesar da

complexidade de relacionar o pessoal e o trabalho académico, “é importante tentar faze-lo,



pois o trabalho académico nao € um processo de pesquisa desapaixonado, mas, antes, uma
empresa social e politicamente fundamentada” (GOODSON, 2001, p. 45). Espero, a partir
da inserc@o num processo de formagao critico-reflexivo, intensificar meu desenvolvimento
pessoal e profissional e que possa contribuir para a promocdo do desenvolvimento
organizacional da institui¢do responsdvel pela formacao docente, ajudando na formacgdo de
professores reflexivos capazes de intervir e transformar o ensino de matemdtica na
Licenciatura em Matemadtica e nas escolas.

O trajeto, a busca e o sonho sdo motivadores da aprendizagem narrativa
que vem sendo defendida por Goodson (2006) como sendo a aprendizagem que se
desenvolve na elaboracdo e na manutengdo continuada de uma narrativa de vida ou de
identidade. Sao motivadores centrais na mudanca de um curriculo prescritivo de uma
aprendizagem primdria' para um curriculo narrativo constituido a partir de uma
aprendizagem tercidria e um curriculo narrativo.

Assim, considero apropriado o desenvolvimento de uma narrativa de
formacdo a partir dos eventos que promoveram meu desenvolvimento profissional
baseando-se nesses motivadores, mesmo porque acredito que nossa memoria € seletiva e
nao um depdsito de tudo o que nos aconteceu. Descreverei entdo aquilo que, por um motivo
ou por outro, teve algum significado em minha vida pessoal e académica com
consequéncias para minha atuacdo profissional como professor de matemadtica em uma

institui¢do publica de ensino.

1.1. Minha trajetoria

De origem nordestina, sou um dos sete filhos de pai analfabeto e mae
semianalfabeta. Nascido na zona rural da Paraiba - tendo sido agricultor até os dezesseis
anos, idade em que meus pais migraram para o Acre em busca de melhores condi¢des de
vida -, minha escolaridade na primeira etapa do ensino primdrio se deu na zona rural do
meu Estado, tendo me mantido nesse nivel de ensino mesmo depois de conclui-lo. Isso para

ndo perder o vinculo com a escola, pois as condicdes econdmicas ndo me permitiam o

" Aprendizagem primdria estd relacionada i aprendizagem dos contetidos do curriculo formal. Ji a
aprendizagem tercidria relaciona-se a viver sem hdbitos ou aprendizagens rotineiras, a romper com as
prescricdes pré-determinadas do curriculo, a voltar-se para a defini¢do, apropriacéio e narrativa continuada de
seu proprio curriculo. (Goodson; 2006, p.02).



deslocamento para onde pudesse desenvolver outro nivel de ensino e a escola parecia para
mim o Unico meio capaz de transformar minha realidade.

No Acre, pude dar sequéncia a segunda etapa do ensino fundamental em
um curso supletivo e, em seguida, ingressar no ensino médio, tendo-o concluido em 1984
num curso técnico em contabilidade. Com algumas habilidades nas ciéncias exatas, prestei
vestibular, tendo sido aprovado para Ciéncias com habilitacdo em Matematica, embora meu
desejo, motivado por fatores econdmicos, fosse estudar Engenharia, curso que ndo existia a
época na Universidade Federal do Acre, instituicdo na qual ingressei como aluno e me
tornei professor em 1989.

Enquanto na educacdo basica, desenvolvida em pleno exercicio da
ditadura militar, mantive-me num certo estado de alienacdo politica, na universidade
procurei de muitas formas superar isso, engajando-me nos movimentos sociais,
notadamente no movimento estudantil e sindical. Iniciava-se, nessa época, a chamada
abertura politica e democrdtica e varios eram os apelos para seguir essa ou aquela tendéncia
- as mais importantes delas, consideradas na época “revoluciondrias”, estao hoje no poder,
representadas por parte dos partidos que ddo sustentagio ao atual governo.

O curso de Ciéncias/Matematica, na minha visao, tinha uma das estruturas
das mais fechadas da Ufac, pois trazia os resquicios do tecnicismo® e propunha formar
professores para atuar nas areas de ciéncias e matematica da segunda metade do ensino
fundamental e no ensino médio. Grandes foram as resisténcias em seguir o curso, sobretudo
pela falta de perspectivas de algum sucesso profissional.

Ser professor parecia ser uma profissdo pouco atrativa, mesmo porque
essa ndo era uma dimensao assumida pelo corpo docente do curso. Diziam os formadores

para os alunos que podiamos nos tornar bancdrios, servidores publicos, consultores de

2 A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, a pedagogia tecnicista advogou a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo
objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretendeu-se a objetivagdo do
trabalho pedagdgico. Buscou-se, entdo, com base em justificativas tedricas derivadas da corrente filos6fico-
psicolégica do behaviorismo, planejar a educagdo de modo a dotd-la de uma organizacdo racional capaz de
minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua eficiéncia. Se na pedagogia tradicional
a iniciativa cabia ao professor e se na pedagogia nova a iniciativa deslocou-se para o aluno, na pedagogia
tecnicista o elemento principal passou a ser a organizacgdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno
posicdo secunddria. A organizacdo do processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e
corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengdo (SAVIANI, 2005, p. 34).



alguma empresa e, na pior das hipéteses, seriamos professores. Para mim, esses argumentos
apresentavam-se como naturais € s6 passaram a incomodar a partir do momento que fui
convidado para lecionar em uma escola publica do Estado. Essa era - e, em menor
propor¢ao, ainda é - uma pratica comum na Secretdria de Estado da Educacdo do Acre, pois
existia e existe uma grande caréncia de professores, notadamente na drea de matematica,
além de uma permanente rotatividade de professores motivada pelas péssimas condi¢des de
trabalho oferecidas. Assim, os alunos do curso de Licenciatura em Matematica eram - e
alguns ainda sdo - convidados a se tornar professores no momento em que estdo em
processo de formag¢do na instituicao.

Estava no terceiro periodo do curso quando fui convidado a lecionar em
classes de 5* a 8" série do ensino fundamental. Logo pude observar certa falta de
consisténcia do curriculo do curso de Licenciatura em Matemdtica vivenciado nas
atividades desenvolvidas durante as aulas na universidade. A forma como estava
aprendendo a me tornar professor na universidade parecia ndo ajudar muito com as
demandas de planejamento de atividades compativeis com as necessidades de
aprendizagens dos meus alunos para o contexto da sala de aula. Além do mais, a forma de
abordagem de contetidos que prevalecia nos livros didaticos adotados pela escola onde eu
desenvolvia a atividade docente, geralmente ndo era tema de discussdo no meu ambiente de
formacao na universidade.

Muitos foram os papéis que eu tinha que assumir como professor e poucas
as experiéncias vivenciadas na universidade que pudessem contribuir com as solucdes
demandadas pela carreira que ora iniciava. As constantes reflexdes motivadas pelos medos
de um iniciante nos remetiam a questdes de como lidar com criancas de condi¢des sociais
tao diversas, num ambiente quase sempre hostil tanto na sala de aula quando nos demais
espacos da escola. Hoje, posso compreender, a partir d¢ FONTANA (2000), que dentro da
escola, embora seja uma institui¢do social destinada ao ensino, ndo encontramos, salvo
algumas excecOes, quem nos ensine no proprio trabalho. Parece ndo existir,
frequentemente, na escola quem acompanhe as buscas, os relatos de didvidas e tomada de
consciéncia do ndo-saber, quem assuma o processo de formacdo pelo e no trabalho, quem

faca com o professor a andlise do seu fazer na sala de aula, mediando seu desenvolvimento



profissional ernergente3 . Na universidade, durante minha formacdo inicial, raramente os
professores tratavam desses saberes que parecem emergir naturalmente no cotidiano
escolar.

Creio que, a partir desses fatos, comecava a busca por alternativas que
pudessem de certa forma preencher as lacunas deixadas tanto pela instituicdo formadora
baseada na légica organizacional do contetido a ser ensinado com suas partes e pré-
requisitos, sem maiores preocupagdes com os sujeitos da aprendizagem e com o contexto
em que esse conteido € ensinado (CUNHA, 1999), quanto pela escola enquanto local de
trabalho destinado ao exercicio da profissdo. Essa busca se deu através de dois
movimentos. De um lado pela atencdo dada as leituras relacionadas aos fundamentos da
educagdo e a pratica docente e de outro, a partir de um maior engajamento politico que
pudesse dar conta de algumas mudancas, fundamentalmente relacionadas ao campo
curricular.

Como aluno do curso de Matemadtica, participei das atividades politicas
desenvolvidas através do centro académico, passando a engrossar as fileiras daqueles que
clamavam por mudangas na estrutura curricular do curso. Transforma-lo em Licenciatura
Plena em Matemitica era o discurso® dos alunos e de alguns professores. A mudanca para
licenciatura plena aconteceu em 1986, embora, a estrutura do curriculo tenha permanecido

inalterada. Foram acrescidos mais contetidos e disciplinas da parte técnica da matematica,

3 Historicamente isso tem raizes, argumenta FONTANA (2000), no nascimento das escolas (schole - 6cio) em
oposicdo ao trabalho. Como instituicdo, a escola ocupa um lugar especifico na divisdo social do trabalho:
cabe-lhe administrar um modo de circulacdo (utilizando-se textos falados ou escritos) e de estabilizacdo de
algumas formas de interpretagdo do processo de producdo do conhecimento sobre outras. A realizacdo dessa
tarefa tanto media quanto se faz pela media¢do de uma outra - a normalizacdo do comportamento da crianga
(do jovem ou do adulto) tendo em vista as exigéncias inscritas nesse modo de circulacio do conhecimento.
Enquanto no aprendizado artesanal o mestre de oficio capacitava-se pelo trabalho e ensinava seus aprendizes
no trabalho, olhando primeiro e produzindo em seguida, aprendendo a um s6 tempo os segredos do seu fazer e
0s comportamentos necessarios a seu trabalho, na nossa escola busca-se disciplinar, conformar os impulsos,
os desejos, as vontades do corpo, tendo em vista determinados modos de operar genéricos — atengdo,
prontiddo, rapidez — que virfio a ser necessarios para um processo de trabalho e de produgdo de conhecimento
que ndo se materializa na escola. Nessa mesma dire¢dio, anula-se, no interior da escola, o presente,
convertendo-o em eterna promessa de futuro (Snyders, 1993) e dissocia-se, pela disciplina, “o poder do
corpo” (Foucault, p. 127). Nesse contexto, compete ao professor mais a tarefa de ensinar — garantir a repeticao
de formas de interpretacdo especificamente escolares — fiscalizar, controlar e ordenar a conduta de seus alunos
do que compartilhar com eles relacdes de conhecimento.

*Discurso” serd empregado no contexto das relacdes de poder especificas, historicamente constituidas, e
invocando nocdes particulares de verdade que definem as acdes e os eventos que sdo plausiveis,
racionalizados ou justificados num dado campo. A inten¢@o € assinalar uma preocupag@o nao tanto com o que
as palavras significam quanto com a forma como as palavras, conjuntos de sentengas e praticas relacionadas
funcionam. Serd enfim usada no sentido de Foucault (GORE, 1994, p.9).



enquanto conhecimentos da pratica pedagdégica e do funcionamento da escola
permaneceram sendo negligenciados.

Minha formacao passou entao a ser marcada pela busca de conhecimentos
técnicos académicos de conteidos da matemadtica na universidade e pela prética pedagdgica
precoce da docéncia na escola. De um lado, na universidade, buscava legitimar o discurso
da comunidade dos matemdticos, segundo o qual € suficiente para se tornar um bom
professor conhecer bem a matemdtica produzida historicamente pelos matematicos’. Do
outro lado, encontrava nas demandas da sala de aula, e do ambiente escolar como um todo,
reflexdes e praticas em que o conhecimento matematico por si s6 ndo dava conta. A
complexidade da realidade do contexto escolar vivenciado exigia uma formagao
pedagodgica e uma acao politica mais comprometida. Exigia, além de uma habilidade pratica
nas relacdes que emergiam da sala de aula, a mobilizacao de uma diversidade de saberes
nao contemplados no desenho curricular posto em funcionamento para formagao inicial do
professor de matematica no ambiente da Ufac.

Embora, durante o dltimo ano do curso tenha vivenciado alguns saberes
disciplinares, particularmente da didatica, da prética de ensino e do estdgio supervisionado,
esses saberes pareciam ndo ter relagdes com os saberes vinculados através dos conteddos
matemadticos vivenciados nos trés primeiros anos do curso nem mesmo com os conteddos
matematicos escolares da Educacdo Basica presentes nos livros diddticos que eram
utilizados no planejamento de minhas aulas. Leituras que pudessem nos ajudar na
realizacdo de possiveis conexOes entre esses saberes se tornaram presentes em nosso
cotidiano, embora nem sempre pudesse contar com colaboradores, na universidade, para as
reflexdes que emergiam dessas leituras. No fim de 1989, terminava a graduacao e mais uma
vez, motivado por fatores socioecondmicos, ingressava na Ufac como docente.

Uma semana apds receber a certificagdo da graduagdo, ja me encontrava
fazendo concurso para o quadro docente. Minha atuacdo como professor universitirio
passou a ser marcada pelas reflexdes e acdes em torno de como modificar o curriculo do

curso de Matematica no sentido de promover uma integracdo entre os saberes docentes

5 . Posicdo defendida pela entdo presidente da Sociedade Brasileira de Matemdtica (SBM) em artigo
publicado na Folha de S. Paulo em 25/02/2003, caderno Sinapse
(www]1.folha.uol.com.br/folha/sinapse/arquivo-2003.shtml), tendo como titulo A Crise no Ensino da
Matematica no Brasil e contestada pela comunidade de educadores matemadticos.
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presentes na formacdo de professores, incluido ai saberes escolares das instituicdes de
destino de nossos futuros egressos.

Isso teve como consequéncia a luta pela transformagao da minha prépria
pratica, que se materializou através da busca de uma literatura especializada, a partir das
indicacdes da professora de pratica de ensino e estdgio supervisionado Madalena
Cavalcante®. Essa professora teve um papel importante em minha formacao, pois, além de
ter-me informado sobre os encontros de Educacdo Matemdtica em nivel nacional,
contribuiu também, de forma diferenciada, com orientagdes de como planejar uma aula de
matemadtica para os alunos do ensino basico de maneira mais significativa.

A partir de 1990, os encontros sobre Educacio Matematica se tornaram
rotina em minha formagdo, pois parecia poder encontrar neles, enquanto docente, uma
forma diferenciada de didlogo e problematizacdo que se fez presente durante minha
formacdo em nivel de graduacdo. Assim, pude vivenciar concep¢des de mundo, de

educacgdo, de ensino e de matematica e que

por trds de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepcio de
aprendizagem, de ensino, de Matemadtica e de Educagdo. O modo de ensino sofre
influéncia também dos valores e das finalidades que o professor atribui ao ensino
da matemdtica, da forma como concebe a relagdo professor-aluno e, além disso,
da visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem. (FIORENTINI, 1995, p.
04)

Pude compreender também que o processo de constru¢do do curriculo é
uma tarefa bem mais complexa do que simples estabelecimento de conexdes entre os
saberes docentes, teorias e préticas e experiéncias vividas. Estd além dos saberes e das
préticas dos professores desenvolvidas em sala de aula. Como argumenta Silva (1995), é
um processo que estd longe de ser apenas 16gico. Nele estd em jogo o processo social, no
qual convivem lado a lado com fatores légicos, epistemoldgicos, intelectuais, interesses
nem sempre nobres, rituais, conflitos simbdlicos e culturais, necessidade de legitimagdo e
de controle, propdsitos de dominagdo etc. “O curriculo ndo € constituido de conhecimentos

vélidos, mas de conhecimentos considerados socialmente vélidos” (SILVA 1995, p. 10).

Pedagoga vinculada ao Departamento de Educacdo que lecionava Pritica de Ensino e Estigio
Supervisionado. Pode-se se dizer que era uma educadora matemdtica; realizou alguns cursos na drea e até
cursou alguns disciplinas na nossa turma. Também era grande incentivadora de estudos relacionados a
Educacdo Matematica. Quando fui efetivado como professor universitario, passei a frequentar os congressos e
eventos de Educagdo Matematica por intermédio dela. Viajamos para participar juntos em varios eventos da
area. A professora Madalena Cavalcante ¢ uma lembranga muito presente quando reflito sobre o meu percurso
de formacao.
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As leituras sobre ensino de matemadtica, compartilhadas com colegas da
area de educacdo da Ufac e com alguns professores da equipe técnica da Secretdria de
Educag¢do do Estado me levaram a participar de dois projetos importantes para minha
formacdo. Um deles tinha por objetivo o desenvolvimento de a¢des que viessem contribuir
para melhoria do ensino de ciéncias e matemdtica. O outro tinha por objetivo o
planejamento anual oferecido pela Secretaria Estadual de Educacdo aos professores, que
geralmente acontecia a cada inicio de ano letivo. Neste ultimo fui coordenador da drea de

matematica.

Depois de alguns anos exercendo essa funcdo, percebi que isso ndo nos
conduzia a lugar algum, servia apenas para que a equipe da secretaria realizasse, de acordo
com suas prescri¢des, alguns ajustes didaticos, metodoldgicos e algumas orientagdes a
serem seguidas durante o ano. Enfim, serviam apenas para promover a educagdo como
verdade e “almejar a disciplina do corpo, dos saberes e do pensamento e sua sujeicao a uma
verdade pré-determinada” (GONDRA & KOHAN 2006, p. 25), naturalizando-se assim as
relacdes de poder (FOUCAULT, 1979) impostas a partir desse planejamento.

Inconformado com o quadro de fracasso escolar e com as rotinas que o
sustentavam no ensino da matemdtica, vivenciado tanto na universidade quanto no ensino
basico, procurei uma melhor formacgao e passei, a partir de 1995, a integrar o programa de
po6s-graduacdo em Educacdo Matematica da Unesp - Rio Claro, tendo como orientador o
professor Roberto Ribeiro Baldino. Buscava 14, fundamentalmente, formas de
planejamento, abordagens, métodos, enfim, alternativas para sala de aula que pudessem
ajudar na reflexdo em torno das questdes vivenciadas no Acre.

A Assimilagdo Solidaria, proposta defendida por BALDINO (1997),
tendo como foco a substituicdo gradual dos critérios subsididrios de avaliagdo/promogao
centrados no conhecimento pelo trabalho produtivo’ realizado em sala de aula, pareceu

adequada ao que procurava. Integrado ao projeto de pesquisa do meu orientador, defini o

" Pode ser entendido em termos de estruturas ou em termos de campos. Em termos de estruturas, trabalho
produtivo € o que visa: 1) desequilibracdo de concepgdes espontineas e consecu¢cdo de um nivel mais estavel
de equilibrag@o das estruturas cognitivas (abstragdo reflexiva) ou 2) fixagc@o e absor¢@o de informagdes novas
(generalizagdo completiva. Em termos de campos, € o trabalho que visa mudanga de campo semantico para as
justificacdes dadas pelos sujeitos sobre uma mesma crenga-afirmacdo. Do ponto de vista prético, trabalho

produtivo é o que ocorre sobre as atividades propostas pelo professor dentro das normas da assimilag@o
soliddria.
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tema a ser pesquisado e formulei minha questdo de pesquisa a partir da indagagdo sobre o
funcionamento da Assimilacdo Soliddria que estava em execu¢do numa turma de célculo
para alunos do curso de Fisica da Unesp.

As andlises da forte intervencdo politica dessa proposta no ambiente da
instituicao foram guiadas pelo estudo dos aparelhos ideoldgicos de Estado (ALTHUSSER,
1978), pela sociologia da educagdo delineada por BOURDIEU, P. & PASSERON, J. C.
(1982) e pela microfisica do poder de FOUCAULT (1979) e a ordem do discurso
(FOUCAULT, 1971). A leitura desses autores parece ter deslocado minha atenc¢do centrada
de inicio nas questdes cognitivas mais relacionadas as aprendizagens dos alunos no
ambiente da sala de aula para as questdes de ordem sociopolitica da organizacdo do
ambiente escolar. Através desses pensadores e da pedagogia em intervencdo da
Assimilagao Solidaria, comecei a compreender que os alunos nao sdo individuos abstratos
que competem em condicdes relativamente igualitdrias na escola, mas atores socialmente
construidos que trazem, em larga medida incorporada, uma bagagem social e cultural
diferenciada e mais ou menos rentavel no mercado escolar. O grau variado de sucesso
alcancado pelos alunos ao longo do seu percurso escolar nao poderia ser explicado por seus
dons pessoais - relacionados a sua constitui¢do biolégica ou psicoldgica particular -, mas
por sua origem social, que os colocaria em condi¢des mais ou menos favoraveis diante das
exigéncias escolares.

A escola, por outro lado, ndo seria uma instituicdo imparcial, que
simplesmente seleciona os mais talentosos a partir de critérios objetivos. Estd longe de uma
pretensa neutralidade na promog¢do de conhecimentos. O que as instituicdes de ensino
representam e cobram dos alunos sdo basicamente, os gostos, as crengas, as posturas € 0s
valores dos grupos dominantes, dissimuladamente apresentados como cultura universal. A
escola teria, assim, um papel ativo - ao definir seu curriculo, seus métodos de ensino e suas
formas de avaliacio - no processo social de reprodugdo das desigualdades sociais. Mais do
que isso, ela cumpriria o papel fundamental de legitimacdo dessas desigualdades, ao
dissimular as bases sociais destas, convertendo-as em diferencas académicas e cognitivas,

relacionadas aos méritos e dons individuais (NOGUEIRA & NOGUEIRA 2002)8.

¥ Essa foi uma sintese das principais teses da sociologia de Bourdieu com foco para educagio e feitas nas
décadas de 1960 e 1970.
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De volta ao nosso ambiente de trabalho, em 1997, procurei colocar em
prética os novos conhecimentos adquiridos. Passei a coordenar o curso de Matematica e
logo tratei, junto ao colegiado, de reformar os componentes curriculares presentes na
estrutura do curso havia mais de dez anos. O periodo parecia oportuno para mudangas, a
nova Lei de Diretrizes e Bases para Educacio - Lei 9394/1996 acabara de ser aprovada e a
partir dela e dos artificios legais aprovados no dmbito do MEC se configuravam algumas
possibilidades de mudancas na formacdo de professores, como a construcao de um projeto
de licenciatura em matematica ndo mais como apéndice do bacharelado e a atencdo voltada
para uma reflexdo dos aspectos essenciais da formacdo no que diz respeito a organizacio
institucional, a defini¢do e estruturagdo dos conteddos, a relacdo entre as escolas de
formacao, os sistemas de ensino e a vinculagdo entre teoria e pratica.

De outro lado também, as pesquisas realizadas no campo da Educacdo
Matemadtica apontavam para uma nova reconfiguracdo na formacdo do professor de
matematica, refletindo uma nova tendéncia de mudanca mundial no modo como a formagao
inicial e continua do professor estava sendo desenvolvida. A formacdo do professor
passava, segundo o ponto de vista das pesquisas, a ser entendida como um ‘“processo
continuo por meio do qual o sujeito aprende a ensinar”’ (FERREIRA 2003, p. 35). Isso
exigia do professor uma reflexdo a partir de seu ambiente de trabalho. Exigia, sobretudo,
comprometimento e participacdo ativa na elaboragao da constru¢do do curriculo, tarefa que
comecei a induzir no colegiado do curso.

Mais adiante desenvolverei uma discussdo mais detalhada dessas
questdes. Por enquanto, devo dizer que foi realizada uma mudanga que parece ter invertido
a légica de olhar para os componentes curriculares do curso de Matemadtica a partir dos
conteidos e da construcao das ementas das disciplinas para uma légica baseada nas
questdes mais amplas relacionadas aos tipos de saberes considerados vélidos pela
comunidade formadora e necessdria para a formacao do professor de matematica.

Assim, emergiram da comunidade de professores vdrias reflexdes que
julguei apropriadas de serem tratadas num projeto de doutoramento, pois nossa trajetdria
nos fez compreender, a partir de PIMENTA et al (2001), que as organizacdes escolares
produzem uma cultura interna que lhes sdo préprias e exprimem os valores e as crengas que

seus membros partilham. Nao sdo apenas divulgadoras, mas também produtoras de praticas
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sociais, de valores, de crencas e de conhecimentos, movidas pelo esfor¢co de procura de
novas solugdes para os problemas vivenciados.

A seguir, tentarei relacionar os dilemas e desafios mencionados acima,
vivenciados durante minha trajetéria, com os processos de mudancas mais amplos
delineados por alguns pesquisadores, sobretudo a partir da visdo globalizante e neoliberal
que parece ter alterado de forma substancial o ambiente da instituicdo universitdria, a

formacdo docente e nossas vidas.

1.2. Dilemas e desafios

Um dos propésitos deste trabalho € discutir a formacdo de professores de
matematica a partir das praticas e das experi€ncias socioculturais formativas que ocorrem
no interior de uma comunidade, particularmente durante os processos de mudancas
curriculares. Tem como orientagdo a reflexdo sobre a formagdo docente com origem nas
idéias, crengas, nos saberes e praticas compartilhados ao longo do meu trajeto, o qual, na
minha visdo, foi pautado pela busca de transformacgao do cotidiano institucional. Seguindo
esses propdsitos e orientagdes, considero necessdria uma discussdo dos principais
problemas enfrentados tanto pelas instituicdes formadoras quanto pelos professores que
nelas atuam e que de uma forma ou de outra contribuem e afetam a formagdo docente e o
processo de constru¢do do curriculo.

A universidade, argumenta ZABALZA (2004), experimentou, nesses
ultimos vinte e cinco anos, mudancas mais importantes do que as verificadas ao longo de
toda sua histdria, tendo evoluido de forma considerdvel, para bem e para mal, em relacao a
geracdo atual. Nas décadas de 60 e 70 ndo existia a forte pressdao social pelo emprego
existente atualmente e as prioridades dos professores construiam-se a margem dessa
obsessdo. Nado era necessdrio o tipo de competi¢do social vivenciado hoje e se tinha a
possibilidade de estudar e interessar-se por algo que nem sempre estava ligado a vida
profissional. Podia-se debater grandes temas ligados a politica, histdria, arte, psicandlise e
literatura. Os cursos eram mais generalistas, permitindo aos estudantes ter uma visao mais
ampla do mundo e da cultura. No entanto, havia também menor possibilidade de

participacdo nas decisoes institucionais e, formalmente, menor poder dos alunos.
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As mudancgas afetaram ndo s6 os estudantes, como também a universidade
de modo geral, e os professores assistiram as profundas mudangas de seu papel docente e
das condi¢des para desempenhd-lo. Foram muitas as alteragdes na educacdo superior

durante os ultimos anos:

... da massificacdo e progressiva heterogeneidade dos estudantes até a redugdo de
investimentos; da nova cultura da qualidade a novos estudos e a novas
orientacdes na formacao (fundamentalmente a passagem de uma nova orientagao
centrada no ensino para uma orientagdo centrada na aprendizagem), incluindo a
importante incorpora¢do do mundo das novas tecnologias e do ensino a distancia.
Tudo isso repercutiu de forma substancial no modo como as universidades
organizam seus recursos e atualizam suas propostas de formacido (ZABALZA,
2004, p. 22).

Os processos de mudanga na universidade foram submetidos a dialética da
globalizagdo e da internacionalizacdo dos estudos e dos pontos de referéncia estabelecidos
por sistemas de avaliagdo, niveis de referéncia, politicas de pessoal, condi¢cdes de
credenciamento e reconhecimento das titulacdes, mobilidade dos estudantes, estratégias
para competir em pesquisas e em capacitacdo de alunos etc. Foram submetidos, também,
pela consciéncia da importancia do contexto como fator determinante do que ocorre em
cada universidade e das dificuldades para aplicacdo de regras ou de critérios gerais. As
incidéncias dessas mudancas na vida e no trabalho dos professores levaram o corpo docente
das universidades a rever seus enfoques e suas estratégias de atuacdo. Muitos o fazem de
modo voluntdrio, mas alguns apenas sob pressdo e com muitas resisténcias.

A formacdo, argumenta ZABALZA (2004), apresenta pelo menos trés
grandes dilemas: o primeiro referente ao individuo ou a0 mundo que o cerca, ou seja, ao
ponto de referéncia. Isso leva-nos a indagar sobre onde situar a formagao, se dentro ou fora
dos sujeitos que formamos. O segundo refere-se a especializacdo e a formacao geral, a uma
cultura geral com alguns conhecimentos cientificos ou praticos de origem académica ou um
enfoque voltado para maxima especializacido centrada em uma série de conhecimentos ou
habilidades influenciadas pela situagdo em que serdo desempenhados. O terceiro refere-se a
discussdo entre o local e o universal, passar de uma visdo local a uma visdo global,
recuperar a antiga ideia da universalidade como atributo dos estudos universitdrios é um
dos desafios principais que se impds com 0 novo cendrio das tecnologias e da globalizagcdao

econOmica e cientifica.
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Por outro lado, dificil € compreender e dar sentido a formagdo do
professor sem antes caracterizar a natureza do trabalho docente desenvolvido por ele no
ambito das instituicdes em que atua. CUNHA (1999), ao analisar o trabalho docente e o
ensino superior, argumenta que as caracteristicas do trabalho docente tém sido amplamente
discutidas a partir de distintos olhares e de multiplas posicdes que vao da perspectiva
sociologica ao delineamento metodoldgico, passando por apropriagdes da filosofia, da
politica, da histéria e da economia. Para ela, é também recente o trabalho do professor
ancorado numa perspectiva sociopolitica. At€é mesmo durante boa parte do século XX
persistia a compreensao da natureza da tarefa docente como sendo uma atividade superior,
vista como uma missdo, vinculada a uma “vocagdo”, entendida como um chamamento
divino. Assim, o professor era visto como o guardido dos bons costumes, alguém que
ensinava o caminho do bem e da razdo. Mas como isso na pratica quase nao acontecia, pois
o espacgo de acdo era tdo contraditério quanto a sociedade da qual ele faz parte, entdo essa
perspectiva acabava por reforcar o poder dominante, mantendo as diferengas e
discriminagdes sociais.

O paradigma positivista e a construcao da ciéncia moderna, tendo como
valor a neutralidade, reconfiguraram o trabalho do professor numa dire¢do aparentemente
diferente, porém, muito semelhante a anterior, substituindo o dogmatismo religioso pela
l6gica das ciéncias naturais. No magistério, as ideias de trabalho e profissao fugiam dos
parametros da maioria da classe trabalhadora. A dicotomia entre trabalho intelectual e
trabalho manual ndo permitia qualquer processo de identificagdo. A profissao de professor
se aproximava mais das profissdes liberais pela autonomia e pelo reconhecimento social, e
o professor, protegido ideologicamente, ndo deveria influenciar seus alunos com suas
posicdes e visdo de mundo. Essa idealiza¢do nunca se confirmou na prética, pois o homem,
sendo um ente politico, jamais poderia despir-se de valores e interesses (CUNHA, 1999).

Na andlise da autora mencionada, recentemente o magistério tem sido
entendido como semiprofissdo, cada vez mais distante das profissoes liberais, estruturadas
pelas relagdes de poder da sociedade. A consequente proletarizacdo de seus quadros,
ocorrida em fun¢do da universaliza¢do do ensino e da deslegitimacao da universidade como
depositaria do saber sistematizado, tornou possivel entender a perversidade do sistema

social na sua capacidade de exclusdo. As novas tecnologias da informacdo, a generalizacdo
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dos meios de comunica¢cd@o em massa, as incertezas do mercado de trabalho e as indecisdes
sobre as necessidades do futuro que vém abalando o prestigio da universidade influenciam
o trabalho do professor e, em consequéncia, sua formagao.

Por outro lado, o discurso da profissionalizaciao, bandeira do movimento
sindical ancorada na necessidade de formacdo voltada para recuperacdo do status social,
defendendo a necessidade de se investir na qualidade da educacdo, assim também como
uma crescente producdo de pesquisas sobre a condi¢do do professor e de seu trabalho,
procurando a constru¢do de referenciais que favorecessem uma nova possibilidade de
atuacdo, pode ser entendida como uma das alternativas de resisténcia a este desprestigio.

No entanto, CUNHA (1999), apoiada em APELE (1986), ENGUITA
(1991) e DESMORE (1992), alerta que a légica neoliberal ndo demorou muito para se
apropriar desse discurso e construir uma contraproposta voltada para os principios da
geréncia empresarial ligada ao aumento de produtividade, fazendo com que o discurso da
profissionalizacdo seja presa facil de um neotecnicismo, favorecendo ainda mais a
proletarizacdo do magistério pela interferéncia externa, em nome de uma
profissionalizacdo, além de promover a burocratizacdo e trivializa¢ao do ensino. Ela alerta
também que ndo basta a critica a esse movimento para tornar o trabalho docente algo de
valor. As experi€ncias acumuladas ainda sdo insuficientes para construir indicadores para
uma base epistemoldgica da profissdo. Entretanto a possibilidade de aceitar que os
conhecimentos cientificos e técnicos necessarios ao professor podem ser acrescidos de
saberes da experiéncia e do campo da intuicdo aponta para uma alternativa distinta da
configuracdo profissional prevista na perspectiva funcionalista.

Ainda € muito comum no contexto formativo a premissa de que a funcdo
docente resume-se em ensinar um corpo de conhecimentos estabelecidos e legitimados pela
ciéncia e pela cultura, na qual a erudi¢do com fundamentos na l6gica da organizacdo do
conteddo é a qualidade mais reconhecida no docente, sem maiores preocupacdes com 0S
sujeitos da aprendizagem e com o contexto em que a formagdo deveria acontecer.

Contudo, essa premissa vem sendo abalada pela busca de uma

profissionalidade’ e pela perspectiva de alternativas alicercadas numa epistemologia da

% Esse conceito serd problematizado no préximo capitulo. No entanto, aqui ele estd sendo entendido como “a
expressdo da especificidade da atuag@o dos professores na prdtica, isto €, o conjunto de atuagdes, destrezas,
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pratica que gera todo um processo de estudo sobre a docéncia e sobre o pensamento prético
do professor. Nessa perspectiva, o professor deixa de ser um reprodutor que espera
solucdes de outras instancias para buscar em sua situagdo problematica a soluc¢do para seus
impasses. Isso exige rupturas com o que tradicionalmente foi posto para o professor e exige
dele uma reflexdo rigorosa que pode colocar a profissao docente em outros patamares.

No entanto, o professor, no processo de construcio de sua
profissionalidade, recorre tanto aos saberes da pritica quanto aos saberes da teoria. A
pratica cada vez mais valorizada como espaco de constru¢do de saberes na formacdo dos
professores e na aprendizagem dos alunos torna-se fonte de sabedoria principalmente se a
experiéncia for mediada pela reflexdo. A teoria como contribuicdo da pesquisa e da
reflexdo € potencialmente util, desde que nao seja entendida como fonte direta da pratica. A
relac@o entre teoria acumulada e aprendiz manifestado através da cultura extrapola a ideia
de costumes e tradicdo e incorpora mecanismos de controle, tais como planos, regras e
instrugcdes que regem a conduta e desenham a pritica educativa como campo de lutas,
concorréncias e espagos de poder. Enfim, o trabalho docente acontece num espago de
cultura entendido como habilidades, dados, teorias, normas, institui¢des, valores e
ideologia, que passam a ser conteidos da aprendizagem e para o qual contribuimos todos.
Assim, no que pese a urgéncia da reconfiguracdo da prética educativa com o evidente
esgotamento da alternativa tradicional de ensinar e aprender, as necessdrias rupturas sao
processos complexos que necessitam compromisso ético-politico e reorganizacdo de
saberes e conhecimentos dos professores. E preciso recuperar no professor a dimensdo do
desejo, a firmeza de que seu trabalho vale a pena e de que é preciso mudar (CUNHA,
1999). A construgdo dessa possibilidade, a partir da reflexdo e da colaboragdo dentro do
contexto no qual se desenvolvem as agdes cotidianas e formativas pode se configurar num
movimento positivo capaz de beneficiar essa nova visao.

Apesar das transformacdes mencionadas e da emergéncia do campo da
Educagdo Matematica, em geral, nos cursos de formagdo de professores de matemaética para

escola bdsica, no Brasil, ainda predomina a figura de formadores com formagao

conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas que constituem o especifico de ser professor” (SACRISTAN,
1993, p. 54) citado por CUNHA (1999).
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eminentemente técnica, e sdo geralmente a partir das experiéncias e das praticas desses
profissionais que nossos professores estdo sendo formados.
FIORENTINI (2004a), ao se referir a investigacdao na area de Educacado

Matematica sob a perspectiva dos formadores, argumenta:

“Embora o professor universitdrio continue, ainda, neste inicio de século, sendo
reconhecido mais pela sua performance técnico-cientifica que pelo seu
desempenho didético-pedagdgico, hoje, ja é possivel encontrar nos diferentes
departamentos e institutos universitdrios docentes que priorizam a docéncia e sua
fun¢do de formadores de profissionais. Estes, além de buscarem qualificacdo
didatico-pedagdgica em cursos de mestrado ou doutorado na drea educacional,
vém também desenvolvendo investigacdes relacionadas ao ensino ou a formagao
de profissionais de sua drea de atuacdo. Surgem, assim, nas mais diversas dreas,
novos campos de conhecimento que interligam os saberes de uma drea especifica
com a docéncia e seus saberes didaticos pedagdgicos” (p. 13).

O autor identifica a Educagdo Matematica como pioneira nesse campo,
apesar de os conhecimentos e praticas socioculturais de sua comunidade de investigadores
ainda nao possuir o devido reconhecimento social. Argumenta que o distanciamento entre
escola e universidade favorece a ocorréncia do movimento representado pela racionalidade
técnica regulada pela matemdtica cientifica e pelas ciéncias da educacdo visando a
proposicao e o desenvolvimento de propostas diddticas e curriculares aos professores
escolares, além de treinad-los nesse dominio, ¢ do movimento dos saberes escolares
produzidos e preservados pela tradicio pedagdgica. Questiona a independéncia desses
movimentos e propde o desafio da construcdo de uma profissionalidade docente com base
na interlocu¢do entre saberes da prdtica e da teoria, entre saberes académicos e da
experiéncia e entre formadores e professores. Na constru¢do dessa profissionalidade, no
campo da Educagdao Matematica, FIORENTINI (2004a) coloca em evidéncia as seguintes

questoes:

Existe um conhecimento especifico do formador de professores de matematica?
Como esse conhecimento é produzido e desenvolvido? Ou, entdo, como se forma
ou se desenvolve profissionalmente o formador de professores? Qual € seu campo
privilegiado de investigacdo? Quais s@o seus principais interlocutores e parceiros
na constituicao de sua profissionalidade? (p. 14).

Ao propor a discussao dessas questdes, ele argumenta que ainda existem
poucos estudos tedricos e empiricos nesse ambito. Buscarei, a partir dessa pesquisa,
compreendé-las no interior das comunidades de formagdo. No nosso caso, na comunidade

de formacdo de professores de matematica da UFAC.
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A formagdo e o desenvolvimento profissional de professores formadores
de professores de matemética foi tema estudado por GONCALVES (2006) em sua tese de
doutoramento. A hipdtese de trabalho que ele levantou baseou-se na ideia de que os
indicios sobre o desenvolvimento profissional do formador podem ser encontrados no
proprio processo de realizacdo do trabalho docente, durante o processo de reflexdo sobre o
seu fazer docente, na participacdo em projetos de melhorias de ensino e na busca de
solucdes para os problemas que encontra.

A partir das andlises dos depoimentos dos protagonistas da pesquisa
realizada com formadores de professores do curso de Matemdtica da Universidade Federal
do Pard, GONCALVES (2006) identificou que a formacdo do formador, na graduagao, foi
predominantemente técnico-formal, com énfase quase exclusivamente na formacgao
matematica, tendo se aproximado um pouco da matemadtica escolar. Na pds-graduacdo em
nivel de mestrado e doutorado, a formagdo matemdtica distanciou-se da matematica
escolar, ndo contribuindo de forma efetiva para um desenvolvimento profissional voltado
para o perfil de formadores de professores do ensino bdsico. Na pds-graduacdo os
formadores sujeitos da pesquisa “ndo tiveram oportunidade para refletir epistemoldgica e
historicamente sobre as ideias matemdticas e seu processo de produgdo e sistematizacido”
(p- 190), ndo tiveram espaco também para discutirem questdes relevantes para o trabalho
docente. A formacdo geral e pedagdgica, além de ter sido reduzida, aconteceu de forma
desarticulada em relacdo a formacdo técnico-formal e das praticas profissionais do
professor de matematica. Por outro lado, a mencionada pesquisa revelou que os saberes da
acdo docente foram aprendidos, produzidos e construidos pelos formadores na prética
cotidiana de sala de aula. Os protagonistas da pesquisa destacaram também a importancia
desses saberes que sdo orientadores de agdes e decisdes com relacdo a formacdo de
professores para a educacdo bésica e adquirem sentido na prépria pratica docente.

Embora essa pesquisa tenha apontado aspectos extremamente relevantes
que foram negligenciados em relacdo ao desenvolvimento do curriculo formal da formagao
do professor de matematica, parece-nos necessaria uma compreensao mais sistematizada a
partir do contexto vivido pelos formadores de professores, relacionando-o com o contexto
social mais amplo. Parece importante também um olhar para os aspectos subjetivos ligados

a trajetdria de vida dos professores, identificando a recorréncia de certos padrdes, as visoes
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de mundo, as experiéncias formativas, as expectativas de futuro e a construcdo da
identidade.

De certa forma, parece haver aproximacoes, semelhancas e diferengas nos
dilemas e desafios sobre a formagdo de professores ou formagao docente levantados por
ZALBAZA (2004), CUNHA (1999), FIORENTINI (2004a) e GONCALVES (2006).
Algumas diferencas sdao mais evidentes com relacdo ao contexto em que se desenvolve a
profissdo docente, no ambiente mais geral da universidade delineado por Zabalza, no
campo do ensino superior nas reflexdes de Cunha e sendo tratadas de forma mais especifica
no interior da Educa¢do Matematica por FIORENTINI (2004a) e GONCALVES (2006). As
aproximacdes e semelhancas parecem estar presentes nas identificacOes, estudos e
proposi¢des de paradigmas, dilemas e desafios que envolvem a formacgao do professor. Ou
seja, esses estudos sdo complementares ao propdsito desta pesquisa e das questdes que

apresentaremos a seguir.

1.3. Questao de pesquisa

No ambiente da UFAC, especialmente no curso de Matemdtica, a
ampliacdo das funcdes tradicionais dos formadores, caracterizadas pela explicacdo de
conteddos cientificos, para outras que se colocaram como necessdrias ao desenvolvimento
do projeto pedagdgico proposto, integrando atividades de acompanhamento,
assessoramento, apoio aos estudantes, compartilhamento da docéncia com outros colegas,
desenvolvimento de atividades em distintos ambientes de formagdo, preparacao de diversos
materiais didéticos, esfor¢os no planejamento, comprometimento com o projeto do curso e
elaboragao de propostas, tem sido visto como um problema para a atuacio docente.

A dimensao pedagdgica com foco nas adaptagdes das condig¢des varidveis
de nossos alunos, a necessidade de repensar as metodologias de ensino e de revisar os
materiais e recursos diddticos incorporando experiéncias e modalidades diversas de
trabalho de tal forma que os préprios alunos possam optar por niveis de aprofundamento na
disciplina de acordo com sua prépria motivacdo e orientagdo pessoal, bem como uma
reflexdo sobre os saberes escolares e sobre a propria pratica, sdo vistas como aumento da

burocratizacdo. Aliado a isso, existe na formacdo inicial uma desarticulagdo entre
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conteddos especificos e conhecimentos pedagdgicos, assim como entre teoria e pratica. A
formagdo matematica do licenciando da UFAC € muito similar a do futuro bacharel e
parece ndo contribuir de modo substancial para sua formag¢do como formador de
professores.

A organizacdo do projeto pedagdgico do curso de Matematica na UFAC,
que teve como orientacdo legal as diretrizes curriculares nacionais para formacdo de
professores da Educagdo Bdasica em nivel superior, parece nao ter superado as dificuldades
até aqui mencionadas nem mesmo as recomendacdes mais elementares como uma
concepcdo académica voltada para a construcdo da cidadania e do professor como
profissional do ensino, que tem como principal tarefa cuidar da aprendizagem dos alunos,
respeitando sua diversidade pessoal, social e cultural, pois ndo temos informagdes de
nenhuma politica de Estado voltada a formagao do formador na universidade, na qual sejam
problematizadas sua prépria atividade docente e suas teorias prdticas, ‘“valorizando o
professor como sujeito principal da construcdo coletiva da pritica pedagédgica da
institui¢do, fazendo do trabalho coletivo um fator do seu préprio processo de formagao
continua” (NACARATO et al, 2003, p. 2). Um longo caminho também deve ser percorrido
no sentido de romper com o modelo da racionalidade técnica, no qual o professor é
considerado apenas um reprodutor de teorias elaboradas por especialistas. Isso estd ainda
muito presente na pratica dos professores que atuam no curso de Matematica da Ufac.

Durante o processo de construcdo do projeto politico-pedagdgico do
curso, percebemos que as proposicdes que foram apresentadas contribuiram, num primeiro
momento, tanto para atender as demandas emanadas da legislagdo quanto para uma relativa
participacao e reflexdo de nossos colegas formadores com relacdo a prépria formagdo e a
formacdo dos professores da escola basica. No entanto, o grau de resisténcia relacionada as
inovacdes voltadas para a interlocuc@o entre saberes da prética e da teoria, incorporando-os
a cultura institucional, ¢ um desafio que nos direciona para o estudo mais sistemdtico dos
processos através dos quais parece evidenciar contradi¢des, resisténcias, valores, crengas e
atitudes presentes na comunidade de formadores de professores e de como esse conjunto de
aspectos € mobilizador, transformador ou conservador na producdo ou manutencdo de

estruturas favordveis as aprendizagens que permeiam o cotidiano institucional.

23



Devemos acrescentar, entretanto, que foram muitos os argumentos e fatos
utilizados no espaco do curso de Matematica para que a comunidade de formadores sentisse
a necessidade de constru¢do de tal projeto. As pressdes externas manifestadas pela
comunidade, a legislacdo aprovada pelo MEC apés o advento da nova LDB (Lei
9394/2006), as evidéncias de necessidades de mudancas manifestadas pelas pesquisas em
Educagdo e Educacdo Matemadtica e as pressdes internas vindas dos alunos e colegas,
notadamente dos vinculados a comunidade dos educadores matemadticos. As exigéncias
legais, manifestadas nas diretrizes para a formacgao inicial de professores da Educagao
Baésica em cursos de nivel superior e nos demais instrumentos emanados do MEC, assim
como as recomendacdes do campo da pesquisa na drea de Educacdo Matematica indicando
uma nova reconfiguracao da formacao profissional, pareceram ir de encontro a tradi¢ao de
formacdo docente vigente no Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da Ufac,
provocando distintas reacdes e resisténcias.

Por ser esse um momento de reafirmacdo de antigas estruturas enraizadas
na cultura académica por parte de alguns, de anincio de mudancgas transformadoras dessas
estruturas por parte de outros e de possiveis rupturas a partir das tensdes presentes no
ambiente académico, penso ser possivel um esforco de compreensdo desses problemas a
partir da “observacdo do trabalho do professor no contexto da sua vida profissional”
(GOODSON, 1995, p. 69).

Contudo, o empenho de parte da comunidade de formadores de
professores de matemdtica em tentar responder as demandas da formacgdo para a Educacdo
Basica, através das proposi¢Oes contidas no projeto politico pedagdgico do curso, num
momento em que as relagdes de poder lhe foram favordveis, apesar de apresentar
considerdveis avangos, parece, a partir da percepcao de conflitos e contradi¢des existentes
no ambiente de formacdo, nao ter tido os efeitos esperados, nem pela comunidade de
formadores como um todo nem pelos destinatarios dessa formacdo. Parece ndo ter
contemplado certas expectativas e experiéncias nem valorizado alguns aspectos formativos
dessa comunidade, apesar de ter provocado reflexdes que apontam para um nivel de ruptura
de certas estruturas e conformacao de outras.

Assim, ao considerar que essa foi apenas uma manifestacio de mudanca

no curriculo do curso de Licenciatura em Matemdtica, dadas as circunstancias apresentadas
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no momento, € de que, na verdade, um curriculo € construido social e historicamente,
estando sempre em mutagdo, ndo poderiamos considerd-lo como algo fixo e incontestdvel
KINCHELOE (2001). Portanto, parecia-nos particularmente importante compreender o
processo de manuten¢do das estruturas presentes no referido projeto bem como as
argumentacOes apresentadas como proposicdo de mudancas, a partir da andlise das praticas
mobilizadas ao longo do percurso de forma¢do da comunidade de professores protagonista
deste processo.
Neste contexto, esta pesquisa foi constituida com os seguintes objetivos:

e Descrever e analisar o processo de constitui¢do dos saberes docentes mobilizados
pela comunidade de formadores durante as proposicdes de mudangas curriculares
da formacdo de professores de matemética para Educagdo Bésica.

e [dentificar e analisar préticas dessa comunidade, sobretudo seus discursos, saberes,
experiéncias, modelos, teorias, conflitos, resisténcias, avancos e recuos, buscando
compreender suas origens no contexto do ambiente institucional.

e Compreender como a comunidade de formadores envolvida com o processo
formativo aprende e transforma suas préticas, especialmente seus discursos e
saberes, sobre formacao de professores de matematica.

Portanto, consideramos relevante compreender de forma mais detalhada
como ocorreu o processo de elaboragdo e implantagdo do projeto politico pedagdgico para a
formacao inicial do professor de matematica da Educagao Bésica na Ufac e de que modo os
formadores participaram desse processo, quais sao as resisténcias e possiveis origens dessas
resisténcias presentes no processo de construcdo e implantagdo da proposta curricular para
a formacao inicial do professor de matematica da Educacdo Bésica na Ufac, em que sentido
as crengas, concepcoes, saberes, valores, atitudes e experiéncias dos professores formadores
tém favorecido a formagdo inicial de professores para educagdo béasica na UFAC, quais as
implicacdes das politicas publicas, de outras comunidades, do movimento sécio-histérico
mais amplo, nos rumos da pratica dessa comunidade.

A partir das reflexdes realizadas até o momento através da nossa trajetoria
como formadores de professores de matemdtica da Educacdo Bdasica da UFAC e da
experiéncia vivida durante o processo de constru¢do do projeto politico pedagdgico do

curso de Matematica, delimitei o foco de investigacdo em torno da seguinte questdo: como
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uma comunidade aprende e transforma suas praticas e saberes sobre formaciao de
professores de matematica? Investigaremos, sobretudo as praticas discursivas, a trajetéria
e as histérias da comunidade de professores, seus conhecimentos e experiéncias, suas
resisténcias, incertezas e regularidades, suas crengas e valores, os envolvimentos com as
aprendizagens de seus alunos e com o processo de constru¢do do curriculo, assim como

suas expectativas de mudancga e de construcao de identidade.

1.4. Caminhos

O ponto de partida € um esfor¢co de compreensao das praticas do professor
formador, especialmente seus discursos, no contexto da sua vida profissional, pois “os
estudos que emergem nesta matéria indicam que esta incidéncia permite um fluxo rico em
didlogo e dados, além de permitir aos professores maior autoridade e controle da
investigacdo” (GOODSON, 1995, p. 69). Buscarei respaldo, entdo, nas abordagens
metodoldgicas que permitam a observacdo detalhada da vida e do trabalho da comunidade
de professores formadores que atuam com formacdo de professores de matemética na
UFAC. Terei como apoio as pesquisas narrativas, particularmente a metodologia de histéria
de vida, que segundo PEREIRA (2006) sao métodos privilegiados para o estudo das vidas
dos professores, de suas experiéncias e da forma como constroem suas identidades
multiplas.

Como mostra nossa trajetoria, narrada na primeira parte deste capitulo,
sdo de fundamental importincia os eventos que marcaram minha vida académica, pois, em
meu caso, eles foram orientadores de vérias escolhas e contribuiram para minha formacgao e

trabalho como docente e para minha trajetéria de vida profissional.

As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo obviamente ingredientes-
chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo com o ‘quanto’
investimos 0 nosso ‘eu’ No nosso ensino, na nossa experiéncia € no nosso
ambiente sociocultural, assim concebemos a nossa pratica (GOODSON, 1995, p.
72).

A partir de uma abordagem qualitativa e interpretativa, utilizarei como
procedimentos metodoldgicos as biografias e historias de vida dos professores inseridos no
contexto das mudancgas curriculares ocorridas no ambiente do curso de Licenciatura em
Matematica da Ufac e também entrevistas realizadas com alunos do mencionado curso. A

partir desses dados, analisamos, portanto, suas histdrias, experiéncias, resisténcias aos
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padrdes estabelecidos pela globalizacdo e estratégias formativas para a docéncia em
matematica, bem como as caracteristicas comuns ao ambiente sociocultural, como
influéncias, estilo de vida dentro e fora da instituicao, identidades e culturas ocultas e ciclos
de vidas, assim como os impactos disso sobre os modelos de ensino e sobre a pratica
educativa.

Parece-nos, a partir de GOODSON (1995), que os estudos referentes as
vidas dos professores podem ajudar a ver o sujeito da formagao em relacdo a histéria de seu
tempo, permitindo-nos analisar e interpretar a interrelacdo da histéria de vida com a histéria
da sociedade. Esperamos, assim compreender as escolhas, contingéncias e opcoes de cada
participante da pesquisa. Além disso, uma das perspectivas que se apresenta promissora
para andlise dos fendmenos que pretendemos estudar € a de que a aprendizagem se situa no
contexto das praticas e pode estar associada a participacdo em comunidades de pratica
(LAVE e WENGER; 1991), onde o processo principal passa a ser a participacdo evolutiva,
da periferia para o centro, na qual mudangas no saber e na habilidade estdo associadas a
mudancas na identidade (ABREU, 1996). Isso poderd nos remeter a uma andlise localizada
das experiéncias vividas pelos formadores de professores de matematica levando em conta
préticas especificas a construgdo da identidade.

Outra perspectiva, que parece antagdnica ou complementar a primeira, € a
de procurar descrever e analisar como se constituem as praticas pedagdgicas, especialmente
os discursos, sobre o ensino de matematica na e da comunidade de formadores. Para isso
tomarei como aporte tedrico alguns aspectos dos estudos de Michel Foucault sobre poder-
saber que podem nos apontar caminhos e possibilidades de pensar o sujeito, as relacdes de
poder e os regimes de verdades'® tecidas no seio da comunidade estudada como fontes de
compreensdo de como uma comunidade aprende e transforma suas praticas e saberes sobre

formacao de professores de matematica.

' Para Foucault (1980), poder e verdade estdo ligados numa relacdo circular. Se a verdade existe numa
relacdo de poder e o poder opera em conexdo com a verdade, entdo todos os discursos podem ser vistos
funcionando como regime de verdade, argumenta GORE (2002, p. 9). “Cada sociedade tem seu regime de
verdade, sua ‘politica geral’, de verdade: isto €, os tipos de discurso que aceita e faz funcionar como
verdadeiros; os mecanismos e instdncias que permitem distinguir entre sentencas verdadeiras e falsas, os
meios pelos quais cada um deles é sancionado; as técnicas e procedimentos valorizados na aquisi¢cdo da
verdade; o status daqueles que estdo encarregados de dizer o que conta como verdadeiro (FOUCAULT; 1980)
citado por GORE (2002, p. 14)
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CAPITULO 2

O PROFESSOR FORMADOR E SUA FORMACAO

A porta da verdade estava aberta,
Mas s6 deixava passar

Meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a
verdade,

Porque a meia pessoa que entrava

S6 trazia o perfil de meia verdade,

E a sua segunda metade

Voltava igualmente com meios perfis
E os meios perfis ndo coincidiam verdade...
Arrebentaram a porta.

Derrubaram a porta,

Chegaram ao lugar luminoso

Onde a verdade esplendia seus fogos.
Era dividida em metades

Diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual

a metade mais bela.

Nenhuma das duas era totalmente bela
E carecia optar.

Cada um optou conforme

Seu capricho,

sua ilusio,

sua miopia.

(Carlos Drummond de Andrade)

No capitulo anterior, fiz uso de parte da minha trajetéria pessoal para
narrar alguns pontos considerados importantes € que certamente contribuiram para o
processo de constituicdo de minha vida profissional como professor de matemaética e como
pessoa humana. Meu objetivo foi o de procurar mostrar de onde falamos, com quais
problemas lidamos e como procuramos algumas solucdes para tais problemas. Com a
hipdtese de que os processos de mudangas podem fortalecer a producao de ambientes mais

sensiveis a participacdo e transformacdo, além de favorecer a luta por espacos, ideias e
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aprendizagens, construimos nossa questdo de pesquisa que esté situada na compreensdo de
como uma comunidade aprende e transforma suas préticas e saberes sobre formacdo de
professores.

Apresentamos também, além dos objetivos da pesquisa, alguns aportes
tedricos metodolégicos que podem nos ajudar na realizacdo deste estudo. Neste capitulo,
aprofundarei as reflexdes sobre questdes relacionadas ao formador de professores e a sua
formacdo. Mediado pela hipdtese e pela questdo de pesquisa anunciada anteriormente,
descreverei alguns aspectos relacionados as praticas discursivas presentes na literatura

sobre a formacdo do formador de professores de matematica.

2.1. Espaco e lugar

Espacos e lugares estdo intimamente ligados, ensina-nos De Certeau
(1994), embora exista uma distin¢gdo entre ambos, como explica o proprio autor - um lugar
€ uma configuracdo instantanea de posicoes. Implica uma indica¢do de estabilidade. Um
lugar é ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos nas relacdes de
coexisténcia, ficando excluida a possibilidade de duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar.
O espago € o cruzamento de méveis e é produzido pelas operacdes que o orientam, o
circunstanciam, o temporizam e o levam a funcionar em unidade polivalente de programas

conflituais ou de proximidade contratuais.

z z

O espaco estaria para o lugar como a palavra quando falada, isto é, quando é
percebida na ambiguidade de uma efetuacdo, mudada em um termo que depende
de multiplas convengdes, colocada como o ato de um presente (ou de um tempo)
e modificada pelas transformacdes devidas a proximidades sucessivas (De
Certeau, 1994, p. 202).

Lugar refere-se a localizacdo cultural de onde nés comegamos, onde nossa
consciéncia € formada. Conhecer o lugar de onde comecamos nos permite dar-nos conta
dentro de que lugar nés vivemos. Lugar é o local onde nossos sentimentos tomaram forma,
onde nossas consciéncias transformaram-se em referéncias metaféricas na nossa tentativa

de entender o mundo da mudanga para acomodar o inesperado (KINCHELOE, 1997).
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Nessa perspectiva, nosso estudo toma como referéncia as prdticas sociais
organizadoras de espacos e lugares relacionadas com a acdo e a formacdo dos formadores

de professores de matemaética e que podem ser concebidas como

(...) toda acdo ou conjunto intencional e organizado de acgdes fisico-afetivo-
intelectuais realizadas em um tempo e espago determinados, por um conjunto de
individuos que marcam o mundo material e/ou humano e/ou institucional e/ou
cultural, acdes essas que em dados periodos de tempo, espaco e lugar sdo
valorizadas por determinados segmentos sociais, adquirem uma certa estabilidade
e realizam-se com certa regularidade (Miguel, 2003, p. 27).

Assim, ao olharmos a formagao docente do formador como uma prética
educativa, uma forma de intervir na realidade social através da educagdo, estaremos
localizando a profissdo docente como uma prética social. Entretanto, a prética docente
como pratica social nos remete ao estudo do significado da pratica em si e de uma agao.
Segundo Sacristdn (1999), a pratica € institucionalizada. S@o as formas de educar que
podem ocorrer em diferentes contextos institucionalizados, configurando a cultura e a
tradicao das institui¢des. A tradicdo refere-se ao contetido e ao método da educagdo. A acdo
refere-se aos modos de agir e pensar do sujeito, seus valores, seus compromissos, suas
opg¢oes, seus desejos e vontade, seu conhecimento, seus esquemas tedricos de leitura do
mundo. Ela se realiza fundamentalmente nas praticas institucionais nas quais os sujeitos se
encontram, sendo por estas e nelas determinado.

Nesse contexto acontece o processo de formagdao docente do formador de
professores em geral, e em particular do formador de professores de matematica para
Educagdo Basica, constituindo o lugar ocupado por esse conjunto de individuos que a um
sO tempo ajusta-se as resisténcias materiais do meio e lhe atribui caracteristicas proprias,

transformando-o em espacgo de formacao.

2.2. Curriculo e formacao

Ao longo deste trabalho, a visdo sobre curriculo e formagdo de
professores ¢é articulada a partir de suas multiplas relacdes. Em alguns momentos, o termo
curriculo pode até ser confundido com muitos aspectos da formagao, pois compreendemos
que as reflexdes sobre curriculo devem incluir, necessariamente, reflexdes sobre a

comunidade de professores e sobre a sua priatica (MOREIRA, 2001). Essa é uma das razdes
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pelas quais investimos na questdo de pesquisa anunciada no capitulo I e concentramos
esfor¢cos no processo de compreensdo do movimento de mudanga do curriculo do curso de
Matematica. Sobretudo porque as reformas educacionais prescritas nos ultimos dez anos
atribuiram ao professor um papel central na melhoria do processo educativo, e a formagao
do professor tornou-se um dos temas mais importantes na agenda dessas reformas. Espera-
se muito dos cursos de formacao e, em consequéncia, dos professores formadores (ANDRE
et al, 2008).

Uma concepcao de curriculo deve corresponder as experiéncias
pedagégicas em que docentes e estudantes constroem e reconstroem conhecimentos,
cabendo aos primeiros participagdo ativa no processo de planejamento e desenvolvimento
de tais experiéncias. Dessa forma, ndo se pode conceber desenvolvimento curricular se nao
ocorrer simultaneamente o desenvolvimento do professor e, com ele, o aperfeicoamento das
praticas institucionais (ALVAREZ MENDEZ, 1990, citado por MOREIRA, 2001).

N3ao € nosso objetivo realizar uma investigacao detalhada das visdes e das
significacdes sobre curriculo presente na literatura, estejam elas associadas a ideia de
curriculo como contetidos, experiéncias de aprendizagem, planos, objetivos educacionais,
texto ou como avaliacdo. Assim como Moreira (2001), consideramos importantes e
necessdrias as articulacdes dos diferentes elementos enfatizados em cada uma dessas visoes
ao considerar o conhecimento matéria-prima do curriculo.

No contexto dos nossos esforcos, curriculo serd considerado o conjunto de
experiéncias de conhecimentos que a universidade oferece aos estudantes (SILVA, 1996) e
que estdo associadas, de muitas formas, ao exercicio profissional do professor, manifestado
através de sua pratica, geralmente vinculado as dimensdes de ordem politica, cultural e
académica.

Dessa forma, curriculo e formagao estao intrinsecamente relacionados, um
se constituindo como produto do outro, ndo s6 através das possibilidades de articulagdes
disciplinares presentes na observagdo, nas disciplinas e na utilizacdo do espaco e do tempo
proprios da formacdo docente, mas também pelas significacdes produzidas na relacio entre

conhecimentos, aprendizagens e poder.

32



2.3. Formacao inicial do professor formador de professores

A formagdo docente para o Ensino Superior no Brasil nao esta
regulamentada no sentido do estabelecimento de um lécus especifico de formagao. Na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o leitor pode ser induzido a pensar que a
formacdo docente se dard nos cursos de pds-graduacdo lato sensu e stricto sensu, porém
estes, em muitos casos, nao se configuram como obrigatérios no momento da contratagao
do quadro docente, apesar de constar nessa mesma lei a exigéncia de pelo menos um ter¢o
de seus quadros com titulacdo em nivel de pds-graduacio stricto sensu nas universidades'".

A formacdo inicial dos professores de matemadtica que atuam como
formadores nas universidades, centros de ensino e institutos € do ponto de vista da
certificacdo de um curso superior, de bacharelado, tendo sido preparados nessa modalidade
para lidar com a pratica cientifica da matemadtica, e de licenciados, inicialmente aptos a
lidar com a pratica pedagdgica dessa drea, atuando na segunda metade do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Assim, os cursos de pds-graduagdo, bem como os demais
cursos e programas de formagdo continuada e as reflexdes produzidas no interior das
institui¢cdes, passam a ter importancia vital para a formagao docente do formador.

Ao problematizar a docéncia no Ensino Superior, Pimenta (2002) reflete
sobre o modo como os professores das diferentes dreas identificam-se profissionalmente.
Esses profissionais preferem ser identificados através do modelo de profissional auténomo,
como fisico, advogado, médico ou professor universitdrio, pois o titulo de professor de
Fisica, Direito, Medicina ou de qualquer outra drea do conhecimento, sozinho, parece
sugerir uma identidade menor. “Essa questdo aponta para a problematica profissional do
professor de ensino superior, tanto no que se refere a identidade, que diz sobre o que é ser
professor, quanto no que se refere a profissdo, que diz sobre as condicdes do exercicio
profissional” (PIMENTA, p. 36).

Na matemdtica, os bacharéis, quando passam a atuar como professores no
ensino superior sem ter passado por qualquer processo formativo para docéncia e até

mesmo, muitos deles, sem ter, durante o processo de formacgdo inicial, escolhido essa

" Essa é uma exigéncia para as instituicdes que mantém ensino, pesquisa e extensdo, caracterizando-se como
universidades.
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profissdo, ja trazem, dos anos passados nas instituicdes formadoras, tragos de iniciagdo a
um processo de construcdo de uma identidade. Os licenciados, apesar de terem tido, nessa
modalidade, oportunidades de se relacionarem com questdes tedricas e praticas relativas ao
ensino e aprendizagem dessa drea, fizeram-no de forma desarticulada com a formagao
docente para o Ensino Superior. A formagdo inicial, nos dois casos, de forma especifica,
nao lhes ofereceu oportunidades de engajamento nas funcdes e objetivos da educagdo
superior.

A constitui¢do da formacdo docente no ensino superior, como formacao
académica, conceitos, conteddos especificos, ideais, objetivos, regulamentacao e cédigo de
ética, deve, na visdo de Pimenta (2002), ser considerada nos processos de
profissionalizacao continuada. Contudo, nos cursos de mestrado e doutorado, sdo poucas as
oportunidades de se aperfeicoar nesses aspectos da formacao docente.

Os percursos de formagdo dos sujeitos dessa pesquisa (Capitulo 4) nos
revelam que o desejo de se tornarem docentes do ensino superior s6 foram manifestados no
fim do ultimo ano de graduagdo. Nesse estigio, todos ja eram professores de matemaética da
Educagdo Basica e viam na universidade uma possibilidade de melhores condicdes de
trabalho, autonomia e sobrevivéncia financeira. Formar professores de matemaética era uma
possibilidade que s6 ficou configurada para eles apds os primeiros anos de docéncia.

Observa-se nesses percursos que a escolha do curso de licenciatura em
matematica a partir do vestibular ndo se deu em funcdo do desejo da formagao docente e
que essa possibilidade s6 se configurou a partir do segundo ano do curso escolhido, mesmo
assim por vérias razdes que serdo discutidas nos capitulos seguintes.

Ainda com relagdo a formagao do formador de professores de matemética
para Educacdo Basica, Gongalves e Fiorentini (2005) ao estudar a formagdo e
desenvolvimento profissional de docentes que formam matematicamente futuros
professores esclarece que esse € um campo de investigacdo praticamente inexplorado,
principalmente no Brasil, havendo poucos estudos neste ambito. De 112 dissertagdes e teses
sobre esse tema, Fiorentini et al (2002) identificaram apenas quatro trabalhos que tinha
como foco a formacdo, o pensamento e a pratica de formadores de professores de

matemadtica. Segundo os autores mencionados esses estudos informam que:

a) Os futuros professores tendem a reproduzir os procedimentos didético-
pedagégico de seus formadores (SILVA, 2001). b) A maioria dos formadores de
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professores apresenta concepgdes absolutistas de matemadtica e de seu ensino e
uma visdo dicotdmica entre bacharelado e licenciatura, desvalorizando
geralmente esta ultima (BRASIL, 2001). c) A formagdo tedrico-académica dos
formadores foi predominantemente técnica-formal, com énfase exclusiva na
formacdo matemdtica (GONCALVES, 2000). d) Alguns formadores de
professores apresentam uma concepgdo critica ou reflexiva do papel da prova
rigorosa em matematica na formagdo de professores, embora outros demonstrem
possuir ainda uma concepgdo técnica ou meramente procedimental (GARNICA,
1995).

Goncalves e Fiorentini (2005) identificaram também os trabalhos de
Gongalves e Gongalves (1998), Cury (2001), Fiorentini (2004a), Sicardi e Fiorentini (2004)
que tem como foco especificamente a formacdo dos formadores de professores de
matematica.

Os resultados dessas pesquisas, na visdo dos autores, pouco tem sido
incorporados a pratica de formagao de professores e levados em consideracdo durante os
processos de reestruturagdo curricular dos cursos de licenciatura em matematica. Contudo,
muitas dessas pesquisas, avaliam os autores, “tém trazido novas compreensées sobre o
processo de formagdo de professores de matemdtica, fato que certamente contribuird para

alterar, a longo prazo, esse quadro”.

2.4. Formacao continuada do professor formador de professores

A formagdo continuada do formador de professores, a partir de seu
engajamento na problematica do ensino da matematica nas universidades, centros de ensino
e institutos, caracteriza-se como um processo de aprendizagem longo que envolve
diferentes cursos, experiéncias, programas, atividades e empenho pessoal. Nas narrativas de
histérias de vida presentes no capitulo 4 deste estudo, podemos verificar que os sujeitos
lancaram mao de vdrias estratégias e acoes em busca de sua formagdo. A formacao inicial,
apesar de ter sido realizada no contexto em que eles atuam, ndo lhes ofereceu, de forma
especifica, uma formagdo adequada para o exercicio do oficio de formador de professores.
A qualificagdo profissional de forma continuada voltada para os aspectos da constituicdo do
professor passou a ser, predominantemente, fruto do envolvimento pessoal e do

compromisso politico assumido no ambiente de atuagdo como docente.

Santos (2004), refletindo sobre a formagdo de formadores e buscando

compreender que formacdo € essa, comenta que, sendo professores, os formadores portam e
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produzem conhecimentos de e sobre a matemadtica, saberes didatico-pedagdgicos que, nas
oportunidades de formagdo possibilitam aos formandos, entre outros aspectos, aproximar
teoria e pratica, romper o isolamento de disciplinas de contetidos especificos de matematica

e disciplinas pedagogicas, construir significados ao ensinar matematica.

Em relacdo ao processo de construcdo desses conhecimentos, Santos

(2004) destaca que:

compreende uma etapa inicial, limitada ao tempo dos cursos de
licenciaturas, e outra continuada e de cardter permanente que se verifica
concomitantemente ao exercicio profissional. De tdo ampla e aberta, tem sido
dificil demarcar tempos e espagos institucionais em que se processa. De tdo
importante justifica-se, nos ultimos anos e no presente momento, a existéncia
de dois movimentos necessdrios e correlacionados. Um que diz respeito ao
tema da formac¢do como objeto de estudo /.../ outro que ocorre em 6rgdos da
administracdo publica quando procuram definir diretrizes, normatizar tempos
e espagos e desenvolver politicas de formacdo. /.../ Ocorre também no
interior das instituicdes formadoras que atuam no sentido de explicitar
papéis, elaborar e realizar projetos e modelos de formagdo. Trata-se de
movimentos que mobilizam interesses e concepgdes diferentes que fazem da
formacdo docente um rico campo de pesquisa e uma esfera de tensdes e
dissensos (p.02).

Assim, é imperativo o envolvimento € o compromisso dos formadores em
reunir uma qualificacdo especifica nesse campo de atuacdo. Esse envolvimento supde
saberes e competéncias que vao sendo construidos ao longo da vida profissional, seja na
relacdo direta com as escolas, campo de atuagdo profissional de seus alunos, seja em
iniciativas de projetos de pesquisas e de extensdo, seja em outras atividades ou processos de
formagdo continuada que possibilitem, como defende Costa (2006), andlise, reflexdo e

contato direto com o campo profissional.

No entanto, predominam no campo da formag¢do do formador de
professores de matemdtica os processos mais formais que envolvem a formacao continuada

a partir dos cursos de aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e doutorado, estando
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, . - . 12 ,
presente também em grande medida a concep¢do dos cursos de reciclagem . Em sintese

. . S i 13
predomina o paradigma da racionalidade técnica ~.

Albuquerque (2006), ao pesquisar sobre a formacdo continuada e o
processo de socializacdo profissional, observou a predominancia da concepg¢ao de formagao
vinculada ao paradigma da racionalidade técnica. Além disso, identificou uma reacdo a essa

concepg¢do, notadamente nos ultimos tempos.

Apoiada em Candau (1996), a referida pesquisadora enfatiza que uma
nova concepcao vem sendo buscada através de reflexdes e pesquisas a partir de trés teses
que sintetizam os principais eixos de investimento em formagdo continuada, que estdo
conquistando campo de consenso entre os profissionais da educagdo. Para ela, o 16cus de
formacdo a ser privilegiado é a prdpria escola (1* tese). Todo processo de formagao
continua tem que ter como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a
valorizagdo do saber docente (2° tese). Para o adequado desenvolvimento da formagado
continua € necessdrio ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento do magistério,
haja vista que as necessidades e os problemas dos professores em fase inicial, daqueles que
possuem mais tempo de experiéncia e dos que estdo no fim de carreira sdo diferentes.

Assim, ndo se pode oferecer situagdes de formacao padronizadas e homogéneas (3* tese).

No campo da Educacdo e da Educacdo Matematica, o eixo da valorizagdao
do professor e a natureza do saber docente t€ém sido temas discutidos por Tardif (2002),
Fiorentini (2004a) e Gongalves e Fiorentini (2005), embora essa discussao ainda seja pouco
explorada nos ambientes de formagao do formador. Notadamente no campo da formagdo do
formador de professores de matemética, sdo abundantes as pesquisas e experiéncias que
mostram esforcos e avangos em investimentos que levam em conta a valorizacdo do

desenvolvimento profissional dos formadores.

"2 Que partem da desvalorizagdo das realidades presente no cotidiano e nas praticas e saberes dos professores.

Segundo Schon (2000), a racionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista, construida nas préprias fundagdes da universidade moderna, dedicada a pesquisa. Nessa
perspectiva, os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios
técnicos mais apropriados para propodsitos especificos (...) através da aplicagdo da teoria e da técnica
derivados de conhecimentos sistematicos, de preferéncia cientificos. (SCHON, 2000: 15)
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Fiorentini (1999) e seus colaboradores, ao realizarem uma discussao
tedrica acerca da educagdo continuada de professores em face de seus saberes, argumentam
que o paradigma da racionalidade técnica tornou-se inadequado para promover as
mudancas necessarias na pratica pedagégica do formador. Em primeiro lugar porque nesse
paradigma os conhecimentos eram produzidos geralmente de forma idealizada ou
fragmentada, privilegiando apenas um ou outro aspecto do processo ensino-aprendizagem:;
segundo porque esses conhecimentos eram transpostos em conhecimentos curriculares ou
pedagdgicos'* sem que os préprios docentes participassem do processo e, sobretudo, sem
que fossem considerados os conhecimentos experienciais15 produzidos pelos professores ao
realizar seu trabalho docente nos diferentes contextos (FIORENTINI, NACARATO e
PINTO, 1999).

Com menor intensidade, projetos e a¢des de formagdo continuada que
visam estabelecer um didlogo com o processo formativo dos professores formadores na
perspectiva da agdo colaborativa e do professor reflexivo vém sendo inseridos por
pesquisadores do campo da Educacdo e da Educacdo Matematica no interior do debate
realizado nas instituicdes formadoras. Segundo essa perspectiva, o professor tomaria sua
propria pratica como objeto de reflexdo, contrapondo a ideia da racionalidade técnica, isso
porque a prditica educacional comporta momentos de incertezas e singularidades que
escapam das aplicacdes de técnicas normalmente derivadas da bagagem do conhecimento
profissional académico.

Sdo esses momentos de incertezas, espagos e tempos da acdo docente que
vém sendo considerados na formagdo do formador, pois a partir deles o professor reflete
sobre sua pratica e toma decisdes baseadas em sua formacdo e em seu conhecimento
pratico. Alarcdo (2004) argumenta que a ideia de professor reflexivo € que esse profissional
reflita sobre suas agdes dentro e fora de sala de aula. Assim sendo, € necessdrio que o

professor ndo reproduza apenas o que sabe, mas tenha criatividade para formar opinides

4 Entendemos como conhecimentos curriculares os saberes disciplinares ou de contetdos que constituem os
saberes sociais pré-determinados e selecionados pelas instituicdes formadoras e que estdo integrados a prética
docente. Correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos e apresentam-se concretamente em
forma de programas escolares. Os saberes pedagdgicos referem-se a conhecimentos ligados as ciéncias da
educacdo, destinados a formacao dos professores, incluindo teorias e métodos pedagdgicos.

'3 S0 os que dizem respeito aqueles saberes que os professores constroem e pdem em pratica tendo como
base seu trabalho cotidiano e conhecimento do seu meio.
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diversas a sua prdtica de ensino, construidas a partir de sua reflexdao. Contudo, a cultura
académica predominante no ambito dos departamentos de matemdtica das instituicoes
formadoras pouco tem favorecido esse debate.

A formacdo geral e pedagdgica do formador de professores de
matemadtica, em sintese, € realizada ao longo do desenvolvimento profissional, como bem
destaca Gongalves e Fiorentini (2005). No entanto, isso parece acontecer de forma
dissociada da formacgdo técnico-cientifica, sobretudo distanciada das préticas profissionais

do professor de matemaética.

A cultura profissional no interior das institui¢des formadoras valoriza a
pratica cientifica da matematica, sendo esta avaliada a partir da producdo académica
materializada nos mecanismos de divulgacdo disponiveis para o pesquisador. A pratica
pedagdgica da matemdtica € relegada a um plano inferior tanto do ponto de vista do
financiamento de projetos, programas e politicas de publicacdes quanto em relacdo a sua
pouca importincia presente nos programas de avaliacdo. Um dos indicadores dessa
tendéncia pode ser verificado a partir do investimento distinto realizado pelos organismos
de financiamento a pesquisa em ambos os campos. Acrescenta-se a isso o fato de o
exercicio da docéncia ser geralmente visto como atividade inferior.

Os processos de formagdo continuada informal que ocorrem durante o
desenvolvimento profissional do formador estdo mais relacionados aos conflitos e tensdes
vivenciados no cotidiano das instituicdes e raramente sdo percebidos pelos préprios
formadores. Estdo associados as astiicias e estratégias levadas a cabo na luta pela
sobrevivéncia profissional e académica travada no interior das agcdes e prdticas assumidas e

desenvolvidas cotidianamente.

Uma alternativa de formagao continuada do formador de professores de
matemadtica pode ser pensada a partir da perspectiva adotada nos estudos desenvolvidos
pelo grupo GEPFPM (Grupo de Estudo e Pesquisa Pedagdgica em Matemitica). Fiorentini
e Nacarato (2005), participantes do mencionado grupo, ao negar o modelo da racionalidade
técnica que esteve presente como concep¢ao de formagdo continuada, nas décadas de 1970
e 1980, baseada em cursos de reciclagem, treinamento ou capacitacdo de professores em
novas técnicas e metodologias de ensino de matematica, informam que o GEPFPM “alinha-

se com as propostas que consideram fundamental tomar como ponto de partida e de
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chegada da educacgdo continuada a pratica docente cotidiana dos professores, convertendo-a
em problema e objeto principal de estudo e reflexdo e buscando, colaborativamente, as

solucdes possiveis e necessarias” (p. 8-9).

Isso poderia conduzir o formador de professores de matematica e
possivelmente o grupo profissional ao qual ele pertence a um processo de educacio

continua mediado pela reflexdo e pela investigacao sobre a pratica,

no qual os aportes tedricos produzidos pela pesquisa em Educacdo Matematica
ndo sdo arbitrariamente oferecidos aos professores, mas buscados a medida que
forem necessdrios e possam contribuir para a compreensdo e a construgao
coletiva e alternativas de solu¢do dos problemas da prética docente nas escolas.
O professor, nessa perspectiva de educagdo continua constiui-se num agente
reflexivo de sua pritica pedagdgica, passando a buscar, autonomia e/ou
colaborativamente, subsidios tedricos e praticos que ajudem a compreender e a
enfrentar os problemas e desafios do trabalho docente (FIORENTINI E
NACARATO, 2005, p. 09)

Esse processo, pode se constituir num desafio a ser perseguido pelos
professores, notadamente pelos professores formadores que se debrucam sobre o ensino e a

pesquisa em Educacdo Matematica.

2.5. Alguns saberes da formacao do formador de professores

A formacdo de professores, avalia Costa (2006), tem sido um tema
discutido com frequéncia pela comunidade cientifica, e a qualidade dessa formacdo esta
cada vez mais sendo exigida das instituicoes de ensino superior. As transformagdes sociais
estdo a exigir alternativas para adequacgdo profissional ao mercado de trabalho e pessoas
cada vez mais qualificadas. Os modelos baseados em aulas tradicionais ja ndo satisfazem as
demandas atuais. E preciso, para inovar, (res)significar a acdo pedagégica, buscar novas
metodologias e resgatar ideias e praticas deixadas de lado com o passar do tempo.

Nesse contexto, é necessdario repensar a formag¢do do formador
priorizando uma qualificacdo especifica € um envolvimento direto com a profissdo. Esse
envolvimento supde saberes e competéncias construidos no ambiente de formacao. O oficio
de formar professores exige nao sé a constru¢do individual de formas de atuar em sua area

especifica, mas também um processo de aprendizagem organizacional coletivo. Tardif
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(2005) acrescenta que a questdao do saber dos professores ndo pode ser separada das outras
dimensdes do ensino nem do estudo do trabalho da profissdo, de maneira mais especifica.
No entanto, a tensdo provocada no conjunto dos formadores apds os
movimentos de reformas do curriculo dos ultimos dez anos, pautada pelas politicas
neoliberais, pela massificagcdo do ensino superior e pelas constantes mudancgas sociais €
tecnoldgicas, parece ter alterado de forma substancial o processo profissional dos
formadores, com consequéncias importantes para a formagao de seus alunos.
O debate sobre a formagdo do professor tem se deslocado, na dltima década, do
patamar do ensino bdsico para o ensino superior e provocado no cendrio
brasileiro um movimento novo nas universidades em termos de mudancas
necessdrias e urgentes nos processos pedagégicos desenvolvidos nas salas de aula
dos cursos de graduacdo. No momento em que a universidade passa a ser
pressionada pela competitividade do mercado, enfrenta o desafio de tornar mais
transparente sua proposta de trabalho e romper a zona de siléncio referente a
formacdo profissional de seus docentes. Hoje, o debate em torno do “saber” e do
“saber-fazer” dos docentes do ensino superior abre-se para novas questdes que
envolvem ndo s6 o papel do professor universitdrio, como também o da prépria
universidade enquanto instituicdo social responsdvel por processos formativos,

suscitando novos posicionamentos sobre a profissionalidade docente (PINTO,
2001, p. 02).

Essa questdo por si s6 ja mostra a complexidade e a importancia do
estudo sobre saberes e fazeres dos professores em seu cotidiano.

Em nosso estudo, que estd centrado na compreensdo das formas de como
o formador aprende e transforma saberes sobre a formagdo de professores, interessa-nos
identificar os tipos de saberes, assim como as relacdes que esses tém com a formagdo do
formador. Assim, entendemos que “a no¢ao de saber tem um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €, aquilo
que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2005, p. 255) e
que estdo vinculados as praticas desenvolvidas por esses profissionais nas agdes do
cotidiano.

Os saberes que os formadores mobilizam em suas préticas cotidianas t€ém
sido tema de estudos de vdrios autores, entre os quais se destacam Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), Perrenoud (1993, 1996), Schon (1995), Shulman (1996), Névoa (1995) Tardif
(1999, 2005) e Gongalves e Fiorentini (2005).

Aqui nos interessa discutir os esfor¢os realizados no campo da formacao

do formador na tentativa de superar o modelo da racionalidade técnica, fortemente presente
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nos ambientes de formacdo, enfatizando a existéncia dos saberes da experiéncia como
sendo aqueles com origem nas praticas cotidianas do formador e estando em confronto com
as condicdes que se apresentam na profissdo, pois compreendemos, a partir de Novoa
(1995), que o processo de formagdo, particularmente do formador, implica investimento
pessoal e um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os projetos proprios [...]. Além
disso, a formacdo se constrdi através de um trabalho de reflexdo critica sobre as préaticas de
reconstru¢do permanente de uma identidade pessoal, onde os sujeitos constroem seus
saberes permanentemente no decorrer de suas vidas [...]. Esse processo depende e se
alimenta de modelos educativos, mas ndo se deixa controlar, ¢ dindmico e se ergue no
movimento entre o saber trazido do exterior e o conhecimento ligado a experiéncia (p. 25).

Os formadores vinculados a Educacdo e a Educacdo Matematica, ao
procurar enfrentar também a nova realidade em relacdo a formacdo de professores,
sobretudo apds as mudangas prescritas na legislacdo vigente, procuram, a partir de suas
intervengdes no ambiente de formacao, ressaltar a necessidade de “refletir em acdo” e de
“refletir sobre a acdo docente”, consideradas importantes por Schon (1993).

As relagdes dos professores com seus saberes mostram-se particularmente
complexas para o formador, sobretudo pelo fato de ter que “agir na urgéncia e decidir na
incerteza”, conforme sustenta Perrenoud (1996). Para este autor, as competéncias docentes
ndo se restringem a acumulacdo de conhecimentos e capacidades, mas dizem respeito a
saber mobilizar esses recursos. A natureza do saber docente ndo € apenas cognitiva, ela traz
as marcas da histéria vivida por seus atores como os tragos de sua cultura, de seus
pensamentos e construcdes pessoais, de seus contextos de trabalho, de suas experiéncias
individuais, de seus talentos, dos sucessos e dos fracassos vividos.

Competéncias sdo capacidades de acdo, que mobilizam saberes para a
acdo, que estabelecem relagcdes com os saberes tedricos que nao sao de reveréncia ou de
dependéncia, mas, ao contrdrio, sdo criticas, pragmaticas, at¢ mesmo oportunistas
(PERRENOUD, 1996; p.135).

Shulman (1986, 1987), ao discutir os diferentes tipos e modalidades de
conhecimento dos professores critica a €énfase dicotomica dada, na formacao inicial, a dois
eixos tradicionais de formacdo de conhecimentos para a docéncia: o conhecimento

especifico do conteddo e o conhecimento pedagdgico. Para romper com essa tendéncia
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dicotdmica, este autor introduz um terceiro eixo: o conhecimento do contetido no ensino
que compreende: o conhecimento da matéria de ensino; conhecimento pedagdgico do
conteudo de ensino; conhecimento curricular de ensino de conteddo

O conhecimento da matéria de ensino se refere a quantidade e
organiza¢do do conhecimento por si mesmo na mente do professor. Para ele, nas diferentes
areas de conhecimento, os modos de discutir a estrutura de conhecimento sao diferentes.
Para bem conhecer os contetdos € preciso ir além do conhecimento dos fatos e conceitos de
determinado dominio, sendo necessario compreender a estrutura da matéria.

Conhecimento pedagdgico dos conteidos de ensino € o conhecimento que
vai além do conhecimento da matéria do assunto por si mesma para a dimensdo do
conhecimento da matéria do assunto para ensinar. Inclui as formas mais comuns de
representacdo das ideias, as analogias mais poderosas, as ilustracdes, os exemplos,
explicacdes e demonstragdes, ou seja, os modos de representar e formular o assunto de
forma a tornd-lo compreensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a
aprendizagem de um determinado assunto facil ou dificil.

E o conhecimento curricular do contetido de ensino que se materializa em
um conjunto de programas elaborados para o ensino com assuntos especificos e topicos em
um nivel dado e numa variedade de materiais instrucionais disponiveis relacionados a esses
programas e sobre um ‘“‘conjunto de caracteristicas que servem tanto como indica¢des ou
contraindicacdes para o uso de um curriculo em particular ou programas em circunstancias
particulares” (SHULMAN 1986, p. 9-10).

Para além de possiveis convergéncias e divergéncias presentes nas
perspectivas adotadas por esses pesquisadores, sdo fundamentais suas contribui¢cdes para o
desenvolvimento profissional, conhecimentos e saberes dos professores, especialmente para
uma compreensao das relagdes do formador de professores de matematica para Educacdo
Béasica com seus saberes. Essas perspectivas contribuem, também, para que possamos
identificar “os problemas cronicos enfrentados pelas instituicdes formadoras: falta de
articulacdo entre teoria e pratica educacional, entre formacao geral e formacao pedagdgica
e entre conteidos e métodos” (LELIS, 2008).

Apontam para uma urgente e necessaria revisdo da compreensdo da

prética pedagégica do professor, que é tomada como mobilizadora de saberes profissionais.
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Considera-se, assim, que os professores, em sua trajetéria, constroem e reconstroem seus
conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos em suas experiéncias e
em seus percursos formativos e profissionais (NUNES, 2001).

Essa reflexdo parece se tornar cada vez mais crescente nos ultimos trinta
anos, principalmente no ambito da pesquisa sobre formacgdo de professores que, segundo
Fiorentini et al (1998), procurou valorizar o estudo dos saberes docentes, passando de uma
valorizag¢do quase exclusiva do conhecimento, dos saberes especificos que o professor tinha
sobre sua disciplina, na década de 1960, para a valorizagdo dos aspectos didatico-
metodoldgicos relacionados as tecnologias de ensino, passando para um segundo plano dos
contetidos na década de 1970.

Na década de 1980, o discurso educacional foi dominado pela dimensao
sociopolitica e ideoldgica da prética pedagdgica. A idealizacdo de um modelo tedrico
orientador da formagdo de professores conduzia a uma andlise negativa da prética
pedagégica e dos saberes docentes. Fiorentini et al. (1998), apoiados em Linhares (1996),

apontam, que

. as pesquisas sobre ensino e formacdo de professores passaram a priorizar o
estudo de aspectos politicos e pedagdgicos amplos. Os saberes escolares, os
saberes docentes ticitos e implicitos e as crengas epistemoldgicas seriam muito
pouco valorizados e raramente problematizados ou investigados tanto pela
pesquisa académica educacional como pelos programas de formacdo de
professores. Embora, nesse periodo, as praticas pedagdgicas de sala de aula e os
saberes docentes tenham comegado a ser investigados, as pesquisas nao tinham o
intuito de explicitd-los e/ou valoriza-los como formas validas ou legitimas de
saber. (p. 314)

Na década de 1990, embora se tenha passado a reconhecer a
complexidade da pratica docente e buscado novos enfoques e paradigmas para
compreendé-la, os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relacionados com o contetido a
ser ensinado/aprendido, parecem continuar sendo pouco valorizados nos programas de
formagao de professores (Ibdem, p. 314).

Contudo, Gongalves e Fiorentini (2005) ao analisar a formagao académica
e profissional dos docentes formadores tomando como referéncia sua formacdo
matemdtica, assim como a formacdo geral, a formagdo cientico-pedagogica e a formagdo
relativa a atividade profissional da docéncia, que sdo eixos concebidos por Fiorentini
(1993) e Fiorentini et al. (1998) como fundamentais a formag¢do do professor de

matematica, consideram o eixo da formacgdo profissional relativo a atividade profissional
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como essencial, pois, “este contem os saberes fundamentais a realizacdo do trabalho
docente enquanto professor de matemdtica, os quais envolvem simultaneamente aspectos
tedricos e praticos, conceituais e didatico-pedagdgicos, fundindo-se ao saber fazer e ao

saber ser” (p. 74).

A partir dos estudos desses pesquisadores e das reflexdes que temos
realizado ao longo desta pesquisa, somos levados a interpretar, concordando com Lima
(2002), que o processo de constru¢do de conhecimentos e saberes do formador na
universidade acontece fundamentalmente no interior do espago de formacgao e do exercicio
profissional e é constituido também, de um lado, pelas concep¢des que o professor acumula
sobre o ensino, a partir do conhecimento disciplinar, na pds-graduacdo e na pesquisa, como
parte de uma comunidade de conhecimento e ainda em leituras e discussdes realizadas. Por
outro lado, € constituido pela vivéncia na situa¢do de ensino, sobretudo pelas relacdes que

esses formadores mantém com seus alunos.

2.6. Efeitos das politicas educacionais na formac¢ao do formador

Falar de formacao de professores de matematica no contexto das reformas
curriculares nos remete a um campo bastante complexo no qual estdo presentes, geralmente
de forma dissimulada, relacdes de poder-saber e regimes de verdade. Isso acontece porque
o processo de constituicdo do curriculo, como nos alertam Silva (2002) e Goodson (2003),
parece ser, por exceléncia, o campo de lutas e resisténcias mobilizadas e que realizam, em
sua dindmica, “um controle detalhado, minucioso do corpo - gestos, atitudes,
comportamentos, hdbitos, discursos” MACHADO (2007). No entanto, as tensoes,
estranhamentos e reagdes, tanto no sentido de conservar velhas estruturas quanto em
conformé-las, camufld-las ou transformé-las a partir de novas proposicoes, parecem aflorar
no momento em que se instituem no ambiente académico processos de mudancas
curriculares.

Nosso propdsito aqui € apresentar alguns aspectos das diretrizes para a
formacao inicial de professores de matemaética prescritos pelo MEC e do contexto presente
nos ultimos anos na formacgdo do professor de matemética, que de uma forma ou de outra

contribuiram e contribuem para o processo formativo do formador. De alguma forma,
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servem também para legitimar e manter, apesar dos esforcos de educadores e educadores
matematicos, um curriculo voltado para a formac¢ao do matematico em detrimento de uma
formacao do professor de matemaética mais voltada para seu campo de atuagao.

O processo de discuss@do de mudancas no curriculo de formagdo do
professor de matemdtica para a Educacdo Bdésica vem se tornando cada vez mais
desafiador, principalmente para os formadores brasileiros que, em geral, tiveram uma
formacao realizada de forma predominantemente técnica. Assim, o ambiente de formagao
desses formadores acabou favorecendo e legitimando a tradicdo académica e a pratica
cientifica da matemética. Aspectos pedagdgicos da matematica, da experi€ncia profissional,
do cotidiano das institui¢des, igualmente importantes, que deveriam estar no centro da
formacao desses formadores, parecem ter sido, na maioria das vezes, negligenciados. Isso,
de certa forma, acaba se refletindo na formac¢do que vem sendo realizada por esses
formadores e na sua prépria formagao.

Contudo, esse parece ndo ser um movimento isolado do contexto politico
e social mais amplo, para Fiorentini (2008), a pressao sobre mudancas no curriculo e sobre

a atualizacdo dos professores que vem ocorrendo nos dltimos 25 anos,

¢é decorrente, de um lado, das rdpidas transformacdes no processo de trabalho e de
producdo da cultura no contexto da globaliza¢do, sob um regime de politica
econdmica neo-liberal e, de outro, do desenvolvimento das tecnologias de
informac@o e comunicagdo. Nesse contexto, a educacio e o trabalho docente, face
a sua funcdo social, passaram a ser considerados pecgas-chave na formacdo do
novo profissional do mundo informatizado e globalizado (FREITAS et al., 2005).
Além de novos saberes e competéncias, a sociedade atual, segundo Hargreaves
(2001), passou a reivindicar da escola a formacdo de sujeitos capazes de
promover continuamente o seu proprio aprendizado. Os saberes e os processos de
ensinar e aprender, tradicionalmente desenvolvidos pela escola, se tornaram cada
vez mais obsoletos e desinteressantes para os alunos. O professor passou, entdo, a
ser continuamente desafiado a atualizar-se e tentar ensinar de um modo diferente
daquele vivido em seu processo de escolarizacio e formagdo profissional.

A partir dessas demandas, as reformas curriculares que comegaram a
surgir em todo o mundo t€m sido pautadas pela padronizacdo de saberes, habilidades e

competéncias a serem adquiridos pelos aprendizes.

Esses padroes sdo impostos através de avaliacdes e de sistemas de
responsabilizacdo e monitoramento que recompensam as escolas bem sucedidas e
ameacam de fechamento aquelas que insistem em fraquejar (HARGREAVES et
al., 2002, p. viii). Em 1996, Torres (1996, p. 161) ja afirmava que o Banco
Mundial aplicava e concentrava seus investimentos, para os paises em
desenvolvimento, na Educacdo Bdasica e na formacdo “em servigco” de seus
professores. A op¢do pela formagdo em servigo baseava-se, de um lado, em
estudos e experiéncias que mostravam que professores com mais anos de estudo e
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maior grau de instrucdo formal “ndo necessariamente conseguiam melhores
rendimentos com seus alunos” e, de outro, em um argumento econdmico da
relacdo custo beneficio, isto €, formar professores que estdo atuando no dia-a-dia
das salas de aula € o modo mais econdmico e eficiente de qualificar profissionais
para o ensino (FIORENTINI, 2008, p. 45).

O Brasil, no entanto, nao ficou a margem deste processo e com o apoio do
Banco Mundial passou a promover politicas publicas alinhadas ao modelo politico-
econdmico neo-liberal que materializaram-se com a aprovagao da nova LDB/96 (BRASIL,
1996), das reformas curriculares para Ensino Bésico (PCN) e da elaboracdo do Plano
Nacional de Educacao — PNE (BRASIL, 2001). Esses instrumentos colocaram a exigéncia
de formac¢do em nivel superior de todos os professores da Educacdo Bésica, possibilitando
que um grande contingente de professores sem a titulacdo requerida pudesse concluir sua

formacao.

Diante de uma demanda de 1,6 milhdes de professores brasileiros em exercicio
sem essa titulag@o, surge a necessidade de aumento da oferta de oportunidades ou
centros de formagdo, incluindo formagdo em grande escala através da educacdo a
distancia (EAD) para minimizar os custos dessa formacdo. Eclodem, entdo, em
todos os estados brasileiros, de acordo com Freitas (2004, p. 93), “novas
instituicdes formadoras de professores, sem histéria e sem a pesquisa € a
investigacdo do campo educacional como base da formacdo”. (FIORENTINI,
2008, p. 45)

A partir da década de noventa, surge a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, com a prescricao de diversos dispositivos, em que o mais importante
deles, principalmente para as mudangas no curriculo do professor de matematica, sdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, que
pautou as reformas das licenciaturas no interior das instituicoes.

Essas diretrizes, elaboradas por especialistas do MEC, prescrevem uma
nova relacdo do formador com os instrumentos de ensino, com as questdes de
aprendizagens e com as instituicdes envolvidas na formacao. Este dispositivo criou, assim,
alguns obstaculos para o formador, pois grande parte deles ndo foram e ainda nio estdo
sendo devidamente preparada para lidar com as recomendacdes dessas diretrizes.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores,
sdo destacados o importante papel do professor no processo de aprendizagem do aluno e o

fortalecimento da escola como espaco de ensino e de aprendizagem do aluno e de
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enriquecimento cultural, apontando para a flexibilidade, descentralizacdo e autonomia da
escola associada a avaliagcdo de resultados.

As Diretrizes prescrevem, também, a exigéncia de formacdo em nivel
superior para os professores de todas as etapas de ensino e a inclusdao da Educacdo de
Jovens e Adultos como modalidade no Ensino Fundamental e Médio. Este documento
coloca-se ainda como um instrumento para transformar em realidade as propostas da
Educagdo Basica, enfatizando que as novas tarefas atribuidas a escola e as dinamicas por
elas geradas impdem a revisdo da formacgao docente em vigor, na perspectiva de fortalecer
ou instaurar processos de mudanca no interior das institui¢des formadoras.

Essas novas tarefas e os novos desafios apontados no referido documento,
incluem o desenvolvimento de disposi¢ao para atualiza¢do constante de modo a inteirar-se
dos avancos do conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como aprofundar a
compreensdo da complexidade do ato educativo em sua relagdo com a sociedade. No
documento estd presente um apelo para que as mudancas ndo sejam superficiais € o
reconhecimento de que € necessdria uma revisdo profunda de aspectos essenciais da
formacao de professores. (Parecer CNE/CP9/2001, p. 10-11).

Contudo, isso nos leva a refletir sobre o que pode ocorrer com as
prescricdes realizadas pelos especialistas do curriculo e as préticas desenvolvidas pelos
formadores de professores de matemdtica. Decorridos mais de dez anos da data da
publicacdo do referido documento, poderiamos indagar: onde estdo (e quais sdo) as
politicas de formagdo do formador capazes de realizar, ou contribuir, para essa
transformac¢do no curriculo dos professores formadores e, em consequéncia, no curriculo
dos professores da Educag¢do Bésica? Que relacdao t€m essas ideias com as praticas do
professores, desenvolvida nas licenciaturas em matematica? Essas proposi¢des dos
especialistas estdo em sintonia com o cotidiano das institui¢des formadoras?

Seguindo a leitura do referido documento, percebemos que o0s
especialistas parecem antever, em parte, os problemas advindos da transformacgdo
anunciada argumentando ser certo que, como toda profissdo, o magistério tem uma
trajetéria construida historicamente. A forma como surgiu a profissao, as interferéncias do
contexto sociopolitico nos quais ela esteve e estd inserida, as exigéncias colocadas pela

realidade social, as finalidades da educagdo em diferentes momentos e, consequentemente,
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o papel e o modelo de professor, o lugar que a educacdo ocupou e ocupa nas prioridades de
Estado, os movimentos e lutas da categoria e as pressdes da populagdo e da opinido publica
em geral sdo alguns dos principais fatores determinantes do que foi, € e vird a ser a
profissdo docente.

Assim, conforme prescreve o referido documento, a formagdo de
professores como preparacdo profissional passa a ter papel crucial, no atual contexto, agora
para possibilitar que possam experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncias necessdrias para atuar nesse Novo cendrio,
reconhecendo-a como parte de uma trajetéria de formacdo permanente ao longo da vida
(Parecer CNE/CP9/2001).

Essa discussdo parece ndo ter chegado aos institutos, centros e
departamentos de matematica, locus privilegiado de formacdo da grande maioria dos
formadores que atuam nos cursos de formacao de professores para a Educacao Bisica'® .

Os relatérios do I e do II Férum de Licenciaturas em Matematica - o
primeiro realizado na PUC-SP em 2002 e o segundo, na Unicamp em 2007 - sdo bastante
reveladores da auséncia de efetivacdo das diretrizes no ambito da formacao do professor de

matemadtica. Um trecho transcrito do II relatério revela que:

Durante o Férum, “foi amplamente debatida uma modalidade de formacgao
continuada oferecida pelo Estado de Sao Paulo: a “Teia do Saber’. A despeito de
haver algumas experiéncias bem sucedidas, os resultados obtidos, em geral, nao
sd0 compativeis com o alto investimento desse projeto. Nesse sentido, as
pesquisas ja apontam que essa modalidade de formagdo em larga escala ndo traz
os resultados desejados. Os professores estdo, ha muito tempo, dizendo que ndo é
essa formacdo que desejam. Essa modalidade de curta duragdo pode ser
caracterizada como “formacdo descontinuada”, pois o professor se dirige as
universidades, aos sdbados, para a participacdo em cursos muitas vezes
ministrados por profissionais sem experiéncia com formacdo docente e pautados
no modelo da racionalidade técnica; depois ele volta ao seu trabalho solitdrio na
escola, sem condi¢des de promover mudangas significativas em sua prética
(SBEM, 2007).

N

Em outros documentos complementares colocados a disposi¢do da
reforma, pode-se constatar que o perfil tracado pelas diretrizes j4 perdeu um pouco o
sentido. A formacgdo considerada fator essencial para a mudanga preconizada nas diretrizes

sofreu duro golpe com a prescricio do Parecer n° 1.302"7, do Conselho Nacional de

!¢ Sobre esse assunto consultar Gongalves (2005)
17 Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Conselho
Nacional de Educag@o /Camara de Educacdo Superior (Brasil, 2001).
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Educagdo/Camara de Educacao Superior, gerando, segundo Silva (2004), grande polémica
no meio académico.

O perfil dos formandos e as caracteristicas esperadas para os cursos de
bacharelado e licenciatura apontadas neste parecer sao bastante semelhantes, com leve
enfraquecimento dos contetidos a serem estudados nos cursos de licenciatura. Além disso, a
licenciatura € tratada como apéndice do bacharelado, como mostram as orientacdes dadas

para a construcao do curriculo presente no documento.

Os curriculos dos cursos de Bacharelado/Licenciatura em Matemdtica devem ser
elaborados de maneira a desenvolver as seguintes competéncias e habilidades. a)
capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisdo; b)
capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares; ¢) capacidade de
compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para a resolucdo de
problemas. d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua prética
profissional também fonte de producdo de conhecimento e) habilidade de
identificar, formular e resolver problemas na sua 4rea de aplicacdo, utilizando
rigor 16gico-cientifico na andlise da situagdo-problema f) estabelecer rela¢des
entre a Matemadtica e outras dreas do conhecimento g) conhecimento de questdes
contemporaneas h) educac¢do abrangente necessaria ao entendimento do impacto
das solu¢des encontradas num contexto global e social i) participar de programas
de formagdo continuada j) realizar estudos de pds-graduagdo K) trabalhar na
interface da Matemdtica com outros campos de saber. (BRASIL, 2001,
PARECER n° 1.302 CES, p. 03-04, 2001).

Constam no mencionado parecer caracteristicas a serem levadas a efeito
na licenciatura, tais como: a visdo do papel social de educador, com capacidade de se
inserir em diversas realidades e tendo sensibilidade para interpretar as a¢des dos educandos;
a visdo da contribuicdo que a aprendizagem da matematica pode oferecer a formagdo dos
individuos para o exercicio de sua cidadania; a visdo de que o conhecimento matemético
pode ser acessivel a todos; consciéncia do papel do professor na superacdo dos
preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo que muitas vezes ainda estdo
presentes no ensino-aprendizagem da disciplina.

Para realizar esse feito, sdo relacionadas onze competéncias e habilidades
que, mesmo limitadas, sequer chegou a pratica de formacdo. Para estrutura dos cursos, o
referido documento aponta duas orientagdes: a) partir das representagdes que os alunos
possuem dos conceitos matematicos e dos processos escolares para organizar o

desenvolvimento das abordagens durante o curso. b) construir uma visdo global dos
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conteddos de maneira teoricamente significativa para os alunos. Lista, por fim, os
contetidos que deverdo ser obrigatérios'® nas licenciaturas.

A prescricdo deste documento, limitando as discussdes levantadas nas
diretrizes curriculares (Parecer CNE/CP9/2001), parece ter sido, em ultima andlise, seguida
pelos reformadores em suas proposi¢cdes de projetos de cursos, combinando-o com a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo CNE/CP n°. 2, de 19 de fevereiro de 2002, que
estabeleceu a carga hordria minima de 2.800 horas a ser adotada nos cursos de licenciatura,
incluindo nessas 2.800 horas a exigéncia de 400 horas para pratica de ensino, 400 horas
para o estdgio supervisionado e 200 horas para outras atividades cientifico-culturais
(BRASIL, 2002).

A meu ver, essas normas, além de conflitantes com as recomendagdes de
diretrizes para a formacdo inicial de professores da Educag¢do Bdasica em cursos de nivel
superior divulgada pelo MEC através do Parecer CNP/CP n°. 9/2001, de 8 de maio de 2001,
(BRASIL, 2001) parecem ndo ter dado conta de estabelecer relacdes entre os diversos
saberes presentes na formacao de professores, sobretudo na formagao do formador que, no
geral, continuam valorizando mais os aspectos de uma formacgao disciplinar pautado quase
sempre pelo paradigma da racionalidade técnica. Isso, na matemaética, parece se fazer
presente com bastante énfase e contam com robustos financiamentos através de bolsas de
estudos destinadas aos programas de pds-graduacao financiados pelas agéncias de fomento
do préprio Ministério da Educagdo e que tém como endereco preferencialmente os alunos
que se dedicam ao estudo da matemadtica como prética cientifica.

Contudo, as reformas educacionais manifestadas a partir dos mencionados
dispositivos introduziram alteracdes e transformagdes significativas nos cursos de
licenciatura que, de uma maneira ou de outra, interferem na situacdo profissional dos
formadores, nas préaticas e na posi¢do dos individuos no grupo de formadores,
principalmente envolvendo novas reflexdes e possiveis aprendizagens para a comunidade

de formacgao.

18 , . . < . - ¢

Célculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Fundamentos da Andlise, Fundamentos da Algebra,
Fundamentos da Geometria, Geometria Analitica, Ciéncias da Educa¢do, Histéria, Filosofia das Ciéncias,
Filosofia da Matemadtica e contetidos a serem ensinados na Educa¢do Bésica.
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Tedesco (2006), Apud Andre (2008), aponta algumas dessas
transformagdes, que dizem respeito ao préprio sentido do trabalho, envolvendo as relagdes
de poder entre professores e alunos, as relagdes com o saber e as ferramentas que o
professor utiliza para ensinar, assim como mudancas nos tempos e espacos de ensino e
aprendizagem.

Para André (2008), as reformas, ao criarem uma nova conjuntura, forcam
0s grupos e suas organizagdes a redefinirem suas identidades, em funcdo de um novo
projeto que toca em dimensdes constitutivas dessa identidade, que envolve novos saberes
do professor formador e as relagdes que estabelece com seus pares, com os estudantes e a
instituicdo. Por outro lado, os efeitos das transformacdes econdmicas, sociais e culturais
afetaram também a propria concepcao de trabalho docente, colocando em questdo um
sistema de valores e pontos de referéncia coletivos que davam sustentacao a atividade dos
professores, agravando ainda mais as condi¢des de formacao do formador.

Nesse cendrio, as politicas educacionais colocadas para consumo no
interior dos cursos de licenciatura, tendo como fundamento o espago delineado pelas
politicas neoliberais, além de se constituirem em desafios para os formadores, apontam para
a importancia dos contextos institucionais em que se desenvolve a a¢do docente. Segundo

André (2008),

essas consideragdes apontam para a importancia dos contextos institucionais

2.

onde se desenvolve a acdo docente. E nesse espaco dindmico de relacdes que as
acdes individuais e coletivas vao configurando o trabalho dos formadores, num
cendrio movente, no qual as referéncias ndo estdo claras, as condicdes de
exercicio do trabalho se alteram, as mudancas no perfil do alunado trazem para
as universidades jovens com uma cultura social muito diferente das expectativas
da cultura académica, os conteuidos a serem ensinados e as formas de transmiti-
los se alteram (p. 18).

Além disso, argumenta André (2008) € preciso considerar também as
dificuldades que existem para definir a especificidade do conhecimento profissional
docente do formador, bem como a necessidade do constante estudo dos saberes desses
profissionais para que seja possivel ndo s6 o aprimoramento das préticas formativas, como
também fortalecer as discussoes e reflexdes acerca do que se pode esperar do trabalho dos

formadores em relagdo aos novos desafios e as exigéncias das reformas.
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2.7. Formacao do formador pela pesquisa

O ambiente de formacdo do formador de professores de matemaética da
Educagdo Basica na universidade parece ser fortemente marcado pelo campo da pesquisa
cientifica. Isso se revela através do processo de iniciacdo como pesquisador a partir da
inser¢do do formador nos programas de pds-graduagdo que geralmente diao €nfase ao rigor
disciplinar e ao academicismo cientifico voltado para cada especialidade em detrimento de
um enfoque voltado para os saberes pedagdgicos e praticos da profissdo docente. No
entanto, essa perspectiva tem sido fortemente questionada por educadores e educadores
matematicos que aos poucos estdo a ocupar espagos nos cursos de licenciatura e também
pelas discussdes sobre o Ensino Superior e as mudancas nele operadas nas ultimas décadas.

Como revela a pesquisa realizada por Lima (2002), o formador em busca
de alternativas para exercer o oficio de professor, fundamentalmente a partir da pesquisa,
encontra dificuldades ocasionadas pela estrutura departamentalizada e pela excessiva
burocracia da universidade, que estimula a competi¢do, o individualismo e os formalismos
académicos, estando organizadas segundo um modelo de trabalho pedagdgico que
desarticula o conhecimento e favorece espagos individuais e singulares. Isso “faz com que o
professor proteja seu proprio espago e olhe com desconfianga para o que € coletivo,
reforcando a idéia de Bourdieu (1983) sobre as disputas no interior do campo cientifico”

(Ibdem, p. 112). O campo cientifico, segundo Bourdieu (1983, p. 122-155),

. 0 conceito de campo cientifico € a porta de entrada para se tratar as
coletividades cientificas e suas atividades. No campo cientifico, estd em jogo o
monopdlio da autoridade cientifica, o qual confere reconhecimento. Cabe lembrar
que a autoridade cientifica é uma espécie de capital que pode ser acumulado e
transmitido - mas que também ndo se pode esquecer que existe uma luta entre
quem detém a autoridade cientifica e os demais (Apud Lima, p. 112).

Assim, € no campo das disputas e nos espacos € margens de liberdades
ancoradas nas diferentes perspectivas de cada um no interior das instituicdes que parece
emergir a formacdo através da pesquisa do formador de professores para a Educacgdo
Baésica. De um lado a cultura predominante fundada na tradicao da pesquisa académica, na
qual ““a atividade profissional consiste na solucdo instrumental de um problema feito pela
rigorosa aplicacdio de uma teoria cientifica ou uma técnica” (SCHON, 1983, p. 21) e que

atende ao modelo da racionalidade técnica. De outro lado, os modelos alternativos que
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emergiram a partir do modelo da racionalidade pritica em educagdo com origem nos
trabalhos realizados por Dewey (1959) no inicio do século passado, concebendo a educacio
como um processo complexo onde, segundo Carr e Kemmis (1986), a realidade
educacional € vista de maneira bastante fluida e complexa para permitir uma sistematizagao
técnica.

No campo da pesquisa sobre formagdo de professores para a Educagdo
Bésica - um dos espacos e lugares de atuacdo dos formadores - diferentes modelos lutam
por posicdes hegemoOnicas:

De um lado estdo aqueles baseados no modelo da racionalidade técnica - modelos
tradicionais e comportamentais de formagao docente; de outro, aqueles baseados
no modelo de racionalidade pratica - modelos alternativos, nos quais o professor
constantemente pesquisa sua pratica pedagégica cotidiana - e aqueles baseados
no modelo da racionalidade critica - os quais sdo explicitamente orientados para
promover maior igualdade e justi¢a social (PEREIRA, 2002, p. 38).

Pereira (2002) apresenta um quadro qual sdo mapeadas as principais
caracteristicas dos pesquisadores académicos tradicionais e dos educadores-pesquisadores e
das pesquisas que ambos realizam. Os pesquisadores académicos estdo predominantemente
no ensino superior, nas universidades, e quando vao a escola é apenas com a finalidade de
coletar dados com o propésito de produzir conhecimentos. Esses pesquisadores usam como
metodologia o distanciamento da prédtica para melhor compreendé-la. As pessoas, nas
escolas e comunidades sdo concebidas apenas como fornecedoras de dados e informacodes.
Os resultados da pesquisa sdo discutidos teoricamente e avaliados pelos pares na academia
e divulgados em congressos e periddicos cientificos de circulacdo apenas nos meios
académicos. Nao se deixam contaminar pela cultura do ambiente estudado. Por outro lado,
os educadores pesquisadores, predominantemente mulheres das classes média e média
baixa, estdo vinculados a Educacdo Bésica e atuam nas escolas e nas comunidades e tém
como propdsito a conscientizagdo politica dos envolvidos e a transformacao social. Usam
como metodologia a inser¢do na realidade prética para compreendé-la e transforma-la.

H4 uma participacdo ativa das pessoas na escola e comunidades
participando da investigacdo, desde sua elaboragdo até a aplicagdo de seus resultados, que
sao discutidos na comunidade e devem guiar alguma agdo concreta. A divulgagado € feita,

em primeiro lugar, na comunidade onde a pesquisa se realiza e em revistas visando
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aprender com outras experiéncias. Tém como precaugdo usar colaboradores externos como
facilitadores da pesquisa e avaliadores criticos (PEREIRA, 2002).

Embora a formagdo do formador de professores de matemadtica para a
Educacdo Badsica através da pesquisa esteja, no geral, identificada mais com as
caracteristicas de pesquisadores académicos estudadas pelo mencionado autor, € uma
pequena parcela desses formadores, notadamente ligados a Educacdo e a Educacdo
Matematica, venha insistindo em alternativas que se assemelham mais as caracteristicas de
educadores pesquisadores, ¢ comum observar no ambiente de formagdo, como € o caso da
Ufac, uma quantidade considerdavel de formadores que t€ém como objeto de pesquisa
problemas inerentes a propria matematica, que na maioria das vezes nao tem nenhuma
relacdo com a formacdo de professores para a Educagdo Bdsica nem na perspectiva da
racionalidade técnica e muito menos na perspectiva da racionalidade pratica.

A partir da anélise realizada por Pereira (2002), os confrontos entre as
duas formas de realizacdo da formacdo através da pesquisa parece ndao contribuir, pelo
menos no caso da Ufac, de forma significativa para o processo formativo do professor da
Educagdo Basica. O prestigio conferido no interior das préticas da pesquisa académica
acaba colocando em segundo plano as atividades de ensino e de pesquisa sobre o ensino.
Isso acontece, segundo Bourdieu (1990, p. 116), porque “a universidade também € o lugar
de uma luta para saber quem, no interior desse universo socialmente mandatario para dizer
a verdade sobre o mundo social (¢ sobre o mundo fisico), estd realmente (ou
particularmente) fundamentado para dizer a verdade”.

O campo da pesquisa académica, com tradicdo no campo cientifico,

segundo Bourdieu (1983),

€ o lugar, o espaco de jogo de uma luta concorrencial. O que estd em jogo nessa luta é o
monopdlio da autoridade cientifica definida, de maneira insepardvel, como capacidade
técnica e poder social; ou, se, quisermos, o monopdlio da competéncia cientifica,
compreendida enquanto capacidade de falar e agir legitimamente (isto €, de maneira
autorizada e com autoridade), que € socialmente outorgada a um agente determinado
(p. 122-23).

Assim, parece nao ser por acaso que as pesquisas realizadas por
pesquisadores educadores, sejam no ambito das comunidades onde eles atuam, sejam elas
defendidas por educadores e educadores mateméticos no ambito da prépria academia, como

possivel forma de aproximar as praticas, contextualizando a formacgdo realizada nas
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universidades com as praticas provenientes do campo de atuagdo do futuro professor, sejam

vistas como de menor valor.

2.8. Profissionalidade e identidade do formador

Profissionalidade e identidade sdo temas de grande relevancia para a
formacdo do formador. Para Altet, Perrenoud e Paquay (2003), profissionalidade pode ser
definida em termos de funcdes especificas a assumir, de competéncias a aplicar, mas
também em termos de identidade e de questdes sociais. Para esses autores, a
profissionalidade pode ser entendida como o “conjunto de competéncias que um
profissional deveria ter ou, ainda, o conjunto de competéncia reconhecida socialmente
como caracteristica de uma profissao” (p. 235). Esse termo englobaria, entdo, capacidades,
saberes, cultura e identidade e refere-se as noc¢des de profissao e de profissionalizacio, isto
€, diz respeito mais “a pessoa, as suas aquisi¢oes, a sua capacidade de utiliza-las em uma
dada situagdo, ao modo de cumprir as tarefas. Ela € instdvel, sempre em construgdo,
surgindo mesmo do ato de trabalho; facilita a adaptacdo a um contexto de crise” (p. 235).

Perrenoud (2002) argumenta que o0s tragos que caracterizam a
profissionalidade se manifestam no desenvolvimento da capacidade de identificar e resolver
problemas em situacdo de incerteza, de estresse e de forte envolvimento pessoal. Poderia
ser compreendida como a profissdo em estado de acdo ou, vista de outro modo, como
temporalidade que se constrdi na relacdo com o campo semantico das formas de expressao
das identidades e das construgdes, nas trocas sociais e simbdlicas estabelecidas entre os
sujeitos. Constitui-se pela autonomia que exerce no espago escolar, diante de seu trabalho,
pela responsabilidade de sua formagao permanente e pela capacidade de aprender e refletir
sobre sua acao.

Ser professor é um processo que se desenvolve no tempo. Comeca antes
de iniciar o processo de formagdo e prolonga-se ao longo da vida, atravessando multiplos
contextos, vivendo varios dilemas, construindo conhecimentos em varios dominios
(BOAVIDA & GUIMARAES, 2002), tornando-se um aspecto norteador para redefinicio

de sua profissionalidade, solidificacdo da carreira e identidade docente, apontando para
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novos rumos quanto ao seu status profissional, sua situacdo social e, at€é mesmo, suas
condic¢des de trabalho.

A identidade, no entanto, ndo € algo que se atribui ao sujeito nem &
também um processo passivo de pertenca, mas uma edificacdo de cardter biografico e
relacional em que o individuo constréi para si uma identidade pessoal a partir dos
elementos que recebe dos diferentes grupos sociais dos quais faz parte, concebendo uma
identidade social, ou seja, parece que ele € aquilo que os outros esperam que ele seja.
Assim, estou de acordo com as autoras mencionadas quando afirmam que conhecer a
identidade e a cultura profissional dos professores de matemadtica € um passo fundamental
para a compreensdo da profissdo docente e dos processos de formacao.

A construcdo da identidade passa por um processo complexo gracas ao
qual cada um se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional. De maneira
similar se dd a constru¢do da identidade profissional docente definida como sendo uma
identidade social particular, que provém do local onde acontece o exercicio da profissdo, do
trabalho em comunidades e do estilo de vida do sujeito. “O processo de formagdo da
identidade profissional prépria ndo € estranha a funcio social da profissao, ao estatuto da
profissdo e do profissional” (MOITA apud PAPI, p. 51).

Refletindo a partir das questdes levantadas por Altet, Paquay e Perrenoud
(2003) sobre o nosso lugar como formadores no processo, como nos situam na corrente de
profissionalizacdo, como contribuimos para isso e como estariamos em via de
profissionalizacdo, podemos compreender um pouco do processo de desenvolvimento
profissional do formador, bem como do processo de constitui¢cao de identidades.

Esses autores ancorados em vdrias pesquisas, realizadas em diferentes
contextos e paises, com o proposito de responder quem sao os formadores de professores, o
que fazem, qual (quais) profissionalidade(s) pode(m) ser encontrada(s), quais suas
formacdes, que construcdo dessa profissionalidade pode-se identificar, mostrou que o
movimento de profissionaliza¢do dos formadores de professores continua sendo tratado, no
geral, de forma ideoldgica.

Os projetos de reforma de formacdo de professores abordam todas as
questdes da profissionalizacdo dos formadores, porém, esse movimento nao é de modo

algum uma tendéncia natural. Os formadores, provenientes de vdrias comunidades, muitas
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vezes resistem a esse processo ou mantém-se distantes ou em posicao de espectadores. Para
que eles se questionem, é necessario colocar em duvida sua identidade e levé-lo a refletir se
ainda é professor.

Essa reflexdo supde a intui¢do de que formar professores nao € apenas ser
especialista nessa fun¢do nem continuar a transmitir saberes mudando de destinatarios e de
conteddos, passando, por exemplo, de saberes matemdticos a diddtica da matematica.
Contudo, argumentam Altet, Paquay e Perrenoud (2003, p. 243), o questionamento sé

comega ao custo de novas representacdes da formagao de professores caracterizadas como:

Formar ¢é partir da prética, encorajar, provocar, depois acompanhar uma
transformag@o voluntdria de uma pessoa em todas as suas dimensdes; formar é
ajudar a construir competéncias, a trabalhar a mobiliza¢do e a transposicdo de
recursos; formar é parar de prescrever e favorecer uma escolha pensada,
esclarecida, levando em conta missdes, projeto pessoal, expectativas, limites do

z

oficio de professor; formar € ajudar a construir modelos de andlise e de
experiéncia e a conectd-los com saberes extraidos da pesquisa.

Esse modelo, que fundamenta a formagao como base em uma estreita
articulacdo préatica-teoria-pratica, induz novos modelos de gestdo da formagdo, uma nova
divisdo do trabalho entre os formadores, novas relacdes de poder, de tensdes entre os
diversos grupos de formadores dentro da institui¢do. No entanto, esse projeto estd longe de
ser compartilhado por todos os formadores de professores, a ndo ser pelos formadores mais
engajados neste processo ou porque alguns deles estdo em busca de uma nova identidade.

Contudo, alguns indicadores apontados através de estudos realizados em
diferentes paises emergem uma tendéncia no sentido da profissionalizacdo de formadores
com a implantacao de dispositivos reflexivos de formacao. Podemos, portanto, levantar a
hipétese de que o processo de profissionalizacdo de formadores estd emergindo atualmente,
mas segundo vérias formas concorrentes. Isso depende do contexto de cada pais.

Nos casos pesquisados, as praticas de formacdo de professores
diversificaram-se, tornaram-se mais complexas, e novos dispositivos foram inventados,
favorecendo a profissionaliza¢do dos formadores. Essa tendéncia continua subordinada ao
desenvolvimento da pesquisa em educagdo e a producdo de saberes especificos sobre o
ensino constitutivo do registro epistémico da profissdo. Ela depende da emergéncia de um

grupo social, profissional de formadores.
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No entanto, os formadores ainda sdo oriundos de comunidades diversas e
ocupam estatutos dispares. Isso ndo favorece a constituicdo de uma comunidade de
formadores. Nesse sentido, os centros de ensino, institutos e universidade podem contribuir
com o movimento, intensificando a formacdo pela pesquisa com cursos especificamente
orientados a saberes e competéncias de formadores, cabendo a estes ultimos apropriarem-se
da situacdo, “querer profissionalizar-se”. (ALTET, PAQUAY e PERRENOUD; 2003, p.
240-244).

Por outro lado, as transformagdes ocorridas no mundo do trabalho nos
ultimos vinte e cinco anos, manifestadas através do ordenamento das politicas neoliberais,
pautadas pelo desenvolvimento das tecnologias da comunicacdo e da informacgdo e pela
reestruturacdo produtiva, influenciaram de forma incisiva os varios setores da sociedade,
especialmente a educagao e suas politicas de formacao de professores. A nova base material
da producdo criou as condi¢des necessdrias para que o processo de trabalho se modifique e
passe a exigir uma produc¢do de conhecimento cada vez maior e mais rapida, mais flexivel,
atingindo todos os setores sociais e exigindo uma mao-de-obra cada vez mais qualificada.

Essa visdo economicista, argumenta Castro (2005), € uma tendéncia
mundial manifestada em documentos de organismos internacionais produzidos a partir de
conferéncias, como Banco Mundial, Organizacdo das Nag¢des Unidas para Educacdo,
Ciéncia e Cultura (Unesco), Organizacdo de Cooperagdao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e Comissao Econdmica para a América Latina (CEPAL). No Brasil, as acdes que
visam a reforma da formacao dos professores foram e estdo sendo implementadas por meio
de pareceres, resolugdes e portarias, que complementam e regulam o que estd presente no
Plano Decenal de Educacdo (1993-2003), no Planejamento Politico Estratégico (1993-
1998), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9394/96 (BRASIL, 1996), no
plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2001) e no projeto governamental de reestruturacio
das universidades (REUNI, 2007).

Nos referenciais para formacao de professores elaborados pelo Ministério
da Educacdo, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores
da Educacdo Bésica'’, fica evidente a necessidade de ajustar os modelos tradicionais de

formacdo as novas demandas do mercado globalizado.

19 Parecer n° 09/2001, do Conselho Nacional de Educacao.
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Neste documento, a formacgdo reflexiva e o desenvolvimento do curriculo através
de competéncias estdo articulados com as exigéncias empresariais e dos
organismos internacionais, que acreditam em uma formacido mais pratica e
instrumental capaz de promover a melhoria da qualidade da Educacdo Basica
(CASTRO, 2005, p.469).

Do ponto de vista estrutural, a politica de formacdo de professores esta
inserida, de um lado, no cendrio de adaptacdo dos profissionais as novas exigéncias do
sistema capitalista, que direcionou as reformas do Estado no plano politico institucional e
no plano econdmico-administrativo, e por outro lado na formacdo reflexiva como eixo
metodoldgico. “O discurso da reforma educacional define a ‘pratica reflexiva’ como
modelo adequado para atender as novas exigéncias do mercado de trabalho, trazendo um
novo perfil para o professor e privilegiando o desenvolvimento do curriculo a partir de
competéncials”20 (CASTRO:; 2005, p. 471).

Para essa autora, as acOes desenvolvidas no ambito do MEC estdao
alinhadas as constantes transformacdes pelas quais passa o capitalismo contemporaneo
objetivando a constru¢do de um professor com habilidades e competéncias capazes de
reproduzir essa tendéncia na escola e na sua sala de aula. Os documentos oficiais fazem
parte de um conjunto de iniciativas para regular a formac¢ao de professores aos ditames dos
organismos internacionais. A formag¢do como pratica reflexiva e a competéncia como eixo
de formagdo foram ressignificadas e compreendidas como mecanismo de ajuste das
reformas estruturais, de aligeiramento, de expansdo e de massificacdo da formacdo de
professores, priorizando a 6tica quantitativa em detrimento da qualidade dessa formacao.

O espago estrutural, entretanto, pode nao ser o unico lugar para as
reflexdes sobre a formacdo de professores, especialmente com relacdo ao formador de
professores presentes nas instituicdes de formacdo. Os processos formativos desenvolvidos
no interior dessas instituicdes, como iniciativas pessoais € em algum caso coletiva, através
de seus docentes, ndo podem ser desprezados. Todavia, argumenta Zabalza (2004), as

condicdes de funcionamento e sobrevivéncia das universidades obscureceram seu sentido

20 Sobre o desenvolvimento do curriculo a partir do conceito de competéncias, bem como para o alerta da
ressignificagdo desses conceitos pelos especialistas do curriculo, consultar Nufiez e Ramalho (2002),
Perrenoud (1993) e Hirata (1994).
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formativo essencial. Elas se transformaram, em muitos casos, em centros de producdo e
transferéncia de componentes culturais ou profissionais.

Os mecanismos de avaliagdo, marcados pela producdo cientifica,
privilegiam as publicac¢des, patentes, projetos de pesquisas, congressos etc. Isso afeta, de
maneira direta, a forma como sdo desempenhadas as atividades profissionais, os
mecanismos bdsicos utilizados para a progressdo funcional e a constru¢do de uma
identidade profissional. Enfatiza esse autor que sdo muitas as dimensdes e os componentes
que definem a ac@o docente, tornando-se dificil encontrar um modelo que abarque todo o
espaco sem restricdes ou superposicoes. Assim, ZABALZA (2004) analisa a figura do
professor universitario diferenciando trés dimensoes: profissional, pessoal e administrativa.

A dimensao profissional permite o acesso aos componentes essenciais que
definem essa profissdo, como exigéncias relacionadas ao retorno esperado pela atuagdo
profissional, constru¢do de sua identidade profissional e em torno de quais pardmetros o
faz, principais dilemas que caracterizam o exercicio profissional, necessidades de formacao
inicial e permanente, entre outras.

Na dimensdo pessoal permite-se considerar alguns aspectos de grande
importancia no mundo da docéncia, como tipo de envolvimento € compromisso pessoal
caracteristico da profissdo docente, ciclos de vida dos docentes e situacdes pessoais que 0s
afetam (sexo, idade, condi¢do social etc.), problemas de ordem pessoal que costumam
acompanhar o exercicio profissional (abandono, estresse, desmotivacdo etc.), fontes de
satisfacdo e insatisfacao no trabalho e a carreira profissional.

Ja a dimensdo administrativa permite situar o profissional diante dos
aspectos mais relacionados com as condi¢des contratuais, com os sistemas de selecdo e
promoc¢ao, com os incentivos, com as condi¢des e obrigacdes vinculadas ao exercicio
profissional (p.106).

As andlises realizadas por ZABALZA (2004) apontam dificuldades para a

~ . . . . . < A - 21 . o
constru¢do de uma identidade profissional vinculada a docéncia™, pois as préticas dos

2l A palavra docéncia é usada nesse contexto para nos referir ao trabalho dos professores, mas somos
conscientes de que eles desempenham, na realidade, um conjunto de funcdes que ultrapassa o exercicio da
docéncia. No caso dos professores universitdrios, sdo atribuidas outras fungdes além da docéncia, como a
pesquisa e a administragdo, tornando cada vez mais complexo o exercicio profissional. Segundo analisa
ZABALZA (2004), a docéncia deveria ser a mais importante, porque nela se concentra a tarefa formativa da
universidade (p.109).
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formadores na universidade estiveram predominantemente orientadas para o dominio
cientifico e/ou para o exercicio das atividades profissionais vinculadas a ele. A docéncia
deixou de ser prioridade das instituicdes e dos préprios professores®. “Além disso, 0s
conhecimentos e competéncias adquiridos pelos professores antes e durante a formagao
inicial tornaram-se manifestadamente insuficientes para o exercicio das suas funcdes ao
longo de toda sua carreira” (PONTE, 1996, p. O1).

Contudo, o desenvolvimento da profissionalidade do professor formador
estd, conforme aponta Fiorentini (2004a), estreitamente relacionada ao seu compromisso
com o destino dos professores que formam. Os professores, acrescenta Hargreaves et al.
(2002) Apud Fiorentini (2004a, p. 15), “sdo criadores da sua atividade profissional e
também criagdes de seu local de trabalho”. Isso fica evidente nos capitulos quatro e cinco
desse estudo onde podemos perceber, com detalhes, como isto se manifesta nas narrativas
de histérias de vida de cada sujeito professor formador do curso de Licenciatura em
Matemitica da Ufac. Portanto, concordando com Fiorentini (2004a) “a investigacdo e a
docéncia, enquanto fungdes bdsicas do professor universitirio, acabam determinando,
dependendo da prioridade que estabelece em relagcdo a elas, a construg¢do da sua identidade
profissional” (p. 15).

Baseado em sua experi€éncia como pesquisador e como professor
formador, assim como em varios estudos, Fiorentini (2004a) aponta campos e identidades
profissionais dos docentes que atuam nas licenciaturas em matematica. Para ele pode-se

encontrar atualmente trés categorias basicas de profissionais atuando nelas:

O professor-investigador; o investigador-professor e o formador-prdtico.
Denominamos formador-investigador o professor universitirio que coloca a
docéncia como funcdo principal de seu trabalho na universidade, tendo a
investiga¢do como suporte fundamental para realizagcdo e desenvolvimento dessa
fun¢do. De outro lado, denominamos de investigador-professor aquele
trabalhador do ensino superior que coloca a investigacdo de sua drea de
conhecimento em primeiro plano e a docéncia como atividade complementar e
uma das possibilidades de socializagdo dos conhecimentos que produz. Por
ultimo, denominamos formador-prdtico tanto o professor contratado
provisoriamente e com tempo parcial para cobrir a falta de docentes, quanto o
professor eventual — geralmente docente escolar, também chamado de “formador
de campo” — o qual € convidado a colaborar esporadicamente nos curso de
licenciaturas, seja na tutoria de estagidrios na escola ou na participagcdo eventual
em alguma atividade formativa na universidade (p. 15-16).

> Esse parece ser um movimento predominante na universidade publica brasileira. “Nas universidades
privadas, por exemplo, a prioridade tem sido a docéncia, mas nem sempre vinculada a pesquisa” (Fiorentini,
2004a).
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No contexto das politicas neoliberais o formador-prdtico tem sido
frequentemente requisitado para atuar nas licenciaturas por representar um profissional de
baixo custo, dedicar-se exclusivamente a docéncia e esta de conformidade com os conceitos
de professor como pratico-reflexivo e da pedagogia das competéncias. No Brasil, relata
Firentini (2004a):

A nova Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996) tem possibilitado o surgimento de
cursos de formacdo de professores sem garantir uma formacéio tedrico-cientifica
(Freitas, 2002). Tem surgido, ultimamente cursos de licenciaturas em matemética
pautados basicamente em saberes experienciais e praticos, sendo requisitados
para atuarem como formadores, professores escolares com larga experi€ncia na
educacdo bésica, mas com pouca formagdo tedrica e cientifica e sem a exigéncia
de realizacdo de uma docéncia associada a investigacdo (p. 16).

Isto, também, coloca em evidéncia a crise do modelo de universidade
pautado pela racionalidade técnica®™ que, sem duvida, afetou os cursos de formacdo de
professores, principalmente porque os professores requeridos para atuarem nestes cursos,
foram em sua maioria, investigadores-formadores que, de uma lado, possuem
conhecimento s6lidos em um dos campos cientifico, realizam estudos neste ambito, mas, de
outro, ndo possuem, no geral, uma formacdo diddtico-pedagdgica. Além disso, esses
formadores, ndo conhecem o oficio de professor escolar e seu contexto de trabalho. Esses
profissionais, segundo Fiorentini (2004a, p. 17), “acreditam que, para ser um bom professor
de matemdtica, basta saber o contetiido e ter algum dom para isso. Saber por que, o que e
como ensinar o saber escolar, nos diferentes contextos de prética pedagdgica, sdo saberes
que se desenvolvem apenas praticando”.

Outro problema apontado por Fiorentini (2004a), que tem conseqiiéncias
para constituicdo da profissionalidade e identidade do professor, é que os mateméticos-

formadores, ao ensinar as disciplinas de Célculo, Algebra, Analise Matematica etc,

geralmente ndo percebem que ensinam também um jeito de ser professor, isto &,
um modo de conceber e estabelecer relacio com a matemadtica e de ensind-la,
aprendé-la e avaliar sua aprendizagem. Ou seja, hd um curriculo oculto

= Egse modelo, conforme descreve Fiorentini (2004a), teve origem na Alemanha no inicio do século XIX, por
iniciativa de Humboldt. O modelo humboldtiano de universidade tinha quatro principios bdsicos. O primeiro
consistia da liberdade académica; o segundo tinha como prioridade a busca de novos conhecimentos; o
terceiro buscava a indissociabilidade entre enssino e investigacdo, parece ter sido adotado pelas universidades
ocidentais; e o quarto principio era o da integra¢do dos conhecimentos. Este principio foi pouco tempo depois
abandonado, ocorrendo exatamente o contrario: divisdo e especializacdo dos conhecimentos; multiplicagdo
das disciplinas universitdrias; e a conseqiiente fragmentacdo e desarticula¢do do curriculo (p. 16).
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subjacente a acdo pedagdgica desse professor, pois ele ensina muito mais do que
pensa ensinar. O futuro professor ndo aprende apenas uma matemdtica,
internaliza também um modo de concebé-la e tratd-la, além de crencas e valores

(p. 18).

Assim, a forma como essas disciplinas especificas sdo ensinadas
influenciam mais a pritica do futuro professor do que a forma como € ensinada as
disciplinas didatico-pedadgicas,” sobretudo porque as primeiras reforcam procedimentos
internalizados durante o processo anterior de escolarizacdo e as prescricdes e
recomendacdes das segundas tem pouca influéncia em suas prdticas posteriores” (p. 18).

No entanto, nos ultimos vinte anos, com o surgimento da Educacgdo
Matematica e com a necessidade de uma formagao didatico-pedagdgica do futuro professor,
surge a categoria dos formadores-investigadores, que ainda é minoria entre os docentes que
formam professores. Normalmente, essa categoria se identifica como educadores
matemadtico e/ou profissionais formadores de professores e “debruga-se sobre um campo
especifico de conhecimentos que interligam aspectos conceituais, procedimentais e
epistemologicos da matematica com aspectos didatico-pedagdgicos, sdcio-culturais e
praticos do ensino da matematica” (FIORENTINI, 2004a, p. 19). Contudo, afirma esse
pesquisador, essa categoria profissional também tem sido afetada pelo modelo
humboldtiano de universidade, “o qual parece ndo dar mais conta dos desafios atuais da
formacao docente” (p. 20).

Mas, como aponta Fiorentini (2009), os desafios da profissionalidade e da
construcdo de identidades podem ser enfrentados a partir do envolvimento dos professores
formadores em comunidades que tenham como motivagdo a busca de solugdes para os
problemas que emergem cotidianamente no ambiente académico ou escolar e que o modelo
de universidade existente atualmente, no geral, ndo tem, efetivamente, contribuindo para
uma solugdo que atenda as expectativas de professores e alunos.

Esse autor ao relatar a experi€ncia vivenciada em uma comunidade de
prética, que funciona no Ambito da Unicamp, especificamente no grupo de sgbado- GdS**

mostra 0 modo como alunos de graduacdo e pds-graduacdo, professores da Educagdo

** E um grupo constituido por professores, pesquisadores e alunos graduados. Reuni-se aos sébados e ja
produziram diversos eventos, publicaram varios livros e artigos, assim como materiais diversos vinculados ao
campo da Educacdo Matemadtica. Baseado nas experiéncias deste grupo tem surgido outros grupos, em
diversas instituigdes que formam professores de matematica.
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Basica e professores pesquisadores da propria Unicamp, encontraram para compartilharem
experiéncias e discutirem problemas que frequentemente emerge no ambiente académico e
escolar.

Como descreve o referido pesquisador, o GdS caracteriza-se como um
grupo aberto que agrega volutarimente pessoas regidas por diferentes motivacdes. Algumas
sdo convidadas por membros ja veteranos, outras porque leram algum tipo de material
produzido pelo grupo. Existem as pessoas que ingressaram no grupo esperando encontrar
parceiros interessados em compartilhar experiéncias e problemas da pratica pedagdgica em
matemadtica, outras sdo motivadas pela busca de atualizacdo profissional num espaco
autdonomo. Uma parte veio em busca de novas possibilidades para carreira docente, como a
realizagdo do mestrado ou a procura de apoio profissional para enfrentar os problemas e os
desafios em determinada fase da carreira. Assim, em fun¢do da “natureza aberta e plural, a
identidade coletiva do grupo e a identidade pessoal de cada participante estdo em
permanente transformacao e constitui-se de forma dinamica” (p. 246).

O repertério cultural da comunidade GdS, €, entretanto, argumenta

Fiorentini (2009, p. 249):

o dominio mais estdvel de identificacdo dessa comunidade. Nesse repertério
inclui-se os conhecimentos e os modos de fazer, significar, compreender e
produzir conhecimentos — isto é, a pratica — dentro dessa comunidade. Assim, os
ingressantes passam por um perfodo inicial de participagdo periférica (Lave e
Wenger, 1991), que corresponde a uma fase de apropriacdo desse repertério
cultural; logo a seguir, deixam de ser apenas aprendizes e tornam-se também
protagonista do processo de aprendizagem expansiva da comunidade (Engestrom
1999, apud Keating 2002).

Além disso, neste grupo, o conceito de profissionalidade docente “como
um modo de produzir e projetar o trabalho e a profissdo e que expressa uma qualidade,
tendo em vista as demandas sociais e politicas dos alunos e o compromisso politico do
professor” (FIORENTINI, 2009, p. 250) se constitui como fundamental na medida em que
reivindica para os docentes, como relata o autor mencionado: “autonomia; pluralidade de
saberes; capacidade de analisar e avaliar, em uma comunidade critica, seu trabalho,
deliberando sobre os rumos de sua pratica e os valores a serem cultivado” (p. 250). Nesta
perspectiva, o sentido de profissionalidade docente, presente no GdS, se distingue do
sentido de profissionalidade vinculado as politicas educacionais neoliberais, marcadas pelo

discurso das competéncias e pela 16gica da qualificagdo.
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Sem davida essa é uma possibilidade de empreendimento para a
constituicdo de comunidades que tenham por objetivo uma compreensiao das praticas de
formacdo de professores de matemdtica. E também, uma possibilidade para que seus
participantes possam, através da participagcdo e dessa compreensdo, desenvolver-se
profissionalmente construindo suas identidades.

Neste capitulo, ao apresentar diferentes aspectos sobre a formacgdao
docente, especificamente sobre a formacao do formador, procurei fazer referéncia a espacos
e lugares que de certo modo sdo permeados pelos sujeitos que constituem esse campo
profissional. Com isso, a pretensdo foi mostrar que a formacdo do formador pode se
constituir através do curriculo e perpassa a formacao inicial e continuada, estabelecendo um
conjunto de saberes relacionados ao campo de formag¢do que tem como referente o
formador e que este sofre os reflexos das politicas educacionais destinadas a esse campo de
formacgdo, estabelecendo-se num contexto complexo e incerto em busca de sua
profissionalidade e de producdo de identidades. Contudo, dada a generalidade dos
acontecimentos referidos neste capitulo, a partir dos préximos capitulos buscarei olhar mais
para os espacos e lugares nos quais ocorre de forma mais localizada a formagdo do
formador, olhando mais para os processos de mudancas que aconteceram durante os quase
quarenta anos de existéncia do curso de Matematica da Ufac e para o modo como se

constituiram os sujeitos professores e formadores que atuam no referido curso.
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CAPITULO 3

PROCESSOS DE MUDANCA CURRICULAR DO CURSO
DE MATEMATICA DA UFAC

“Devemos manter uma luta crucial contra
as idéias, mais somente podemos fazé-lo
com a ajuda de idéias.”

(Edgar Morin)

O curso de Matematica da Ufac, criado no inicio da década de 1970 com a
missdo de formar professores para atuar no ensino bésico, passou por diversas mudancas.
Descreveremos neste capitulo esses processos de mudanca com énfase para a udltima
reformulacdo que passou a vigorar a partir de 2004, com a primeira turma formada em
2007. Nosso objetivo € procurar compreender as transformacdes curriculares que ocorreram
no interior do curso durante os quase 40 anos de sua existéncia, buscando descrever
avangos e recuos perceptiveis no percurso de constru¢cdo curricular, bem como registrar
possiveis aprendizagens da comunidade de formadores que participaram desse processo.

As descricoes e reflexdes serdo realizadas a partir do que foi produzido
pela comunidade de formadores durante os processos de reformas, e de minhas percepgoes
como integrante dessa comunidade e responsdvel pela coordenacdo da comissdo” que
elaborou o projeto politico pedagdgico do curso de formagao de professores de matematica
vinculado ao entao Departamento de Matemética da Ufac - DME, hoje parte integrante do
Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CCET). Utilizaremos também, além de
documentos produzidos no ambiente do curso, como atas e resolucdes do Conselho
Universitério, o depoimento do professor Sergio Lorenzato, que elaborou, no fim da década
1960, o primeiro projeto pedagdgico do curso de Matemadtica da Ufac. Também serdao

utilizados depoimentos manifestados através de um questiondrio que foi aplicado, durante a

» No ambito da Ufac, foram formadas duas comissdes: uma vinculada ao Departamento de Educagdo, com o
objetivo de elaborar um estudo dos componentes curriculares que fossem comuns as licenciaturas, e outra
comissdo composta de professores representantes do colegiado do Curso de Matematica. Como membro do
colegiado, coordenei esta segunda comissdo, que teve a missdo de elaborar um pré-projeto a ser apresentado
ao colegiado do referido curso.
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realizacdo deste trabalho, a um conjunto de alunos do mencionado curso. As andlises desses
depoimentos tiveram por objetivo a busca de informagdes sobre a percepcdo dos alunos
com relagdo ao projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Matemaética e nos ajudou
também na constru¢do das histdrias de vida dos professores formadores do referido curso.
As razdes que nos levaram a propor este capitulo no corpo desta pesquisa
estdo relacionadas ao fato de que a base para reflexdo e formagcdo do formador de
professores de matematica define-se, fundamentalmente, a partir da reflexdo sobre
conhecimentos matematicos e pedagdgicos relacionados com a pritica de ensinar e
aprender matemdtica na Educacdo Basica que inclui conhecimentos da atividade
profissional do professor. Santos (2004), apoiado em Sédnchez e Garcia (2002), argumenta
que € a partir dessa reflexao que se identificam conhecimentos-chave de um programa de
formacdo para professores, os chamados conhecimentos para ensinar matematica, que
incluem conhecimentos de matemadtica, sobre a aprendizagem das no¢des matematicas, do
processo instrutivo etc. Assim, parece que a base para a formacdo do formador de
professores de matematica € proveniente da reflexdao sobre os conhecimentos para ensinar
matemadtica e conhecimentos sobre a atividade profissional do professor de matemaética da

Educacgdo Bésica que serd por ele formado.

3.1. Breve historico da Licenciatura em Matematica da Ufac

O curso de licenciatura plena em Matematica da Ufac figura como um dos
mais antigos da instituicdo e foi criado, segundo OLIVEIRA (2000), FARIAS (1996 e
2003), CARVALHO (2004) e SOUZA (2006), num contexto de muitas contradi¢des e
pressdes sociais no sentido da luta pela oferta de cursos que pudessem resolver a demanda
de formagao profissional para o sistema educacional acreano. Tinha como objetivo formar
professores para atuar no 1° e 2° graus na drea de matematica, hoje parte do Ensino Bésico.
Fez parte de um conjunto formado por cinco cursos que deram origem a Universidade
Federal do Acre.

O primeiro projeto pedagdgico do curso de Matemadtica da Ufac foi
encomendado ao professor Sérgio Lorenzato, atualmente professor aposentado da

Faculdade de Educag¢do da Unicamp. O convite para tal empreendimento partiu do
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professor Aulio Gélio Alves de Souza®, que exerceu por VArios anos cargos na Secretaria
de Estado de Educacdo e foi pioneiro do ensino superior no Acre, tornando-se reitor da
institui¢do durante os anos de 1970 e inicio da década de 1980.

Na entrevista que realizei com o professor Sergio Lorenzato, ele conta
com emog¢do como € em que circunstincia aceitou contribuir com a ideia de propor um
projeto pedagégico para um curso de Matemdtica que, a principio, ndo contava nem com
espaco fisico adequado nem com um corpo de professores capazes de levar a cabo o
referido projeto. No entanto, considera que essa foi uma das boas experiéncias que teve. Na
época licenciado em matemdtica pela Unesp - Rio Claro, trabalhava no MEC, onde
conheceu o professor Aulio Gélio. J4 conhecia o projeto de criagio da Universidade Federal
do Acre, e 0 que mais lhe chamava a aten¢do era que esse projeto, ao contrario das demais
proposi¢des de projetos, muito comuns na €poca, continha o curso de Matemadtica. Relata
que ndo era muito atrativo, naquela época, para os técnicos do MEC se deslocarem para um
lugar tao distante. No entanto, ficou encantado com a intencao do projeto apresentado.

Numa das conversas que teve com o professor Aulio Gélio, chegou a
perguntar sobre o porqué de um curso de Matematica. Este respondeu que considerava o
mesmo fundamental na vida das pessoas e que tinha a certeza de que ele iria ajudar para o
desenvolvimento da regido, a medida em que o curso fosse bem estruturado e
proporcionasse aplicagdes. Nao lembra mais como estabeleceu os componentes curriculares
do curso proposto, mas que a énfase foi dada aos conteidos da matemadtica, que ja
representavam uma tendéncia da época. Outro fato que lhe chamou a aten¢do, alguns anos
depois de o curso ter sido implantado, foi o de ter sido convidado para ir ao Acre ministrar
um curso de Metodologia da Matematica para os professores da Ufac, pois, segundo conta,
nio é comum a proposi¢ao de cursos para professores do ensino superior. Hoje, com sua
reconhecida experiéncia na docéncia e com varios cursos realizados, entre eles doutorado
em Educacdo e pds-doutorado em Educagdo Matemdtica, ndo faria a proposicdo de

curriculo que fez naquela época para o curso de Matemdtica da Ufac.

*® Natural de Cruzeiro do Sul — Acre, o professor Aulio Gélio foi um dos principais articuladores do Curso de
Licenciatura em Matemdtica e do Ensino Superior no Acre no fim da década de 60. Licenciado em
Matematica, Fisica e Desenho pela Universidade do Distrito Federal, Especialista em Célculo pela PUC do
Rio de Janeiro, foi um dos primeiros professores do curso e o primeiro reitor da Universidade Federal do
Acre.
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Apés as contribuicdes do professor Sérgio Lorenzato, o curso de
Matemitica foi criado juntamente com os cursos de Pedagogia, Letras e Economia.
Professores de vdérias partes do pais foram convidados a trabalhar na recém-criada
Universidade Federal do Acre. No inicio, faziam parte do corpo docente do curso o
professor Aulio Gélio e o professor Aldair Matias, que hoje estd aposentado, mas continua
lecionando no curso como professor voluntario.

A partir de 1975, o projeto de curso foi modificado para atender a
Resolu¢do nimero 30/74, do Conselho Federal de Educacao, dividindo-se em Licenciatura
Curta em Ciéncias, compreendendo um periodo de dois anos e meio, e uma Licenciatura
Plena em Matematica, compreendendo um periodo de dois anos, em complementacdo a
Licenciatura Curta.

Em 1986, o curso foi novamente reformulado e reimplantada a
Licenciatura Plena. A partir do inicio da década de 90, motivados pelas novas orientagdes
no campo da Educagdo Matemadtica, os professores de matematica, através do colegiado de
curso, promoveram diversas discussdes no sentido da constru¢do de um projeto pedagdgico
que pudesse atender tanto as demandas e especificidades locais quanto as exigéncias
prescritas pela legislacdo. As mudangas com relacdo a um novo enfoque para a formacao de
professores de matematica, as criticas ao modelo?’ de formacdo em desenvolvimento, na
época, vindas dos diversos setores da sociedade, bem como a formacao e atuacdo, no curso,
de um grupo de professores com formacdo em Educagdo Matemadtica marcaram de forma
decisiva a constru¢do de um novo modelo de formacdo mais voltado para a prética

pedagdgica da matematica.

3.2. O projeto pedagégico atual do curso de matematica

O projeto proposto teve como instrumento legal a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo, de 1996, que determina que a formacao de profissionais da educacdo
basica far-se-4 em nivel superior em cursos de licenciatura, de graduacao plena (Art. 62).

Com relacdo a esses cursos, a Resolucao do Conselho Nacional de Educacdo, CNE/CP

*7 Evasio alta, baixa produtividade, desqualificacdo dos egressos nas questdes de ensino-aprendizagem na
educagdo basica e nos contetidos de ensino. Formagdo centrada mais nos aspectos técnicos da matematica.
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1/2002, prevé no seu artigo 7°, inciso I: “A formagdo devera ser realizada em processo
autdbnomo, em cursos de licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria”. Isso
significa que, nessa perspectiva, o professor ndo € mais visto como um bacharel com algum
conhecimento em educagdo, mas como profissional com um perfil préprio, que deve ser

formado em um curso com uma estrutura propria.

A exigéncia de cursos com perfis proprios para as licenciaturas, em
conjunto com as obrigacdes da carga horaria prevista na Resolu¢do do Conselho Nacional
de Educagao, CNE/CP 2/2002, que indica um minimo de 400 horas de pritica de ensino e
400 horas de estagio curricular supervisionado, obrigou as instituicdes a modificar os
curriculos de seus cursos, dando um prazo inicial de dois anos, que foi prorrogado mais
tarde, para a adaptacdo dos curriculos. Esse processo de reestruturagdo significou, e ainda
significa, um desafio para as instituicdes, pois exigiu mudancas profundas,
fundamentalmente no que se refere a necessidade de modificagdes dos curriculos para
contemplar um novo paradigma na formagdo de professores. E nesse contexto de

discussdes e mudangas curriculares que descreveremos o processo de construcao do projeto

politico pedagdgico do curso de matematica da Ufac.

As mudancgas curriculares presentes no curso de matematica da Ufac,
anteriores a proposta de 2004 foram marcadas pelo rearranjo de disciplinas, conteidos e
métodos presentes nas propostas curriculares dos cursos de licenciaturas de outras
institui¢des do pais e estiveram ligadas as perspectivas formativas dos professores que neles
atuavam. Alguns ainda atuam como professores do departamento de matemdtica da Ufac,
hoje transformado em centro de ci€ncias exatas e tecnoldgicas, que agrega também o
departamento de engenharia civil. Notadamente, esses professores possuiam e possuem
uma formacdo matemadtica solida realizada nos principais centros de pds-graduacdo do
Brasil, apesar de terem sidos formados, em sua maioria, inicialmente no curso estudado?®.
Assim, os modelos de projetos figuravam como cépias dos projetos dessas institui¢des
formativas e tinham como perspectivas a formacdo do matemdtico. A grade curricular

existente até 2003, transcrita a seguir, pode nos dar uma ideia dessa perspectiva.

*90% dos professores que atuam no curso tiveram sua formagao inicial no Curso de Matematica da Ufac.
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ESTRUTURA CURRICULAR - DISCIPLINAS GRADE ANTIGA VIGENTE ATE 2003

Codigo Disciplina Pré-requisito CH | Créditos
Primeiro Periodo
FC020 | Metodologia Cientifica 60 4-0-0
LEO60 |Lingua Portuguesa I 60 4-0-0
ME160 |Geometria Plana 60 4-0-0
MEO02 Matematica Elementar I (optativa) 75 5-0-0
ME430 | Algebra Elementar I (optativa) 60 4-0-0
EF 001 |Educagao Fisica I 30 0-1-0
Segundo Periodo
MEQO21 |Matemética Elementar II (optativa) 75 5-0-0
ME170 | Geometria Analitica 60 4-0-0
ME431 | Algebra Elementar II (optativa) 60 4-0-0
LEO61 Lingua Portuguesa II 60 4-0-0
ME110 |Desenho  Geométrico e  Geometria 60 4-0-0
Descritiva
EF002 Educacio Fisica 30 0-1-0
Terceiro Periodo
ED030 |Introducdo a Educacgdo 90 6-0-0
MEI150 |Cailculo1 90 6-0-0
MEQ70 | Algebra Linear I 90 6-0-0
ME250 |Introducdo a Ciéncia da Computacio 60 2-1-0
CN360 |Fisical MEI150 90 4-1-0
Quarto Periodo
MEI151 |Cailculo II MEI150 90 6-0-0
MEQ71 | Algebra Linear II (optativa) MEOQ70 90 6-0-0
CN361 |Fisicall 90 4-1-0
EDO82 | Estr. e Func. do Ensino de 1° e 2° graus 60 4-0-0
ME470 | Estatistica Descritiva 60 4-0-0
Quinto Periodo
ME52 Calculo III MEI151 90 6-0-0
CN351 |Fisicall 90 4-1-0
ME100 |Introdugdo & Algebra 90 6-0-0
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EDO073 | Psicologia da Educacgdo IV EDO030 60 2-1-0

ME480 |Probabilidade e Estatistica I 60 4-0-0

Sexto Periodo

ED092 |Didatica Geral III ED082 — EDO073 | 90 4-1-0
MEO050 |Célculo Numérico ME151 60 2-1-0
ME280 |Equagdes Diferenciais Ordindrias MEI151 90 6-0-0
CN Fisica III 90 4-1-0

Sétimo Periodo

ME190 |Introducdo Geometria Diferencial ME152 90 4-0-0
ME300 |Introdugdo as Varidveis Complexas II MEI151 60 4-0-0
ED100 |Didatica Aplicada ED092 60 2-1-0
Oitavo Periodo
ED167 |Prética de Ensino VIII ED092 120 2-0-2
EBO001 Estudos de Problemas Brasileiros 60 4-0-0
ME210 | Anélise Real I MEI150 90 6-0-0
ME260 |Fundamentos da Matemética Elementar 60 4-0-0

DISCIPLINAS OPTATIVAS?

Codigo Disciplina Pré-requisito CH | Créditos
MES500 Linguagem de Programacdo 60 [2-1-0
ME490 Algoritmos 60 [2-1-0
MEA450 Programacio Linear 60 [4-0-0
ME481 Probabilidade e Estatistica II 60 [4-0-0
ME460 Histéria da Matematica 60 [4-0-0
MES00 Matemdtica Financeira 60 [4-0-0
ME230 Algebra I 60 |4-0-0
MEQ020 Matemdtica Elementar I 75 [5-0-0
MEQ021 Matemdtica Elementar 11 75 [5-0-0
ME430 Algebra Elementar | 60 |4-0-0
MEA431 Algebra Elementar I 60 [4-0-0
MEO071 Algebra Linear II 90 |6-0-0
ME390 Matemdtica Aplicada a Fisica 60 [4-0-0
CN357 Fisica VIII 90 |4-1-0

» As disciplinas optativas que ndo estdo na grade curricular geralmente ndo eram oferecidas para os alunos.
Histéria da Matematica, por exemplo, s6 veio ser oferecida a partir de 1998, com a minha volta do mestrado.
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RESUMO

Componente Curricular Nimero de Créditos C/H

Teorico 128 1920
Pratico 04 120
Estdgio Supervisionado 04 120
Disciplinas Optativas 24 360
Total Geral 160 2520

Obs.: 1) O aluno fica obrigado a cursar pelo menos 24 créditos em disciplinas optativas.
2) Matemdtica Elementar I e II, assim como Algebra Elementar I e II, sdo disciplinas
optativas que do ponto de vista pratico tornaram-se obrigatdrias. Isso ocorreu em funcio das
dificuldades dos alunos provenientes do Ensino Bésico.
3) Algebra Linear II tornou-se, por incentivo dos professores, também quase obrigatério.

Com essa estrutura, os componentes curriculares presentes no modelo de
curso existente a época pareciam nao representar nem as expectativas dos formandos nem
mesmo dos professores com sélida formacdo no campo da matematica. Dessa forma, as
discussdes no ambiente do colegiado do curso apontavam para a necessidade de revisao da
perspectiva existente. Assim, a comissdo responsavel pelo pré-projeto de reformulacio
pautou-se pelo convencimento de que seria necessdria uma reflexdo em torno da
problematica envolvendo a formacao de professores de matematica, tomando por base tanto
a legislacdo existente sobre esse tema quanto algumas pesquisas que apontavam
alternativas para um novo modelo de formacao.

Assim, para os integrantes da comissao tornou-se importante produzir um
estudo que apontasse algumas alternativas para a formag¢do de profissionais com
habilidades técnica e politica que viessem ajudar a superar o quadro de fracasso escolar
manifestado pelas estatisticas produzidas pelos Orgaos oficiais, além de poderem
vislumbrar, a partir dos anos de formac¢do, uma visdo de ensino de matematica e de mundo
que pudessem contribuir para a modifica¢do de algumas praticas vigentes.

A questdo inicial que propusemos responder foi: 0 que deveriamos fazer
para formar um bom professor de matematica? Um professor com competéncias e
habilidades em lidar com uma série de conhecimentos indispensdveis a pratica docente.
Esperava-se que os licenciados, ao concluir o curso, manifestassem habilidades no uso e
exploracdo dos conhecimentos do conteido a ser ensinado, do curriculo, da pratica
pedagdgica em geral e da préatica pedagdgica dos conteidos, além de conhecerem as

caracteristicas cognitivas dos seus alunos, do contexto educacional e dos fins da educagdo

74



(SHULMAN, 1987). Acreditdvamos, com isso, poder nos afastar das formas anteriores de
organizacdo curricular do curso.

Buscamos apoio nas  prescricoes existente na legislacdo,
fundamentalmente no conceito de competéncias e no conceito de simetria invertida®™
(CNE/CP009/2001), assim como na literatura sobre os atuais debates relacionados as
reformas curriculares dos cursos de matemadtica no Brasil. Algumas leituras de autores
como PONTE (1998, 2002), TARDIF (2002), PERRENOUD (2002), PIRES (2002),
FIORENTINI (2003), FIORENTINI e NACARATO (2005) e D’AMBROSIO (2002), entre
outros, foram realizadas. Pactuamos que cada componente curricular proposto deveria
relacionar-se com a questao proposta inicialmente.

Assim, foi necessdria a constru¢ao de um perfil profissional voltado para a
valorizacdo de alguns aspectos que a comissdo considerou importantes, como:
compromisso social e liberdade de pensamento, bem como o desejo de que o futuro
professor de matematica pudesse adquirir durante sua forma¢do um bom dominio dos
conhecimentos relacionados a profissdo, uma visao de seu papel social de educador e a
capacidade de se inserir em diversas realidades com sensibilidade para interpretar as ac¢des
dos educandos.

Para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem da matematica, foram
pensadas algumas estratégias® a serem consideradas na formacdo dos individuos e que
pudessem favorecer o exercicio de sua cidadania e a consciéncia de que o conhecimento
matemadtico pode e deve ser acessivel a todos, superando os preconceitos traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-

aprendizagem dessa disciplina.

30 1) O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissdo e da prética de professor que
inclui o conceito de homologia de processos, mas vai além deste. A primeira dimensdo dessa simetria
invertida refere-se ao fato de que a experiéncia como aluno, ndo apenas nos cursos de formagdo docente, mas
ao longo de toda sua trajetdria escolar, € constitutiva do papel que ele exercerd futuramente como docente.

2) Segundo Melo (2001), a situacdo de formacdo profissional do professor € invertidamente simétrica a
situacdo de seu exercicio profissional. Quando se prepara para ser professor, ele vive o papel de aluno - o
mesmo papel, com as devidas diferencas etdrias, que seu aluno vivera tendo-o como professor. Por essa razao,
tdo simples e 6bvia quanto dificil de levar as dltimas consequéncias, a formagao do professor precisa tomar
como ponto de referéncia a partir do qual orientar a organizacdo institucional e pedagdgica dos cursos, a
simetria invertida entre a situacdo de preparacdo profissional e o exercicio futuro da profissdo. As diretrizes
curriculares procuram levar as dltimas consequéncias essa caracteristica, buscando tornar coerente a formacao
do professor com a simetria existente entre essa formacao e o futuro exercicio da profissio.

3! Conferir o projeto pedagégico do curso no site www.ufac.br.
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Os objetivos iniciais apontaram para a promog¢ao de uma sélida formacao
matemadtica, consolidando, aprofundando e ampliando os conceitos matematicos ja
construidos durante o processo de formacdo dos alunos na educacdo bdsica. Na nossa
compreensdo, isso poderia leva-los a construir novos conhecimentos e desenvolvimento de
atitudes profissionais que pudessem contribuir para a aquisi¢do de responsabilidades no
ensino da matematica. Poderia também, coloca-los em contato com as mais recentes
pesquisas na darea da Educacdo Matematica, de forma a favorecer a integracdo ensino-
pesquisa, estimulando durante o processo formativo a utilizagdo e incorporacdo, na
atividade docente, dos recursos oferecidos pelas novas tecnologias.

Buscamos também contemplar o discurso de que, na qualificacdo de
professores, é fundamental que estes estejam cientes de sua responsabilidade social, de
modo que possam adotar uma atitude continua, de andlise critica da realidade, podendo
atuar de forma mais consequente e menos excludente no sistema de ensino.

Enfim, o foco foi, fundamentalmente, em nossa visdo, o de formar
professores para atuar na Educacdo Bdsica na drea de matemdtica com uma visdo mais
ampla em relacdo a sua atividade profissional. As competéncias e habilidades gerais e
especificas foram elencadas a partir das orientacdes prescritas pela legislagao.

A partir dessas orientacdes, elaboramos o perfil profissional, os objetivos
e as proposi¢des de competéncias e habilidades. Os componentes curriculares passaram a
ser orientados por cinco eixos articulados entre si: Conhecimento Especifico, no qual
deveriam constar os conteidos de matemadtica da Educagdo Bésica, o Célculo Diferencial e
Integral, a Algebra Linear, os Fundamentos de Anilise, de Algebra e Geometrias, além da
Histéria da Matematica; Dimensao Cultural e Politica da Educacao, contemplando a
relacdo entre educacdo e sociedade, as formas de organizacdo da Educacdo Bésica e a
legislacdo de ensino, a identidade profissional e trabalho docente; a organizacao e gestio da
escola; Conhecimento do Trabalho Docente, com enfoque na investigacdo e préitica
pedagdgica, na didatica aplicada ao Ensino de Matematica, no estdgio supervisionado, nas
oficinas de leituras, nos tépicos de informética e utilizacdo de tecnologias da informacao e
da comunicagdo; Cultura Geral e Profissional, voltada para as relacdes da matemadtica
com as ciéncias naturais, humanas € com os temas transversais; ¢ Desenvolvimento e

Processos Cognitivos, voltado para o campo da psicologia da educacdo, de teorias do
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conhecimento, da aprendizagem, avaliacdo e educacdo especial. Essa proposta, em nossa
visdo, apontava para uma formacao diversificada e ampla do professor, encontrando apoio
na literatura atual.

Muitas reunides e debates foram realizados no colegiado do curso e no
departamento de matemadtica para ficarmos convencidos e convencer da proposta em
discussdo. Nao foi uma tarefa fécil, pois, de um lado, estavam os professores com formagao
especifica da Educagdo, do outro, os professores de formagao especifica em matemadtica e
um terceiro grupo, no qual estdvamos presentes, os professores com formagdo em Educacio
Matemitica. A questdo que se apresentava para este Ultimo grupo era a de conciliagdo do
pensamento de grupos tdao diversos e as vezes até antagénicos no que se refere as questdes
relacionadas a formagao do professor de matemaética.

Os debates foram marcados pelas relagdes de forcas manifestadas nos
discursos, nas crengas, valores, concepgdes e perspectivas formativas de cada individuo e
grupo e também pela expectativa de resposta a questao que propusemos responder.

A legislacdo, as criticas sobre a ma qualificacdo profissional do modelo
existente e o empenho em busca de contemplar diferentes perspectivas contaram a favor do
projeto apresentado, apesar da compreensdo de que, para além da resolu¢do de problemas
na formacdo, através do projeto em debate, aquele era um momento de rupturas que
certamente deixariam sequelas, até mesmo inevitdveis, para a implantacdo de fato do
projeto. Por fim, os tépicos de estudos e conteidos foram elaborados objetivando a
constru¢do das disciplinas.

Como prescrito pela legislacdo, desvinculamos a préitica de ensino do
estagio supervisionado. A prética de ensino passou a ser realizada como investigacdo e
pratica pedagdgica vinculada aos conhecimentos da realidade escolar vivenciados desde o
primeiro periodo de entrada do aluno no curso juntamente com as disciplinas de contetidos
do ensino bésico, também objeto de trabalho da pratica dos futuros professores.

As disciplinas de conteudos matemdticos desse bloco passaram a ter
componentes praticos e articulados com a investigacdo e pratica pedagdgica realizada nas
escolas, futuro campo de atuagdo profissional. O estdgio supervisionado com
acompanhamento de um professor do Departamento de Matematica e um do Departamento

de Educacao passou a ser realizado a partir do 5° periodo (segunda metade do curso).
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No estdgio, com os conhecimentos adquiridos pelos alunos da realidade
escolar através da investigacdo e pratica pedagégica e das disciplinas relacionadas com os
conteddos do ensino bésico e demais disciplinas, foi proposta, para os alunos, a intervengao
através de projetos elaborados e orientados durante a pratica de ensino, a ser desenvolvida
durante o tempo de estidgio. O relatério dessa intervengdo seria apresentado como
“Trabalho de Conclusao de Curso” - (TCC)32.

Os temas selecionados para pesquisa prioritariamente deveriam manter
forte relacdo com as questdes da pratica pedagdgica da matemdtica e com o ambiente
escolar. Acreditivamos, assim, ter contemplado a formagdo profissional através da
pesquisa.

Pelo que foi proposto, a formag¢do matematica poderia se dar tanto nas
disciplinas relacionadas com os contetidos do ensino bdsico como nas outras disciplinas de
conteddos mais avangcados da matematica. A formacao politica, na concep¢ao apresentada,
fez-se presente em todos os componentes curriculares, no entanto, foi projetada em forma
de semindrios, atividades a serem realizadas com todos os alunos e professores do curso
uma vez por semana e com temas a serem debatidos a partir da escolha dos alunos, também
podendo ser contemplada a participacdo dos alunos em outros semindrios, encontros,
congressos, projetos de extensdo, pesquisas € eventos que visassem a formacdo de
professores.

Enfim, relacionamos as disciplinas optativas, abrangendo uma diversidade
de conhecimentos ligados a pratica social da matematica, a pritica educativa da matematica
e a pratica cultural e profissional em geral. Foram contempladas, nessa parte, disciplinas
como Matematica e Sociedade, Analise e Critica do Livro Didatico, Oficina de Matematica,
Politicas Publicas e Financiamento da Educacdo Basica, Teoria do Curriculo, Avaliacao
Escolar, Problemas de Matemdtica para Educacdo Bésica, Filosofia da Matematica e

Cultura Brasileira, além de uma série de disciplinas ligadas a ciéncia da computagdo. Esses

?* Nas primeiras turmas formadas foram muitas as resisténcias para a realizacio do TCC. Nos anais do II
Semindrio de Educacdo Matematica, realizado em marco de 2007, constam reivindicagdes dos alunos para a
retirada do projeto de curso desse componente curricular. Apds algumas consideragdes minhas e de alguns
professores ligados ao Departamento de Educacdo, o colegiado de curso optou por manté-lo no projeto atual.
Entretanto, abriu-se a possibilidade de o TCC ser realizado ndo sé a partir da Investigacdo e Pritica
Pedagégica e do Estdgio Supervisionado. Alguns trabalhos tém mantido essa relagdo, outros t€m representado
mais as expectativas ligadas as necessidades de pesquisa dos professores, que os orientam.
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componentes foram criados com a intencdo de favorecer uma formacdo mais abrangente e

flexivel de acordo com a escolha de cada aluno.

Os componentes curriculares presentes na grade curricular abaixo ilustram

um pouco o resultado desse processo:

Eixos Articuladores

O desenvolvimento do curriculo serd orientado por cinco eixos articulados entre si. Esses eixos
devem funcionar no curriculo de maneira interrelacionada, para que o aluno desenvolva uma
visdo integrada dos contetidos neles contidos.

Conhecimento Especifico

Contetudos de Matematica do ensino basico;
Cilculo Diferencial e Integral; Algebra
Linear; Fundamentos de Analise;
Fundamentos de Algebra; Fundamentos de
Geometria; Geometria Analitica e Histéria da
Matematica.

Dimensao Cultural e Politica da
Educacao

Relacdo entre Educacdo e Sociedade; Formas de
Organizagdo da Educacdo Bésica e Legislagdo de
Ensino; Identidade Profissional e Trabalho Docente;
Organizagao e Gestdo da Escola.

Conhecimento do Trabalho
Pedagoégico

Investigacdo e Priatica Pedagdgica; Didética
Aplicada; Estagio Supervisionado; Oficinas de
Leitura e Técnicas de Redacdo; Toépicos de
Informatica; Utilizagdo de Tecnologia da Informacgdo
e da Comunicagao.

Cultura Geral e Profissional

Relagdo da Matemdtica com as Ciéncias Naturais
Relacdo da Matematica com as Ciéncias Humanas
Relacdo da Matematica com os Temas Transversais.

Desenvolvimento e Processos Cognitivos

Psicologia da Educacdo; Teorias do Conhecimento,
Aprendizagem e Avaliacio; Educagdo Especial.
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ESTRUTURA CURRICULAR APOS A REFORMULACAO DE 2004

PRIMEIRO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
ME254 Informatica 2-1-0 60 horas
MEQ025 Matemadtica para Educacio Bésica I 2-1-0 60 horas
MEA432 Algebra para Educacio Bésica 2-1-0 60 horas
ME163 Geometria Plana para Educagdo Basica 2-1-0 60 horas
LEO50 Portugués Instrumental 4-0-0 60 horas
ED451 Educagao e Sociedade 4-0-0 60 horas
ED577 Investigacdo e Pratica Pedagégica VIII 1-2-0 75 horas
CARGA HORARIA TOTAL 435 horas
SEGUNDO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
MEQ026 Matemadtica para Educacgdo Bésica II 2-1-0 60 horas
ME112 Desenho Geométrico 4-0-0 60 horas
ME171 Geometria Analitica para Educacdo Basica 2-1-0 60 horas
ME512 Matemadtica Financeira para Educagdo Basica 2-1-0 60 horas
FC780 Histéria e Filosofia das Ciéncias 4-0-0 60 horas
ED332 Organizagao da Educacdo Bésica e Legislacdo de Ensino 4-0-0 60 horas
ED578 Investigacdo e Pratica Pedagdgica IX 0-2-0 60 horas
Semindrios 30 horas
CARGA HORARIA TOTAL 450 horas
TERCEIRO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
MEO036 Calculo VII 4-0-0 60 horas
MEO074 Algebra Linear II1 4-0-0 60 horas
ME262 Fundamentos da Matemdtica 4-0-0 60 horas
ME164 Geometria Espacial para Educagdo Bésica 2-1-0 60 horas
ED521 Psicologia da Educagdo XII 4-0-0 60 horas
ED579 Investigacdo e Pratica Pedagdgica X 0-2-0 60 horas
Optativa 60 horas
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Semindrios 30 horas
CARGA HORARIA TOTAL 450 horas
QUARTO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
MEQ37 Célculo VIII 4-0-0 60 horas
MEOQ75 Algebra Linear IV 4-0-0 60 horas
MES50 Teoria dos Nimeros 4-0-0 60 horas
ED532 Didatica Aplicada 1-2-0 75 horas
ED540 Fundamentos da Educacdo Especial 4-0-0 60 horas
Optativa 60 horas
Semindrios 30 horas
. 405 horas
CARGA HORARIA TOTAL
QUINTO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
MEO038 Célculo IX 4-0-0 60 horas
ME231 Algebra II 4-0-0 60 horas
MES21 Educacdo Matematica 2-1-0 60 horas
ED415 Organizagdo e Gestdo da Escola 4-0-0 60 horas
EDS850 Estagio Supervisionado | 0-0-2 90 horas
Optativa 60 horas
Semindrios 30 horas
) 420 horas
CARGA HORARIA TOTAL
SEXTO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
MEA482 Probabilidade 4-0-0 60 horas
MEO039 Célculo X 4-0-0 60 horas
ME232 Algebra III 4-0-0 60 horas
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CN359 Introdugdo a Fisica | 2-1-0 60 horas
ED851 Estdgio Supervisionado II 0-0-2 90 horas
ED840 Profissao Docente: Identidade, Carreira e Desenvolvimento |4-0-0 60 horas
Profissional
Seminérios 30 horas
. 420 horas
CARGA HORARIA TOTAL
SETIMO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
ME?283 Equacdes Diferenciais Ordindrias IV 4-0-0 60 horas
MEA472 Estatistica Descritiva I 4-0-0 60 horas
ME490 Algoritmos 2-1-0 60 horas
ME212 Anédlise Real 11 4-0-0 60 horas
CN360 Introdugdo a Fisica II 2-1-0 60 horas
ME463 Histéria da Matematica 111 4-0-0 60 horas
ED852 Estdgio Supervisionado III 0-0-2 90 horas
Semindrios 30 horas
) 480 horas
CARGA HORARIA TOTAL
OITAVO PERIODO
COD. DISCIPLINA CR CH
ME213 Andlise Real IIT 4-0-0 60 horas
MEO053 Célculo Numérico III 2-1-0 60 horas
CN361 Introdugdo a Fisica III 2-1-0 60 horas
MES870 Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) 2-1-0 60 horas
ED853 Est4gio Supervisionado IV 0-0-3 135 horas
Seminérios 20 horas
395 horas

CARGA HORARIA TOTAL
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DISCIPLINAS OPTATIVAS®

COD. DISCIPLINA Pré- CH |CREDITOS
requisito

MES10 Matemdtica e Sociedade 60 4-0-0

ME301 Introducgdo as Varidveis Complexas I 60 4-0-0

MEI191 Geometria Diferencial 60 4-0-0

ME790 Anélise e Critica do Livro Didético 60 4-0-0

MES800 Oficina de Matematica 60 0-2-0

ED870 Politicas Publicas e Financiamento da 60 4-0-0

Educagao Bésica

ED255 Teoria do Curriculo 60 2-1-0

ED295 Avaliacdo Escolar 60 2-1-0

MEZS25 Problemas de Matematica para o 1° e 2° Graus 60 2-1-0

ME®651 Légica Aplicada a Computacdo 60 4-0-0

ME491 Algoritmos e Linguagem de Programacdo 60 2-1-0

FCO001 Filosofia I 60 4-0-0

FC120 Cultura Brasileira 60 4-0-0

RESUMO

Componente Curricular Nuamero de Créditos C/H

Tedrico 134 2010
Pratico 22 660
Estdgio Supervisionado 09 405
Disciplinas Optativas 180
Atividades Extracurriculares 200

Total Geral 3.425

Observacao: 1) Foram retiradas as necessidades de pré-requisitos nas disciplinas de conteudos
especificos e mantidos nas disciplinas vinculadas ao Departamento de Educagdo. 2) O minimo de

carga hordria em disciplinas optativas que os alunos devem cursar sdo 180 horas.

3.3. Percepcoes dos professores

O projeto descrito acima foi fruto de uma longa discussdo da comunidade

dos professores que atuam no curso de Matemdtica. Num primeiro momento, 0

envolvimento dos professores do Departamento de Matemdtica se deu através dos

rearranjos de temas que contemplassem uma harmonia nas ementas das disciplinas

propostas. Com a intervencdo dos professores da drea de Educacdo e Educagdo Matematica,

a discussdo da reforma do projeto foi direcionada para os aspectos gerais da formacao,

3 P . . . L. .
? As disciplinas optativas podem ser feitas em outros cursos e em diferentes horarios, a critério do aluno
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pautando os debates em torno da necessidade de ir além dos aspectos voltados para o
modelo da racionalidade técnica presente nos discursos dos professores da drea de
matematica.

A énfase dada aos componentes curriculares do campo da educagdo, do
ponto de vista préitico, passou a ser vista de forma bastante critica pela maioria dos
professores da drea. Segundo a visdo deles, manifestada nas narrativas de histdrias de vida
(Capitulo 4), esses componentes, além de terem ocupado um espago considerdvel no
projeto do curso, ndo garantiram a articulacdo almejada entre os saberes da matematica e os
saberes da Ciéncia da Educagdo nem propiciaram o envolvimento desejado entre a
instituicao formadora e as escolas, campo de atuag@o dos futuros professores.

Houve, segundo esses professores, sobreposi¢cdo de conteidos durante o
desenvolvimento das disciplinas chamadas por eles de pedagdgicas, e o espaco para o
desenvolvimento dos conteidos da matemadtica ficou prejudicado em funcdo da extensa
carga hordria destinada ao campo das Ciéncias da Educac¢do e das cobrancas de trabalhos e
leituras exigidos pelos professores dessa drea. Os discursos desses docentes no ambiente do
curso, notadamente nas reunides do colegiado e nas entrevistas que realizamos com eles,
mostraram o descontentamento manifestado em relacdo aos componentes curriculares da
Educacao.

Para eles, a reforma do atual projeto deve se pautar pela redug¢do da carga
hordria dos componentes curriculares ligados ao departamento de educacdo. Com isso,
pretende-se ocupar esse espaco com a valorizacdo de alguns componentes curriculares da
area de matemdtica, como, por exemplo, Varidveis Complexas e Geometria Diferencial. O
argumento mais frequente, manifestado pelos professores, € de que, apesar de os alunos
estarem saindo do curso com uma melhor formagdo politica, apresentam dificuldades ao
lidar com conceitos e conteddos da matemdtica escolar. Essa deficiéncia tem sido
apresentada, argumentam ainda, a partir das avaliagdes realizadas no ambiente do curso e
durante a regéncia de sala de aula no Estdgio Supervisionado.

No interior do debate e das disputas sobre o considerdvel espaco dos
componentes curriculares do campo da educacdo presentes no projeto do curso, os

professores da Educacdo ndo conseguiam apresentar, no colegiado do curso e nos féruns de
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discussdes™, boas justificativas para a permanéncia deles na formacdo dos professores da
Educagdo Bésica, o que, de certa forma, acabava reforcando o argumento dos professores
da 4rea de matematica - alguns deles chegavam a questionar a real necessidade de parte dos
conhecimentos da educag¢do que se faziam presentes na proposta da grade curricular do
curso.

Para além das questdes de disputas de espacos desta ou daquela area no
interior do projeto, um pequeno grupo formado tanto por professores da Matemadtica quanto
por professores da Educacdo e da Educacdo Matemdtica tem identificado que o maior
problema pelo qual passa o desenvolvimento do projeto estd relacionado, no geral, ao
pouco envolvimento da maioria dos professores que atuam no curso. Esse discurso aparece
também nas narrativas de histérias de vida de alguns participantes deste estudo.

Muitos parecem que utilizam os argumentos de que o curso tem uma
carga hordria extensa, que priorizou os componentes pedagdgicos, que o trabalho de
conclusdo de curso ndo seria necessdrio, entre outros argumentos, como alibi para ndo se
adaptarem as novas regras do projeto e das demandas voltadas para uma nova forma de ver
a formacao.

Esse grupo também tem identificado que, do ponto de vista da
organizacdo administrativa, a coordenacdo e o colegiado do curso ndo tém realizado
grandes esfor¢os para melhorar a qualidade do debate e das acdes que poderiam dar
sustentacdo ao referido projeto. Estdo envolvidos com projetos emergenciais de capacitacao
docente que se estendem desde os centros urbanos até a zona rural®. Recentemente, por
imposi¢do das politicas educacionais vinculadas ao MEC e assumidas pela administracao
da Ufac, tém-se priorizado também as discussdes da possibilidade de formacdo de
professores através da educacdo a distancia. Esse envolvimento, tanto da coordenagdo

quanto de um grupo de professores, acaba por deslocar esforcos, atencdo e prioridades que

* Essa questio fica evidente ao analisarmos as atas das reunides do colegiado do curso realizadas nos ltimos
quatro anos e fundamentalmente nos anais do segundo Semindrio de Educa¢do Matemadtica, em marco de
2007 na Ufac, quando foi reafirmada a necessidade de reformulagdo tendo por base a redugdo da carga horaria
destinada ao campo da educa¢do com consequente valorizagdo da matematica pura.

¥ Além do curso em estudo, o Departamento de Matemdtica, em conjunto com o colegiado de curso, tem
realizado, em parceria com o governo do Estado e prefeituras, mais dois projetos: um voltado para a formacdo
de professores de matemadtica da zona rural do Estado do Acre e outro para a formacdo de professores nas
cidades de dificil acesso (aonde s6 se chega através de pequenos avides ou transporte fluvial, como navio,
barco etc.).
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prejudicam, sobretudo, as agdes que poderiam estar presentes no ambiente de
desenvolvimento do projeto em curso™®.

Por outro lado, as condicdes de trabalho que se configuraram no bojo das
reformas neoliberais, a partir das politicas de Estado vém transformando a universidade, de
uma institui¢ao social, orientada para os direitos e valores sociais, em uma organizagdo de
servicos, orientada para objetivos particulares e apoiada em formas de planejamento e
gestdo voltadas para o controle e o éxito (CHAUT, 2003). Isso também tem alterado a rotina
dos professores, provocando instabilidades e diversas reflexdes, principalmente com
relacdo ao papel que o professor deve assumir a partir das novas demandas.

Essas questdes, aliadas as dificuldades para realizar um trabalho coletivo
e a auséncia de politicas consistentes que possam valorizar a formacdo de professores de
matematica para Educacdo Bdsica e a formacdo do formador, sdo, em sintese, reflexdes
presentes no ambiente do curso que se manifestam nos depoimentos dos professores, nos
corredores, no café e nos féruns no ambiente institucional.

Nesse processo, perde-se a dimensdao formativa da docéncia, e as
condicdes de trabalho passam a se estruturar por critérios de produtividade como o aumento
de horas-aula, avaliacdo pela quantidade de publicacdes, diversificacdo das atribuicdes e
aumento da burocracia (CHAUI, 2003). Vale ressaltar aqui que esses dilemas reforcam a
discussao evidenciada no capitulo anterior, em que utilizamos vdarios autores que enfatizam

tais problemas.

3.4. Percepcoes dos alunos

A Ufac € a unica instituicao de ensino superior publica do Acre e o curso
de licenciatura em Matemadtica, o Unico curso de formagdo de professores em todo o
Estado, além, € claro, dos cursos de formagdo emergenciais desenvolvidos através de

a: . 37
convénios entre a Ufac e o Estado. Todos os anos, o curso, concebido como regular’’,

%% Os argumentos descritos estdo presentes no percurso de formacio dos sujeitos desta pesquisa (ver capitulo
V).

7 Ndo que os cursos dos programas emergenciais sejam irregulares. E que, no interior da Ufac,
convencionou-se chamar de “regulares” os cursos com entrada anual de alunos via vestibular, enquanto os
cursos dos programas sdo eventuais e funcionam de acordo com a necessidade de demanda de formagdo de
professores do Estado em cidades e periodos determinados.
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recebe 50 alunos aprovados no concurso vestibular. Em média, 70% desses alunos sdo do
sexo masculino. A idade média € de 23 anos e a grande maioria trabalha pelo menos um
periodo do dia.

O curso funciona no periodo da tarde - das 13h30 as 18h40 -, de segunda
a sexta feira. As atividades de Investigacdo e Pratica Pedagdgica, assim como as do Estdgio
Supervisionado, sdo desenvolvidas nas escolas da rede oficial de ensino de Rio Branco,
capital do Estado. No fim do curso, exige-se do aluno um relatério e a defesa de um TCC,
enfatizando prioritariamente as experiéncias vivenciadas durante a Investigacdo e Pratica
Pedagogica e o Estdgio Supervisionado.

Como apontam os relatérios produzidos pela Comissdo Permanente de
Vestibular (Copeve), nos ultimos cinco anos os alunos do curso de Matemadtica sao
oriundos das classes média, média-baixa e das classes menos favorecidas. 68% sao egressos
das escolas publicas e os demais de escolas publicas e privadas (em algum momento de sua
escolaridade, ou estiveram em escolas publicas ou em escolas privadas). Os pais, em sua
maioria, apresentam baixo poder aquisitivo e pouca escolaridade.

Ainda segundo o relatério, nos ultimos cinco anos inscreveram-se no
vestibular para o curso de Matematica, anualmente, em média 322 candidatos, sendo 6,44%
a relacdo candidato/vaga. O curso de Matemadtica ocupou no ultimo ano o 21° lugar na
ordem de preferéncia dos candidatos a um curso da Ufac®®. O tempo minimo para
integralizacao dos créditos €é de quatro anos e o0 maximo, de oito anos.

O objetivo principal do curso de Matemética da Ufac é a formacdo de
professores para atuar na Educacdo Bdsica a partir da 5% série, que representa o 6° ano do
Ensino Fundamental. Entretanto, em uma pesquisa realizada pela coordenacdo do curso,
verificou-se que 70% dos alunos ingressantes ndo pretendem ser professores de
matematica. Nessa pesquisa, os alunos informaram que o principal motivo da escolha do
curso € a preparacdo para realizagdo de concursos publicos nas mais diversas dreas - servico
publico federal, estadual e municipal, Policia Militar, corpo de bombeiros e policiais
rodovidrios. 20% dos alunos informaram também que usam os primeiros anos de curso para
se preparar para concorrer a outros cursos da institui¢do, mais concorridos e de maior

ascensao social, como Medicina e Direito.

8 A Ufac tem atualmente 28 cursos nas diferentes dreas do conhecimento.
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Com a implantacdo do novo projeto pedagdgico, a partir de 2004, o
horédrio de funcionamento do curso mudou da noite para tarde e algumas mudancas na
procura do curso ja foram notadas, como, por exemplo, o tipo de clientela mais jovem com
um maior engajamento nas atividades do curso. Entretanto, é perceptivel uma reclamacao,
por parte dos alunos, em torno de algumas atividades, como pratica de ensino, que passou a
ser vivenciada a partir da entrada do aluno na institui¢@o.

O enfoque dado em algumas disciplinas, principalmente nas voltadas para
os conhecimentos de matemadtica da Educacdo Bésica, também tem gerado conflitos entre
alguns professores que atuam no curso e alunos ingressantes. No projeto anterior, o curso
desenvolvia um enfoque mais técnico dos conteddos, passando agora a desenvolver um
enfoque mais voltado para ensinar a ensinar com a presenca de algumas metodologias
alternativas, como atividades em grupos e o uso de algumas midias, sobretudo o
computador.

Em comparagdo com a maioria dos demais cursos da institui¢do, € alta a
taxa de evasdo no primeiro ano - tanto antes da reforma quanto depois -, chegando a 30%.
Os motivos sdo, na maioria, ainda desconhecidos. Entretanto, podemos notar questdes
relacionadas com a escolha dos ingressantes, com o hordrio de trabalho deles e a alta
concentracdo de atividades presentes no curso.

Com o objetivo de registrar as percepcdes dos alunos com relagdo ao
projeto politico pedagdgico do curso de Matematica e de buscar elementos que pudessem
nos ajudar na constru¢do do percurso de formacdo dos professores sujeitos dessa pesquisa
(Cf. Capitulo 4), realizamos um levantamento a partir de sete perguntas distribuidas em
forma de questiondrio. Os respondentes foram escolhidos de forma aleatéria, num total de
doze, representando todos os periodos de realizacdo do curso. Como o curso se estende por
oito periodos semestrais e por estar, no momento de aplicacio dos questiondrios, nos
periodos pares, escolhemos™ trés alunos do 2° periodo, trés do 4° periodo, trés do 6° e trés
do 8°. Os questiondrios foram entregues no periodo de funcionamento do curso e
devolvidos uma semana depois. Alguns alunos ndo retornaram o questiondrio, 0 que nos

levou a fazer nova escolha respeitando o critério inicial e a paridade entre os periodos.

% Em cada periodo foi solicitado do professor que estava presente escolher trés alunos para responder o
questiondrio. Os questiondrios foram entregues aos alunos escolhidos pelo professor para serem respondidos
fora do hordrio de aula.
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Nesse instrumento (Cf. quadros de perguntas e respostas do apéndice 3),
os alunos descreveram os motivos de escolha do curso, comentaram sobre suas expectativas
com relagdo ao curso escolhido, relataram acontecimentos ou experiéncias vividas no
ambiente do curso que consideraram relevantes para a formacdo e também as que
consideram contrdrias ao processo de formacdo, descreveram as atitudes, posturas,
conceitos, conteidos e experiéncias que sdao mais valorizadas pelos professores no
desenvolvimento das atividades na sala de aula, falaram de suas expectativas com relagao
ao futuro profissional e comentaram sobre outras questdes que acharam relevantes.

O processo de escolha dos respondentes foi um tanto complexo em funcao
de outro professor ligado a Educacdo Matemadtica ter aplicado um questiondrio que
estimulava os alunos a comentar a postura dos professores em sala de aula, sobre quais
disciplinas julgavam ser mais complexa para aprenderem e sobre os métodos utilizados
pelos professores no planejamento de suas aulas. As respostas dos alunos acabaram sendo
matéria de muitas tensdes nas reunides do colegiado do curso e alguns alunos se sentiram
prejudicados no ambiente do curso por terem manifestado suas opinides. Assim, tivemos
que realizar em sala de aula algumas palestras sobre temas que o colegiado do curso tinha
previamente selecionado para o componente curricular semindrio € nesses encontros
convencemos os alunos selecionados a aceitarem responder nosso questiondrio. No entanto,
estabelecemos que nao fossem identificados nem assinassem seus nomes nos questionarios.

Nos quadros relacionados no apéndice 3, constam as perguntas e as
respostas formuladas aos alunos por meio do questiondrio. Os doze alunos respondentes
estdo nomeados por AO1, A02, A03, A04, A0S, A06, AO7, A0S, A09, A10, All e Al2
(Conferir anexo 3) e em cada pergunta estdo descritas as respostas deles. Para melhor
compreensdo de qual periodo pertence cada um dos alunos, pode-se conferir a tabela

abaixo:

Periodos Alunos

2° A05, A10, A1l
4° A02, A0O7, A09
6° A03, A06, A0S
8° AO01, A04, A12
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Na andlise dos questiondrios dos alunos, que realizarei a seguir, tento
interpretar as respostas de cada questdo obtidas a partir das falas de todos os alunos. Assim,
para a questao 01, que consta no quadro 01 do referido apéndice, analisarei as respostas dos
alunos Al, A2... A12. Para a questdo 02, que consta no quadro 02 do apéndice, analisarei as
respostas dos alunos Al, A2... A12. E assim por diante.

Para os alunos que responderam o questiondrio, o principal motivo de
escolha do curso foi o gosto pela matematica. Essa foi a opinido manifestada por nove

respondentes:

A escolha do curso de Licenciatura em Matematica se deu pelo fato de gostar da
disciplina no ensino médio e também pelo fato de lecionar a mesma no ensino
fundamental (A03). Escolhi o curso de Matematica porque me identifico com a
disciplina (A0S5). Escolhi esse curso porque gosto de matematica (A06). Gostar
de matematica e da idéia de ser professor (A08). A escolha do curso se deu
principalmente pela afinidade com a matemadtica e depois pela vontade de ser um
profissional da docéncia (A09). Sempre tive admiracdo por essa disciplina e
também uma “certa” facilidade em entendé-la (A11). Por ter sido um bom aluno
no ensino fundamental e médio na disciplina de matemadtica e também por j4 ter
dado aula de matemadtica em colégio ptblico nos anos de 2001 e 2002 (A12).

Em segundo lugar aparece a preparacdo para realizacdo de concursos,

com quatro manifestacoes:

Os motivos foram a concorréncia para o cargo de oficial da Policia Militar, que
era realizada através do vestibular da Ufac. Usar os conhecimentos do curso para
me preparar para concorrer a concursos publicos (A04). Escolhi o curso de
Matematica porque me identifico com a disciplina e acreditava que iria aprender
0 que ndo consegui no ensino fundamental e médio e precisava estudar para
concursos (A05). No segundo grau eu tinha muita dificuldade na disciplina
matemdtica. Por causa disso, quis aprender matematica (saber para que servia) e
me preparar para provas de concursos (A07). O principal motivo foi pelo fato de
que a matemdtica de modo geral d4 uma base eficiente no que diz respeito ao
preparo intelectual para muitos concursos. Daf a razdo pela qual escolhi o curso.
Em consequéncia, por uma questio de necessidade de na atualidade ter a
conclusdo de um curso de nivel superior (A10).

Ser professor de matemadtica foi um dos motivos de escolha de apenas trés
respondentes dentre os doze. Mesmo assim, essa escolha parece ndo vir acompanhada de
uma argumentacao consistente. O desejo de se tornar professor aparece apenas como parte

integrante de outras escolhas, como mostram as falas a seguir:

[...] Gostar de Matematica e da idéia de ser professor [...] Afinidade com a 4rea
profissional que atuo no momento (AO8). A escolha do curso se deu
principalmente pela afinidade com a matemadtica e depois pela vontade de ser um
profissional da docéncia (A09). Por ter sido um bom aluno no ensino
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fundamental e médio [...] e ter dado aula de matemadtica em colégio ptiblico nos
anos de 2001 e 2002 (A12).

Um aluno respondeu que escolhera o curso por ter dificuldade com a
matemadtica (A07). O horédrio de funcionamento foi um dos motivos pelos quais “A08”
escolheu o curso. Para All, a matemdtica sempre foi um desafio, sendo este o motivo
principal de sua escolha. Para o aluno A10, a escolha do curso de Matematica se deu
porque ele queria realizar um curso superior.

Para sete dos respondentes, foi registrado algum sentimento negativo com

relac@o as expectativas do curso escolhido:

Pensava que iria ter disciplinas sé de matemadtica, mas logo no primeiro periodo
vi que ndo era assim (AQ1). As expectativas eram as melhores possiveis, porém,
com o passar dos anos, pude perceber que muitos dos professores ndo tém
compromisso com o ensino da matemdtica, mas sim com os seus proprios
interesses. Com isso, perde o curso, perdem os alunos e os futuros professores.
No entanto, estou convicto de que o curso poderia ser melhor (A02). Acreditava
que cresceria muito no que diz respeito ao conhecimento matematico. Que os
professores, com dedicacdo e esforco meu, sanariam minhas ddvidas (A0S).
Quando iniciei este curso, tinha uma visdo diferente, pois acreditava que sairia
daqui preparada para ensinar a maioria dos conteidos matemdticos. Porém, o
curso até agora nao me deu suporte suficiente para desempenhar as atividades
profissionais (A06). Eu pensava que seria facil, mas, com o tempo, percebi que
era muito dificil porque nem todos os professores querem ensinar (A07). As
expectativas foram suprimidas. Motivos: grade do curso conturbada e com
redundéncias, profissionais despreparados (independente do nivel de graduacdo)
para a proposta do curso, falta de responsabilidade de docentes junto ao curso
(A08). No momento que entrei pensava que o curso iria oferecer muito mais do
que ofereceu, mas estou desiludida, pois vejo que vou sair com um certificado
sem saber de nada (A12).

Trés responderam que esperam sair do curso aptos a ser professores e com

s6lidos conhecimentos matematicos:

Minha expectativa é de que possamos sair aptos a ministrar aulas no ensino
fundamental e médio com conhecimento bdsico em matematica pura (A03).
Espero que o curso de Matemdtica me proporcione uma boa base em termos de
conhecimentos matematicos para que eu possa ser aprovado em alguns concursos
e ministrar boas aulas quando professor (A0O4). Minhas expectativas com relag@o
ao curso s@o as melhores possiveis, espero aprender o maximo possivel, superar
todas as dificuldades que o curso possa trazer, para quando for exercer a
profissdo conseguir transmitir tranquilidade e confianca para os alunos (A09).

Dois alunos tém como expectativa obter muitos conhecimentos para pode

passar em concursos (A04 e Al1) e ter sucesso em outras carreiras profissionais:

Espero que o curso de Matemdtica me proporcione uma boa base em termos de
conhecimentos matematicos para que eu possa ser aprovado em alguns concursos
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e ministrar boas aulas quando professor (A04). O curso ndo foi o que eu
esperava, mas, mesmo assim, me ajudou muito, hoje ja tenho facilidade em certos
conteddos. Nao pretendo seguir carreira de professor (Al1).

Para A02, o curso poderia ser melhor caso houvesse mais compromisso
por parte dos professores. Argumenta ele que, quando ingressou na universidade, as
expectativas eram as melhores possiveis, porém, com o passar dos anos, percebeu que
muitos dos professores ndo tém compromisso com o ensino da matemdtica, mas com seus
proprios interesses. Com isso, perde o curso, perdem os alunos e os futuros professores.
No entanto, estd convicto de que o curso poderia ser melhor.

Ja A09 acredita que suas expectativas com relagdo ao curso sdo as
melhores possiveis. Espera aprender o mdximo possivel, superar todas as dificuldades que
o0 curso possa trazer, para quando for exercer a profissdo conseguir transmitir
tranquilidade e confianca para os alunos.

Os acontecimentos ou experiéncias vividas no ambiente do curso que os
alunos consideram relevantes a formagdo do professor estdo relacionados com os bons
momentos vividos no desenvolvimento das disciplinas “Investigacao e Pratica Pedagdgica”

e “Estdgio Supervisionado”. Assim, cinco deles se manifestaram da seguinte forma:

As disciplinas de investigacdo pedagdgica. Nao esperava conhecer as escolas ja
no primeiro periodo, porém, o que me fascinou foram os estidgios. Pensava que
ndo iria conseguir ministrar aulas de matemdtica, porém as coisas foram se
encaixando e, como consequéncia, os estdgios seguintes foram sempre melhores
que os anteriores (A01). Acredito que o estdgio é de fundamental importancia
para a formagdo do professor, pois é nele que, sem divida, adquirimos
experiéncias (A03). Acredito que as experiéncias vividas durante as investigacdes
e praticas pedagdgicas, assim como no estagio supervisionado, sdo fundamentais
para a formacdo docente (A04). Considero o estigio supervisionado uma
importante etapa do curso, pois sdo realizadas atividades no seu futuro ambiente
de trabalho, em que se pode adquirir experiéncias, sejam positivas ou negativas, o
que acaba por contribuir na formacdo profissional (A06). Investigacdo da prética
pedagdgica, Estdgio Supervisionado, cursos de extensdo, Semana da Matematica,
atitudes incoerentes de professores (vontade de fazer diferente) (AOS).

Na fala dos alunos, percebe-se a importancia que a Investigacdo e Prética
Pedagodgica e Estagio Supervisionado t€ém para a formacdo inicial. Parecem também que
esses componentes se constituem como instrumentos importantes que influenciam a idéia
deles se tornarem professores, marcando os primeiros passos de constru¢do de uma

identidade.
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Nessa mesma perspectiva, (AO8 e A12) manifestaram que a realizacdo de
atividades de extensdo e apresentacdo de semindrios em eventos relacionados com a
carreira profissional - por exemplo, a participacdo deles com apresentacdao de trabalhos na
Semana de Educacdo Matemadtica - foram consideradas importantes. Nesse sentido, A12
manifesta como positivo o semindrio que apresentou na Semana de Matemdtica
trabalhando poesia e matemdtica, ensinando, segundo ele, como se faz
interdisciplinaridade.

Outros elementos foram manifestados como acontecimento ou
experiéncia vivida no ambiente do curso que os alunos consideram relevante para formagao
do professor: a mudanca de postura dos professores como elemento de valorizacdo do
curso (A02), o conhecimento das escolas campo de atuagdo (AOl), o compromisso de
alguns professores (A0S), a relacdo com professores mais preparados para docéncia
(AQ7) e a luta por mudancgas no projeto pedagogico do curso (All).

Sobre os acontecimentos ou episddios vividos no ambiente do curso que
trouxeram constrangimentos ou que os alunos consideram contrarios ao processo de
formacgao de professores de matemaética, foi relacionada, com maior énfase, a falta de ética
por parte dos professores e colegas. No entanto, pode-se extrair dos depoimentos dos
alunos uma polifonia de vozes em torno de graves problemas de relacionamentos existentes
no ambiente do curso, seja entre professores e alunos, professores e professores, seja entre
os proprios alunos. A metade do alunos que responderam o questiondrio, assim se

manifestaram:

Tem um professor que fez um questiondrio com os alunos dizendo que nio iria
divulgar, porém todos os professores ficaram sabendo dos contetidos dos
questiondrios e os relacionamentos entre professores e alunos mudaram (AOL).
Um dia, um professor “doutor” do Departamento de Matemadtica e Estatistica
chegou a agredir verbalmente um dos nossos colegas, é claro que de forma
intuitiva, porém de forma humilhante. Aquilo para mim foi muito negativo, pois
o professor precisa lidar com as adversidades; e como devemos lidar com ela,
pois € na universidade que devemos aprender como superar os problemas, se nela
criamos ao invés de resolvé-los, acabamos de fato, influenciando a carreira de
alguns docentes. Isso foi humilhante vindo de um professor que tem a
responsabilidade de formar professores (A02). Durante este curso ocorreram
alguns momentos desagraddveis, onde nossos professores de alguma forma
quiseram, por meios inadequados, impor sua autoridade. Observa-se que os
“doutores” sdo os que provocam desavencas, seguido de alguns professores
antigos que ndo querem se adequar as novas tendéncias para lecionar. Seria bom
se nossos professores tivessem a consciéncia de que estdo formando futuros
professores e que nessa formacdo € necessdrio que se tenha instrutores, caso
contrdrio em que iremos nos espelhar? (AQ7). Falta de ética no curso entre os
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professores. Alguns professores ndo propdem melhorias para o curso e pelo
menos nos meus no tempo em que estou no curso de graduagdo passaram a
denegrir colegas de profissdo. Sele¢@o natural. Alguns professores “Darvinistas”
tratam de fazer uma sele¢@o natural agindo como deuses, causando exclusdo e por
consequéncia o baixo nivel de graduacdo em matemadtica (A09). Houve um fato
que ocorreu entre um professor e alguns alunos, que além de trazer
constrangimento quebrou a tranquilidade e harmonia que havia entre nés alunos e
o professor (A10). Um fato que acho desnecessario é a questdo de que desde o
inicio do curso temos que estar direto nas escolas, onde um primeiro momento
investiga e observa; depois idem, de tal sorte que se torna um trabalho sem uma
direc¢do especificamente importante para a formacdo do professor, haja vista que
a familiarizacdo com o nosso local de trabalho seja indispensdvel, porém ndo
exacerbadamente (A11).

Outros trés alunos consideram que algumas atitudes e a metodologia
predominantemente tradicional de alguns professores, presentes nos encaminhamentos de
suas atividades e na avaliacdo, estdo na contramao do processo de formacdo de professores

de matematica:

A reformulacdo do curso de Matemdtica buscava dar maior “cara” de licenciatura
ao Curso, mas para isso precisava de uma mudanga, sobretudo de metodologia
por parte dos professores, que continuam ministrando aula com as mesmas
metodologias, de forma tradicional (A0O4). Certo dia em sala, no desenrolar de
uma aula, um colega fez um questionamento e o professor que ministrava a aula
ndo s6 disse que ndo era obrigacdo dele, pois a divida em questdo era de um
conteddo passado, como disse ao aluno: ‘Te culpa! Nao sabe isso, te culpa!’
(A05). Falta de clareza de parte dos professores com relagdo ao peso dado a
valorizacdo dos contetidos (A06).

Dois alunos (A02 e AO7) veem como constrangedor os autoritarismos e
posturas de alguns professores. AO8 e All acham que falta uniformidade na forma de
avaliar. J4 A02 e A0S acreditam que existe um incentivo a exclusdo manifestada nas agoes
de alguns professores. AO3 considera negativo, para a formacgao, o excesso de disciplinas
pedagogicas.

Na descri¢do das atitudes, posturas, conceitos, contetidos e experiéncias,
que sdao mais valorizados pelos professores no desenvolvimento de suas atividades na sala
de aula, os respondentes acabaram relacionando-os a uma situacdo fora do contexto do
curso em estudo. Entretanto, a fala do aluno A04, no geral, sintetiza a percepcdo dos
respondentes com relacdo a esses valores. “Para que de fato ocorra aprendizagem é
preciso que o professor seja diddtico, criativo, dindmico, capaz de criar situacoes diddticas
que favorecam uma aprendizagem significativa para os alunos, buscando, na medida do

possivel, a contextualizacdo dos contetidos (A04, apéndice 3).
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Outras valores e atitudes - que foram descritos pelos alunos e que sdo
mais valorizados pelos professores no desenvolvimento das atividades na sala de aula -
estdo relacionados com os conhecimentos adquiridos com a experiéncia (AO1), dominio de
conteddos, coeréncia com o ensino de matematica e desenvolvimento de experiéncias que
contribuam para a vida escolar (A02), incentivo ao aluno para o estudo da matemética
(A03), paciéncia, planejamento adequado das atividades e avaliacdo coerente com a
aprendizagem (AQ7), incentivo a dedicagdo dos alunos ao estudo dos contetidos ministrados
(A11) e valorizacdo do conhecimento que os alunos trazem da Educacao Basica (A12).

Quanto ao futuro profissional, a metade dos que responderam o

questiondrio, pretende se dedicar a docéncia depois de formados:

No inicio eu ndo queria nem imaginava ser professor, porém, ao longo do curso e
possivelmente apés as disciplinas de estdgio supervisionado, a partir do quinto
periodo, meus conceitos foram mudando - na verdade, penso que acreditava nao
ser capaz de encarar uma sala de aula. Hoje, se tornou natural, ndo tenho pressa,
pois ji tenho outra profissdo, porém as oportunidades que aparecerem nao
pretendo dispensar (AO1). Sdo as melhores possiveis, pois ja trabalho como
professor e um dos maiores desafios a ser vencido € o preconceito com relagcdo ao
ensino da matematica, ou seja, culturalmente muitos acham que a matematica é
um mundo onde poucos conseguem penetrar. Isso € ruim, pois sabemos que o
conhecimento deve estar acessivel a todos, assim, o ensino caminha de forma
harmonica (A02). Nao sei muito bem. Penso em dar continuidade aos estudos de
matematica em nivel de mestrado e doutorado, enquanto isso, pretendo trabalhar
como professor do ensino fundamental e médio (A03). Realmente, o futuro é
muito relativo, no hoje, acredito que prefiro lecionar para o ensino fundamental e
médio. Ndo pretendo chegar ao doutorado, todavia, amanhd é amanha! (AQS).
Atuar temporariamente na docéncia de ensino fundamental e médio (A08).
Minhas expectativas sdo as maiores possiveis, pois acho que, logo que terminar o
curso, terei uma grande possibilidade de exercer a fun¢do de docente e, quem
sabe, mais para frente poder me especializar e fazer um mestrado e doutorado
(A09).

Quatro nd3o pretendem seguir a carreira de magistério devido a
complexidade e a pouca valorizacdo da profissdo docente, e dois (A06 e AO8) pretendem
realizar concurso enquanto se dedicam temporariamente as atividades de docéncia.

Com relagdo ao projeto pedagdgico do curso, a percepcao dos alunos, no
geral, ¢ bastante diversificada e retrata num dado sentido parte das percepcdes dos
professores no que diz respeito a elevada carga hordria (3.455 horas), a pouca organizac¢io
administrativa e a falta de envolvimento de parte dos professores. A investigacdo e pratica
pedagbgica, assim como o estidgio supervisionado, sdao vistas como componentes

fundamentais para sua formacdo e até mesmo elementos que despertaram para a profissao
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docente, embora, que para alguns, isso ndo estivesse presente em suas perspectivas no
momento de escolha do curso.

Por outro lado, os alunos destacaram, de forma negativa, em suas
respostas, que as atitudes e posturas, os contetidos e experiéncias - que sdo mais observados
no desenvolvimento das atividades dos professores em sala de aula — sdo: pouco
compromisso com as questdes formativas das diferentes dreas; a falta de ética profissional;
pouco respeito dado ao processo de construcdo do conhecimento dos alunos; inexisténcia
de didlogos que conduzam ao bom relacionamento professor-aluno; as dificuldades que
grande parte dos professores tem de relacionar contetidos especificos com conteudos da
pratica pedagdgica; falta de engajamento dos professores ao projeto do curso; autoritarismo
e egocentrismo da grande maioria dos professores, principalmente os que dettm melhor
qualificacdo na drea especifica da matematica.

A visdo que os alunos apresentam dos professores, da administracdo do
curso e do projeto pedagdgico em desenvolvimento parece ser mais contundente nos
espacos informais, onde eles percebem a impossibilidade de registros, sejam eles gravados
ou escritos. Fora dos espacos formais, sala de aula, colegiado de curso ou semindrios e
demais eventos, eles se sentem bastante a vontade para se manifestar com relagdo a esse
tema. No entanto, ndo temos como sustentar, nesta pesquisa essas percepcdes, embora

sejam lugar-comum no ambiente de formacao.

3.5. Algumas reflexoes gerais sobre o processo de mudanca curricular da Ufac

Procurei apresentar, neste capitulo, uma descricio do processo de
discussao e elaboragdo do projeto pedagdgico do curso de Matematica da Ufac, assim como
a percep¢ao da comunidade envolvida, professores e alunos. Hoje, decorridos mais de seis
anos de implantagdo do novo projeto pedagdgico do curso e com a saida das primeiras
turmas formadas a partir dessa nova proposta, pode-se perceber que, para além do sucesso
aparente de um grupo em suas proposi¢des, o que resultou da forma de organizacdo do
curriculo apresentada, com seus valores, conhecimentos e habilidades, em torno dos quais
foi feito temporariamente um acordo, é parte de um processo constituido de conflitos e

lutas entre diferentes tradicdes e diferentes concepgdes sociais, que estdo longe de serem
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resolvidas. Entretanto, deve-se considerar que o processo experienciado pela comunidade
local foi tdo formativo e importante para os participantes quanto o resultado alcancado.
Parece, também, pertinente ver o conhecimento corporificado no curriculo do curso de
matemadtica ndo como algo fixo, mas como um artefato social e histdrico, sujeito a
mudancas e flutuacdes (SILVA, 1995).

Pode-se refletir, também, sobre esse ou aquele componente - se ele foi o
mais adequado ou nao, se foi imposto ou democraticamente negociados ou ainda se houve
negligenciamento durante o processo. Porém, mais importante que isso, é perceber que a
comunidade de formadores envolveu-se no processo. Eu, particularmente, estive
intensamente envolvido nesse processo e isso, como nos ensina Bakhtin (1997), acabou
refletindo e refratando minha interven¢do. No entanto, penso que esse ndo foi um ingénuo
processo em que matematicos, educadores e educadores matemadticos desinteressados e
imparcialmente determinaram, por deducao l6gica e filoséfica, aquilo que melhor convinha
a ensinar em um curso de formag¢do de professores de matematica.

Compreendo, assim como Silva (1995)*°, que o processo de fabricagdo do
curriculo ndo é meramente 16gico*’, mas um processo social, no qual convivem lado a lado
com fatores l6gicos epistemoldgicos, intelectuais, determinantes menos “nobres” e menos
“formais”, tais como interesses, rituais, conflitos simbdlicos e culturais, necessidades de
legitimacdo e de controle, propdsitos de dominacao dirigidos por fatores ligados a classe, a
raga, ao género.

Por outro lado, estou ciente da complexidade de mudancas capazes de
transformar a realidade hoje existente no campo da formacdo de professores,
fundamentalmente na formacao de professores de matemdtica no Brasil, onde a tradi¢ao
ainda € marcada pelo modelo da racionalidade técnica, segundo o qual os profissionais na
pratica sdo resolvedores de problemas instrumentais bem estruturados mediante a aplica¢do
da teoria e da técnica que derivam do conhecimento sistematico, preferencialmente

cientifico (SCHON, 1987 Apud GONCALVES, 2006).

“ Em apresentacdo do livro de Ivor Goodson Curriculo:Teoria e Histéria.

I Reconhecer que a fabricacdo do curriculo nio é um processo meramente légico é pouco. E preciso
reconhecer que o proprio processo de constru¢do social tampouco € internamente consistente e logico,
consistindo antes num amdlgama de conhecimentos “cientificos”, de crengas, de expectativas, de visdes
sociais. Da mesma forma, ndo se pode ver o curriculo educacional apenas como resultado de uma construcao -
ainda que social - na qual os diferentes grupos se digladiam para impor seus pontos de vista sobre qual é o
conhecimento digno de ser transmitido as futuras geragdes (SILVA, p. 08, 1995).
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Os desafios colocados sdao muitos, principalmente com relacdo a
investimentos necessdrios na formagdo pedagédgica do professor formador. Sem esse
investimento parece dificil modificar algumas rotinas presentes no processo de formagao
inicial. Rotinas essas alimentadas pela crenca de que, em termos profissionais, 0 mais
importante € transmitir conhecimentos e fazer pesquisas para serem publicadas em
periddicos internacionais (ZEICHNER e LISTON, 1987 Apud GONCALVES, 2006).

Uma solugdo que parece vidvel no processo de formacdo do formador e
que de certa forma vem sendo desenvolvida por alguns professores mais envolvidos com a
formacdo inicial do professor de matematica da Ufac, € o investimento em discussdes e
préticas voltadas para reflexdo em torno de uma articulag@o entre os conteudos cientificos,
os contetidos pedagdgicos e as necessidades do sistema escolar.

Isso estd presente na proposta de mudanga que foi gestada. No entanto,
tenho consciéncia de que modificacdes radicais nas praticas profissionais de professores
ndo acontecem sem que certas crencas e concepgoes a respeito da matemética e do processo
de formacao dos professores de matematica presente atualmente sejam abaladas no sentido
de provocar um novo olhar com relagdo a sua forma de ver, conceber e atuar como
formador.

Dessa forma, penso que ndo é suficiente apenas saber bem os conteddos
especificos de cada drea de atuacdo. E necessdrio, como argumenta GONCALVES (2006),
que o professor assuma, também, uma postura de educador - pesquisador e reflexivo -
frente a esse conteddo dito especifico da drea e, sobretudo, frente ao proprio processo de
formagdo profissional para o ensino de matemdtica. Questdes como esta, aliada ao
compromisso com valores e atitudes que favorecam um ambiente sauddvel a formagao
inicial do professor, vém sendo cada vez mais discutidas a partir da implanta¢do do projeto
pedagogico do curso de Matemaética da Ufac, aqui descrito.

Minha percepg¢do, a percep¢do dos nossos colegas e a dos alunos, com
relacdo a0 movimento e ao discurso de implantacdo do curso em estudo podem ser
pensadas a partir da filosofia social de Michel Foucault, mais precisamente a partir dos
regimes de verdade, poder e saber e as relacdes entre eles. Para Foucault (1985), a verdade
encontra-se circularmente ligada a sistemas de poder. Os sistemas de poder produzem e

apoiam suas verdades e estas alimentam o sistema de poder, de maneira que os regimes de
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verdade ndo estdo ligados mais apenas aos discursos dos dominantes ou dos dominados,
mas de forma que todos os discursos podem ser vistos funcionando como regimes de
verdade.

A nocao de regime de verdade estd associada as ideias de saber e poder,
fundamentalmente nas relagdes entre elas. Nessa perspectiva, o poder ndo ¢
necessariamente negativo nem repressivo, uma vez que incita, induz, facilita ou dificulta,
amplia ou limita, e é exercido em vez de possuido e, assim, circula. E justamente no

discurso que vém a se articular poder e saber,

. ndo se deve imaginar um mundo do discurso dividido entre o discurso
admitido e o discurso excluido, ou entre o discurso dominante € o dominado;
mas, ao contrario, como uma multiplicidade de elementos discursivos que podem
entrar em estratégias diferentes... Os discursos, como os siléncios, nem sao
submetidos de uma vez por todas ao poder nem opostos a ele. E preciso admitir
um jogo complexo e instdvel em que o discurso pode ser, a0 mesmo tempo,
instrumento e efeito de poder e também obsticulo, escora, ponto de resisténcia e
ponto de uma estratégia oposta. O discurso veicula e produz poder; reforca-o,
mas também o mina, expde, debilita e permite barrd-lo... Nao existe um discurso
do poder de um lado e, em face dele, um outro, contraposto (FOUCAULT, 1985,
p. 96).

Assim, como formadores, ao nos aproximarmos de um referencial
foucaultiano, cabe-nos refletir sobre nossa localiza¢do no interior das relacdes de poder-
saber e dos regimes de verdade, identificando as caracteristicas dos discursos e praticas
particulares e, sobretudo, seus efeitos sobre a préitica de formagdo de professores da
comunidade de formadores. Cabe-nos também, olhar para os mecanismos de
funcionamento de nossas instituicdes, questionando nossas préprias verdades, refletindo
sobre nossos discursos e examinado aquilo que faz com que sejamos o que somos na
procura de possibilidades de mudanga. No entanto, essas sdo nossas primeiras reflexdes em
torno do projeto em estudo. Uma andlise mais critica pretendemos apresentar na parte final
desta pesquisa, tendo como base empirica as narrativas de histérias de vida dos sujeitos
deste estudo, da teoria social de aprendizagem em comunidade de pratica (Wenger, 2001) e
também a partir das relagdes de poder-saber mais cuidadosamente analisadas com base nos

estudos foucaultianos.
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CAPITULO 4

HISTORIAS DE VIDA DE PROFESSORES FORMADORES

“Serd que a Educacdo do educador nao se
deve fazer mais pelo conhecimento de si
proprio do que pelo conhecimento da
disciplina que ensina?”

(Henri Laborit)

Nos capitulos anteriores, procurei situar o objeto de estudo a partir da
minha trajetdria pessoal (Capitulo I), mediada por episédios que se fizeram presentes no
cotidiano de minha formacdo e desenvolvimento profissional, apontando também alguns
aportes tedricos que ajudaram com a reflexao-acao no cotidiano. Pontuei também (Capitulo
IT) os espacos e lugares que em minha percepcdo estdo presentes como desafios na
formacdo inicial/continuada dos formadores de professores de matematica para Educagdo
Basica. Por fim, descrevi e desenvolvi uma andlise preliminar (Capitulo III) sobre os
processos de mudanca no curriculo do curso de Licenciatura em Matematica em que atuam
os sujeitos da presente pesquisa.

O objetivo, nos capitulos mencionados, foi o de registrar aspectos do
contexto onde acontece a formacdo de professores, pois parece que a formagdo ¢
inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida numa visdo retrospectiva e
prospectiva” (NOVOA, 1992).

Neste capitulo, aprofundarei a andlise e descri¢ao da pratica cotidiana dos
formadores de professores do curso de licenciatura em Matemética da Ufac. Para isso,
procurei identificar alguns elementos praticados no contexto do ambiente institucional. O
objetivo € intensificar essa discussao olhando para os percursos de formacao dos sujeitos
que atuam no mencionado curso, tendo como referéncia suas historias de vida.

O processo de construcdo de histérias de vida € um “método privilegiado
para o estudo das vidas dos professores, de suas experiéncias e da forma como constroem

suas identidades multiplas” (PEREIRA, 2006). Espero, por meio deste método, revelar
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aspectos transformadores ou conservadores do processo da aprendizagem e da prética

cotidiana desses sujeitos em seu cotidiano.

4.1. Aspectos tedrico-metodolégicos

O método biografico ou de histérias de vidas tem sido amplamente
utilizado no campo da pesquisa educacional. Segundo Seixas (1997), ele foi introduzido nas
ciéncias da educacdo em 1980, por meio do livro Vidas das Histérias de Vida, de Gaston
Pinau. A partir desse evento, muitas pesquisas tém sido realizadas, fundamentalmente com
relac@o a profissdo e a carreira docente, representando possibilidades de inovacdo. Para este
autor, o passado é uma construcdo e as histdrias de vida possibilitam que as pessoas fagam
uma construcdo de seus proprios “biogramas” e das oportunidades e constrangimentos de

cada uma das fases em funcdo de uma estabilidade positiva do ego presente.

E, alids, devido a este fato que o método biogréfico passou a ser utilizado, para
além do método investigativo, como método pedagdgico e de desenvolvimento
profissional (No6voa, 1988) e, em certa medida, terapéutico, ou seja, de
reconciliacdo do professor com o seu préprio destino (passado e futuro como
profissional) no sentido de uma maior estabilidade presente e de uma identidade
profissional mais integrada (p. 914).

Assim, as histérias de vida se constituem, nessa perspectiva, como um
instrumento de investigacdo e ao mesmo tempo como um instrumento pedagdgico,
ocupando, portanto, uma dupla posi¢do que justifica sua utilizacdo no campo da formagao
do formador.

Seixas (1997) descreve que existem pelo menos quatro métodos
pedagdgico-investigativos derivados do método biografico**: a enuncia¢do de memérias, a
narrativa de formacdo, a biografia educativa e o didrio de campo formativo. Cada uma
dessas derivagdes consiste de énfases diferenciadas, apesar de guardarem semelhangas e até
sobreposicdes. A perspectiva adotada neste estudo, que a partir deste momento passarei a
referir simplesmente como histérias de vida, tem uma aproximagdo com a biografia
educativa que se caracteriza pela realizacdo de um relato de vida que descreve a dindmica
do percurso educativo, um trabalho de reflex@o sobre os percursos de vida e uma narrativa

evocativa das etapas de vida em que o ator se torna investigador.

2 Para um estudo mais detalhado desses métodos, consultar Seixas (1997).
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Goodson (1995), investigando professores através de suas narracdes de vida e
suas relacdes no ambiente sociocultural, concluiu que o estilo de vida dos professores dentro e
fora da escola e suas identidades e culturas t€m impacto sobre a pratica educativa. Assim, em
consondncia com os objetivos deste estudo, buscarei nas narrativas de histérias de vida dos
sujeitos elementos que possam nos ajudar a compreender a questdo central deste estudo,
exposta no capitulo I, que teve a seguinte formulagdo: como uma comunidade aprende e
transforma suas praticas e saberes sobre formacao de professores de matematica? A
formacdo, neste contexto, portanto, pode ser tomada como um processo de aprendizagem e
de transformacao que passa pelo percurso de construcio de si préprio, onde os vérios polos
de identifica¢cdo sdo fundamentais (MOITA, 1997).

As razdes da escolha dessa abordagem como referéncia para o estudo da
formacdo do formador foram porque, além de ela constituir método eficiente de pesquisa
defendido por vérios pesquisadores, estd relacionada, por um lado, ao nosso envolvimento
com o contexto sdcio-historico e politico no qual se realizam a minha formagdo continuada
e a formacdo continuada dos sujeitos selecionados, pois, como argumenta Goodson (1992),
a histéria de vida é a estéria de vida situada dentro de seu contexto histérico®. Por outro
lado, “estd associada as vantagens de aprendizagens e experiéncias socialmente
revitalizadoras e emancipadoras dos sujeitos envolvidos porque, por meio delas, eles sdo
capazes de contar suas estorias, dar sua versdo e nomear suas vidas silenciadas”
(GOODSON e SIKES, 2001; p. 99).

Esse movimento socioeducativo sobre a histdria de vida dos professores €
importante também para a apropriacdo de suas agdes sob forma de competéncias e para
uma maior integracio de sua pritica (NOVOA, 1992), fatores fundamentais para
possibilidades de transformagdes das praticas atualmente existentes que pouco colaboram
para uma formacao mais eficaz de um sujeito com perspectiva critica capaz de intervir nos
mecanismos de reproduc¢do social hoje existentes. Por fim, penso que nenhuma histéria de
vida € apenas uma simples trajetéria isolada (LELIS; 2008, p. 55) - pelo contrério, sempre
se acha inscrita numa matriz mais ou menos vasta e complexa de relagdes sociais que em

larga medida a informam e da qual retiram parte considerdvel da sua propria légica

 Para esses autores, as estérias de vida sdo o ponto de partida das pesquisas de histéria de vida. Uma vez que
as estdrias ja se constituem em vidas interpretadas, para se avancar de um relato de uma experiéncia vivida
para uma histéria de vida, os pesquisadores devem acrescentar a esse relato uma segunda chamada
interpretativa, com a ajuda de outros depoimentos e documentos (GOODSON, p. 17, 1992).
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(ALMEIDA; 1995, p. 133) e que, necessariamente, acaba contribuindo para o processo de
reflexdo e de aprendizagem.

Pereira (2006), ao estudar as vantagens, os paradoxos e as tensdes das
pesquisas que envolvem histérias de vida, argumenta, apoiado por vérios autores, que as
principais vantagens dessa metodologia estdo associadas as transferéncias de poder para os
mais oprimidos com carater emancipador; permite o sujeito falar por si mesmo e apresenta
oportunidades de visibilidade fomentando a consciéncia reflexiva (MUNRO, 1988); a
experiéncia vivida pode dar novo significado a vida cotidiana (WEILER, (1988); ilumina
varios aspectos das relacdes de género, tais como a constru¢do de uma “auto-identidade de
género”’; levanta a auto-estima (PERSONAL NARRATIVES GRUUP, 1989).

O potencial transformador e emancipador das pesquisas com histérias de
vida, no geral, tem sido a principal vantagem do uso dessa metodologia apontada pelos
autores estudados por Pereira (2006). Contudo, para Goodson e Sikes (2001), os sujeitos da
pesquisa ndo devem sentir que estdo sendo usados e que suas estdrias estdo sendo coletadas
apenas para atender as necessidades do pesquisador. Esse € um problema ético de grande
relevancia que jamais pode ser esquecido pelo pesquisador. Os autores mencionados
afirmam que um dos méritos dos estudos de vidas dos professores € que eles reafirmam a
importancia dos professores, de conhecer os professores, de ouvir os professores e de falar
com os professores. Esses estudos reafirmam a importancia da voz dos professores que é
singularmente vélido para a constru¢do de uma contracultura conhecivel para enfrentar as
visdes simplistas e controladoras das politicas educacionais. As criticas sobre o uso da
metodologia de histérias de vida sdo um alerta para quem pretende promover estérias e
narrativas sem nenhuma andlise de estruturas e sistemas.

A estéria de vida pessoal € um artificio individualizante quando
divorciada do contexto. Ela enfoca a especificidade do individuo e das circunstancias e, ao
fazé-lo, pode muito bem obscurecer ou ignorar circunstancias coletivas € movimentos
historicos. As estdrias de vida sdo construidas em circunstancias historicas especificas e em
condicdes culturais e estas tém de ser incorporadas na compreensdo metodoldgica do
pesquisador. Para esse autor, a valorizagdao da voz e das estdrias de vida de professores no

ambiente escolar coincidiu com um periodo de reestruturacdo conservadora da educagdo
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escolar presente na Inglaterra e Estados Unidos nos anos 80 e acontece até hoje em varios
paises do mundo que vivem sob administragdes neoliberais.

Para Denzin (1991), as 16gicas culturais do capitalismo hoje valorizam as
estérias de vida e os documentos autobiograficos porque eles mantém vivo o mito do
individuo livre e autdbnomo. E acrescenta que o recente retorno para as estdrias de vida
celebra a importancia do individuo sob as politicas conservadoras do pds-modernismo
tardio.

Pereira (2006) argumenta que “poderia parecer paradoxal que as reformas
educacionais conservadoras focassem as préticas e as vozes dos/as professores/as” (p. 08).
Todavia, Goodson (1995) mostra que esse ndo € o caso, “uma vez que tanto as reformas
conservadoras como a €nfase nas estorias dos professores podem desempenhar o mesmo
papel, estreitando a drea de competéncia profissional dos professores, afastando-a de suas
dimensdes sociais e politicas” (p. 63). Nesse caso, o autor afirma que as reformas
educacionais conservadoras, ao enfatizarem as préticas e as vozes dos professores, podem
“criar um grande burburinho, um burburinho aparentemente emancipador, enquanto a
prética € estreitada e tecnizada” (p. 56). Assim, conclui Goodson (1995) que “promover
estérias e narrativas sem nenhuma andlise de estruturas e sistemas mostra como mesmo a
melhor das instituicdes pode inconscientemente ajudar para que as agdes dos professores se
separarem de seu contexto mais amplo” (p. 63).

Ao passo que Denzin (1991; 1992), comentado por Pereira (2006) critica
a volta do movimento de estdrias de vida, ele reconhece que os modelos metodolégicos que
usam narrativas podem também servir como uma resposta da esquerda para as reformas
conservadoras em educacio (p. 09). Para Apple (1996), existem beneficios e problemas nos
estudos de narrativas. Ele critica a visivel énfase pos-moderna desses estudos, alertando que
existe uma tendéncia de reduzir tudo a um discurso ou a um texto. Embora alguns
intelectuais e académicos de esquerda venham aplicando essa metodologia, Goodson
(1992) chama a atencdo para o fato de que um numeroso grupo de académicos que ndo se
declaram explicitamente politicos, além de alguns de orienta¢do conservadora, também tem
desenvolvido pesquisas narrativas.

A estoria de vida individual, longe de ser pessoalmente construida, é ela

propria uma trama. As tramas sociais que as pessoas invocam, ao contar suas estOrias de
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vida, derivam de um ndmero pequeno de arquétipos aceitdveis disponiveis na sociedade
mais ampla. Essas tramas estdo longe de ser autdonomas. S@o, no geral, dependentes de
tramas sociais mais amplas. Aquilo que conseguimos quando ouvimos uma estéria de vida
¢ uma combinacdo de estorias arquetipicas de forcas sociais maiores e das caracterizacoes
pessoais que o contador de estérias invoca. Portanto, as estérias de vida tém de ser
culturalmente localizadas afim de que possamos obter nossas compreensdes. Além disso, o
contexto histérico das estdrias de vida precisa ser adicionalmente elucidado e entendido em
relacdo ao tempo e a periodizagdo (GOODSON, 2006). Por outro lado, Goodson (1995)
afirma que muitas das criticas feitas a essa metodologia de pesquisa “nao se sustentam se o
pesquisador avancar para um modelo de histéria de vida mais amplamente contextualizada,
além de intercontextual e colaborativo” (p. 09).

Para os objetivos e perspectivas adotadas nesse estudo, a metodologia
histéria de vida produzida a partir das estdrias de vida dos sujeitos selecionados ndo se
constitui um fim em si mesmo. Elas servirdo como fonte de informacdes sobre os discursos
e as praticas, os saberes e as aprendizagens dos sujeitos, bem como poderd indicar algumas
pistas de como esses discursos, préticas, saberes e aprendizagens se modificam ou se
naturalizam com as proposicdes de mudancas no curriculo do curso estudado,
particularmente no contexto do cotidiano do formador, podendo, num ambiente de
cooperacao, constituir fonte de aprendizagens e reflexdes no contexto da comunidade de
formadores, produzindo discursos e modificando certas praticas presentes na cultura dessa
comunidade, que em minha visdo ndo contribuem para reprodu¢do de um professor com
compromisso politico capaz de intervir na realidade presente.

Por outro lado, os paradoxos, dilemas e tensdes, levantados pelos autores
aqui estudados, podem ser relativizados se considerarmos que, nesse estudo pesquisador e
pesquisado estdo situados no mesmo cendrio e contexto. Estdo localizados no mesmo
tempo, espaco e lugar e comungam de muitas formas de objetivos similares, mesmo que
algumas perspectivas, modos de conceber a formagdo, a educagdo e a matematica e em
particular uma visdo de mundo sejam diferentes. Podem até nao se configurar em suas
particularidades, na medida em que nosso propdsito € o de compreensao e, portanto, de
reflexdo. Isso pode conduzir ambos, pesquisador e pesquisados, a uma aprendizagem, o que

estd de acordo com as perspectivas da metodologia utilizada.

106



4.2. Apresentacao dos sujeitos

O cendrio dessa pesquisa €, como ja foram informados em alguns
momentos, os processos de mudangas do curriculo ocorrido no curso de Matemdtica da
Ufac, com foco na formacgdo inicial/continuada dos professores que atuam nesse curso,
particularmente os professores do campo da matemaética, que em ultima instancia sdo os
responsaveis com maior influéncia na formagao dos professores de matemética que atuam
na Educacdo Baésica.

Dos oito sujeitos selecionados, dois deles foram meus professores (Aldair
e Tadeu), um foi meu colega de graduacdo (Ivan), quatro foram meus alunos, seja na
graduacao ou na pds-graduacao (Marcos, Edcarlos, Geirto e Sérgio Brazil), e um (Manoel)
estudou em outra universidade, mas, assim como os demais, sdo todos meus colegas no
Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas. Aldair e Manoel s@ao os unicos desses oito
docentes que nao tiveram sua formagdo inicial realizada no curso de Matematica da Ufac.
Dentre todos, Aldair é o mais antigo e o unico que foi professor dos demais. Estd
aposentado, mas frequentemente volta, como professor visitante, a trabalhar no curso de
Matemitica. E mestre em matematica aplicada e tem uma atuacio politica respeitdvel na
institui¢do. Foi um dos pioneiros de criacdo do referido curso no inicio da década de 1970,
e ja trabalhou com todas as disciplinas da érea.

Ivan, com mais de 20 anos de atuacdo no curso, tem 43 anos. Estudamos
juntos na graduacdo. Fez mestrado e doutorado em Algebra e tem publicado vérios
trabalhos em sua drea. E considerado, pela sua atuagéio no ensino e militAncia na pesquisa
em matemadtica pura, um dos principais professores do curso.

Tadeu, também com mais de 20 anos de atuacdo no curso, seja como
professor ou coordenador de curso, tem 48 anos, € especialista em matemética e trabalha
com Calculo Diferencial e Integral. Foi selecionado em vérias universidades do pais para
realizar estudos de pds-graduagdo em nivel de mestrado, mas nao quis ficar em nenhuma.

Sérgio Brazil, 36 anos. E mestre e doutor em teoria dos nimeros pela
UnB. Ocupou o cargo de pré-reitor de Graduacao no periodo de 2007 a maio de 2009. Atua

no curso como professor hd mais de 12 anos. Nos dltimos anos, tem coordenado também o
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projeto44 de agdes e pesquisas sobre formagdo de professores de matemdtica do Centro de
Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da Ufac.

Manoel Domingo é licenciado em Matemadtica pela PUC-Campinas,
mestre e doutor em Estatistica pela Universidade Federal de Pernambuco e Universidade
Federal de Santa Catarina, respectivamente. Atua no curso ha mais de 12 anos, tendo sido
chefe do Departamento de Matematica e diretor do Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas.

Geirto é mestre em Algebra pela Universidade de Brasilia. Tem 33 anos e
mais de dez de atuag@o no curso. Coordenou alguns cursos de especializacdo, mormente na
4rea de Ensino da Matematica. E atualmente coordenador do nicleo de drea do Centro de
Ciéncias exatas e Tecnoldgicas, onde congrega os professores da drea de matematica que
atuam no curso em estudo.

Edcarlos € especialista em Ensino de Matemdtica, mestre em Estatistica
pela Universidade Federal de Lavras e doutorando em Estatistica também na mencionada
universidade. Atua na drea de Estatistica. Tém mais de oito anos de atuagdo no curso e 30
de idade.

Marcos € graduado em Matemdtica e hd apenas dois anos atua no curso
como professor efetivo. Estd aguardando o tempo de regime probatdrio para poder realizar
mestrado no campo da matemadtica pura. Tem 28 anos e estd atualmente fazendo parte da
comissao responsdvel pelo vestibular da Ufac .

Sérgio Brazil, Geirto, Edcarlos e Marcos tiveram, durante a graduacio
uma atencao especial do professor Ivan que, através de cursos de extensdo, semindrios e
atendimento pessoal, realizou com eles uma formacgao especifica no campo da matematica

pura, tendo-os conduzindo a realizar iniciagdo cientifica® em outras institui¢des do pais.

QUADRO RESUMO
Professores | Idade | Experiéncia no Titulacao Disciplinas que ministra no
Ensino Superior Curso
Ivan 43 20 anos Doutor em Algebra Algebra Linear, Algebra
Abstrata

* Projeto cadastrado no CNPq, do qual faco parte.

* Sdo cursos realizados em Centros e Institutos de Matemdtica de vdrias universidades brasileiras,
notadamente em periodos de verdo. O objetivo principal desses cursos é selecionar alunos da graduagdo para
realizagdo de pds-graduacao.
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Marcos 28 5 anos Licenciado em Matemadtica Calculo

Sérgio Brazil | 33 12 anos Doutor em Teoria dos Nimeros Fundamentos da Matemética e
Geometrias

Tadeu 48 25 anos Especializacdo Matemadtica e Algebra para o
Ensino Basico, Calculo

Manoel 42 18 anos Doutor em Estatistica Estatistica e Probabilidade

Geirto 30 10 anos Mestre em Algebra Matematica e Algebra para o
Ensino Basico, Algebra Linear,
Algebra Abstrata.

Aldair 65 40 anos Mestre em Matematica Aplicada Todas as disciplinas da 4rea de
matemadtica do curso

Edcarlos 30 8 anos Doutorando em Estatistica Estatistica e Probabilidades,
Geometrias e Matematica
Financeira

Esses professores foram selecionados para fazer parte deste estudo pelo
grau de envolvimento nas atividades do curso, através do registro de atuacao no colegiado e
nas assembleias do Departamento de Matemadtica, e pelas influéncias que tiveram e tém
com relagdo ao desenvolvimento do curriculo do curso. Essa participagdo encontra-se
registrada nas atas produzidas tanto no colegiado do curso quanto no Departamento de
Matemadtica. Aparecem também nos registros produzidos durante o processo de condugio
do projeto de reformulacdo do curso em estudo (1994-2004), em que suas contribuicdes
alteraram significativamente a estrutura proposta. Outro fato que veio colaborar para a
referida sele¢do € o de todos serem membros do colegiado do curso e estarem ministrando
disciplinas no nos ultimos cinco anos. Por dltimo, tal selecao se deu também por causa de
ser esse grupo que em ultima instdncia tem um poder de decisdo frente aos problemas
enfrentados atualmente pelo curso.

A partir da selecdo dos sujeitos, revisei os documentos mencionados com
0 objetivo de construir uma memoria com informagdes a respeito de cada um. Busquei,
junto aos alunos do curso, através de questiondrios (apéndice 3), informacdes sobre as
acOes desses professores no interior da sala de aula. Essa memdria, as informagdes dos
alunos e as estérias de vida dos professores narradas nas entrevistas foram, sem ddvida, de
grande valia para a constru¢do das histérias de vida de cada um. Além disso, foram
igualmente importantes nas discussdes sobre a comunidade de formadores e as relacoes de
poder-saber que desenvolveremos no préximo capitulo. O grupo de professores que consta

nos documentos mencionados e que atuam regularmente no curso de Matematica soma um
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total de 12. No entanto, apenas os oito professores apresentados propuseram fazer parte

deste estudo.

4.3. As entrevistas

Seguindo o que recomendam Goodson (1992), Goodson e Sikes (2001) e
Goodson (2006) para a pesquisa com histérias de vida'®, realizei entrevistas
semiestruturadas com os oito professores escolhidos. Essas entrevistas foram previamente
agendadas através de contato pessoal, ocasido em que entreguei aos sujeitos uma carta de
apresentacdo na qual constavam uma breve apresentacdo minha como pesquisador, a
questdo e os objetivos da pesquisa, bem como uma descricdo dos procedimentos a serem
adotados até a producdo do texto final, podendo culminar com a autorizagdo desse texto
apresentado como uma histéria de vida do professor a ser utilizada como fonte de
informagdes para minha pesquisa (Cf. apéndice 1). Em anexo a essa carta foi entregue
também um roteiro para que fosse lido antes da realizacdo da entrevista e para que os
sujeitos pudessem utilizd-lo, caso preferissem, como uma sequéncia, no momento da
realizacdo das perguntas. Expliquei que aquela primeira entrevista tinha como objetivo a
producdo de uma estéria de vida e que a partir dela poderiamos realizar outras entrevistas
ou conversas na medida em que emergissem pontos de didlogos que entrevistador e
entrevistado considerassem relevantes para a compreensao do objeto de estudo proposto.

Informei também que documentos e outros depoimentos poderiam ser
utilizados com o objetivo de passar as estdrias de vida por eles contada para uma historia de
vida na qual pudéssemos vislumbrar o contexto mais amplo. No dia marcado para as
primeiras entrevistas, perguntei a cada um deles se tinham feito uma leitura prévia do
material que lhes fora entregue. Todos informaram que sim. Expliquei que eles poderiam,
durante a gravagdo, ficar a vontade para falar do que julgasse necessdario, pois, durante o
processo de constru¢do de redacdo das narrativas de histérias de vida, o que ndo fosse

considerado adequado poderia ser suprimido ou (res)significado.

% Para Goodson e Sikes (2001), a estéria de vida € a estéria que nds narramos sobre os eventos de nossas
vidas. J4 a histéria de vida é colaborativamente construida por aquele que conta a sua estéria e o
pesquisador/entrevistador... Uma série de dados € triangulada para situar a estéria de vida como um fendmeno
social existente em um tempo histérico. A histéria de vida, entdo, objetiva criar uma estdria diferente da
estéria de vida pessoal.
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A gravacgdo inicial foi realizada nas salas individuais dos professores,
localizadas no ambiente da instituicdo. O tempo de gravacgdo variou de 38 minutos a 2 horas
e 55 minutos, e eu procurei nao intervir na exposicao de cada um. Assim, o tempo foi sendo
delimitado pelo grau de inibi¢do ou de desinibicio de cada entrevistado. A ideia de
comegar as entrevistas pelas lembrancas da infancia e da juventude proposto no roteiro
apresentado pareceu desafiadora para eles. No geral, a medida que o tempo ia passando, o
estranhamento com relagdo a gravacdo e ao roteiro de entrevista foram se restringindo e a
conversa fluindo, principalmente através de um conjunto de detalhes sobre suas vidas na
infancia e na adolescéncia e sobre seus percursos de formacao.

ApOs a realizagdo das entrevistas, passel a transcrever os arquivos de voz.
Priorizei iniciar pela entrevista realizada com o professor Ivan, por acreditar que ela
representaria, num primeiro momento, um retrato do cendrio escolhido e de muitas formas
de transversalidade de sua estéria com a estoria dos outros personagens. Realizei entdo uma
primeira textualizagdo ja introduzindo alguns elementos interpretativos. Para isso, procurei
seguir o roteiro que fora proposto na ocasido da entrevista e busquei apoio em Goodson
(2006) no que se refere a triangulacdo entre estorias de vida, documentos disponiveis no
ambiente do curso e outras fontes de informagdo, como depoimentos e conversas informais
realizados durante nossos anos de convivéncia, no sentido da producdo das historias de
vida. O esquema a seguir, proposto pelo mencionado autor, poderd nos dar uma
representacao grafica dessa triangulacao.

Nesse esquema em forma de tridngulo, cada vértice estd representado
pelos elementos que possibilitam a producdo das histérias de vida dos sujeitos. Assim, (E)
representa as informacdes obtidas a partir da primeira entrevista, ou das estdrias de vida,
(D) representa as informagdes obtidas nos documentos a que tivemos acesso,
principalmente as atas das reunides departamentais e do colegiado de curso, e (O)
representa uma diversidade de outras fontes de informagdo provenientes do contexto do
sujeito e do pesquisador, como questiondrios e conversas informais com alunos e colegas,

assim como fatos que foram observados ao longo da minha convivéncia com os sujeitos.
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Historia de Vida

Assim, ap6s a segunda’’ textualizacdo, apresentei para os participantes o
que tinha produzido e pedi para que eles apontassem convergéncias e divergéncias, se
fossem o caso, bem como retirassem ou acrescentassem o que julgassem pertinente. Num
segundo momento, voltamos a nos encontrar, ocasido em que eles nos devolveram o
material que lhes tinha sido entregue com algumas observagdes no proprio texto. Essas
observagdes foram lidas atentamente, e, seguida, conversamos sobre as observacdes e
discutimos sobre alguns pontos que julgdvamos que deveriam ser aprofundados. Apds essa
conversa, foi produzido um novo texto onde foram preservadas as caracteristicas da
triangulagdo. As conversas informais que se intensificaram a partir da primeira entrevista
contribuiram, também, para que eu pudesse realizar com mais objetividade uma
textualizacdo referente ao percurso de formagdo de cada professor. Por fim, apresentei o
novo texto para eles, que apds uma leitura se manifestaram favoraveis a utilizagao de suas
histérias de vida para fins de pesquisa, autorizando-as por escrito, conforme pode ser
observado no apéndice 4.

Contudo, o esquema apresentado anteriormente serve apenas para
compreensdo de como foram produzidas as histérias de vida. Nas narrativas de histérias de
vida presentes na sess@o seguinte aparecem os elementos do referido tridngulo de tal forma
imbricado e relacionado que se torna impreciso para o leitor distinguir, na pratica, o que

seja estoria de vida, documentos e outras fontes de informacdo, mas o que se torna

47 Consideramos que a transcricdo foi, de certa forma, uma primeira textualizag@o.
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relevante para os objetivos deste estudo € que cada participante se reconheceu como sujeito
dessa narrativa.

O processo bragal de transcri¢do, visto muitas vezes como de valor menor
no processo de andlise, foi extremamente importante, pois durante esse tempo, além de
poder inserir algumas anotacdes que tinham o objetivo de comenté-las com os entrevistados
num segundo momento, comegava a identificar as possibilidades de um roteiro de anélise
para o percurso de cada sujeito. Apds diversas idas e vindas do processo de textualizacdo,
que incluiu o contexto do sujeito manifestado a partir de sua estéria de vida, as outras
fontes de informacdo e documentos, assim como o ambiente de cooperacdo que fora
estabelecido entre entrevistador e entrevistado, pude elaborar um roteiro mais ou menos
comum para o percurso de formacao desses sujeitos.

Nos percursos de formagdo ficaram, portanto, registrados, a partir das
estorias de vida, os seguintes momentos: lembrancas da infancia e da adolescéncia; o
Ensino Fundamental e Médio; a escolha do curso de graduacdo; lembrangas da graduagao;
a atuagdo como professor de matemdtica da Educacdo Bésica; a formacdo continuada;
estranhamentos com rela¢do as mudancas curriculares; e cotidiano.

Foi com base nesses elementos, de certa forma j4 presentes no texto de
perguntas da entrevista semiestruturada, estruturamos as histdrias de vida de cada sujeito. A

seguir apresentamos essas histdrias de vida.

4.4. Historias de vida do professor Ivan
Lembrancas da infancia e da adolescéncia

Doutor em Algebra pela Universidade de Brasilia (UnB), hoje com 42
anos, Ivan nasceu em Rio Branco-Acre. E um dos trés filhos de uma familia humilde de
trabalhadores. Os pais estdo separados desde os cinco anos de vida de Ivan, periodo que
coincidiu com o inicio de sua escolaridade®. Teve uma infincia agraddvel, apesar das
dificuldades afetiva e econdmica pelas quais passou. Dificuldades que o acompanharam por

toda vida, fundamentalmente durante o periodo de escolaridade no ensino bésico, tendo que

* ApGs a separagdo de seus pais e abandono de casa do seu pai, Ivan passou a viver com a mée, que se tornou
pai e mae dos trés filhos.
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trabalhar, durante a infancia, como vendedor de laranjas e verduras produzidas no quintal
de sua casa.

A partir do Jardim de Infancia, frequentou uma escola administrada por
freiras que ficava proximo a residéncia de seus familiares. Por intermédio dos tios,
considerados sua segunda familia, teve acesso a essa escola, local de trabalho da sua tia.
Lembra com muito carinho a escola e seus parentes - provavelmente nao teria tido acesso a
escola se ndo fosse a grande influéncia que essa familia teve em sua vida. Da escola
primadria ndo se lembra de suas primeiras leituras nem das aulas de matemética. Lembra-se
das brincadeiras - principalmente o jogo de futebol -, dos colegas e do ambiente agraddvel
dos espacos da escola, da rua onde moravam seus tios € do pomar no quintal de casa.
Estudou nessa escola até o primeiro ano do Ensino Médio, quando teve que frequentar
outra escola para poder terminar essa modalidade de ensino. Suas lembrancgas parecem
legitimar hoje o profissional que é: rigoroso com os desafios que a vida lhe impds e com os
assuntos de ensino e aprendizagem da matemadtica, especialmente com relacao a dlgebra.

Sao muito férteis as lembrangas de sua infancia, de seus colegas de aula e
do bairro onde morava, das cestas de laranjas que vendia para sobreviver, das muitas
privacdes que teve de passar e das discriminac¢Oes sofridas pela mde apds a separagdo do
seu pai. A escola passou a ter uma fungdo especial para ele por proporcionar espacos,
brincadeiras e colegas de sua idade, com quem podia brincar.

Um fato marcante em sua vida escolar foi a transferéncia da quarta série
do ensino fundamental para a quinta série. Até hoje ndo sabe se essa transferéncia foi por
ele ter sido um aluno ativo, com boa capacidade para aprender, atencioso com as
professoras, ou por conta de suas traquinagens no ambiente da escola confundidas com sua
inteligéncia.

Com a transferéncia para a quinta série, ele teve que mudar de turno,
relacionar-se com colegas de idade um pouco mais avangada e com problemas e
brincadeiras diferentes das que vinha vivenciando em sua turma na quarta série. Passou a
trabalhar pela manha e estudar a tarde e perdeu parte das amizades. Na nova turma teve que
se adaptar aos novos professores, a indiferenca e discrimina¢do dos colegas e a novos
problemas que frequentemente emergiam. As aulas a tarde passaram a ser pouco produtivas

para ele em fun¢do do cansago do trabalho no turno da manha e da alimentagdo precdria.
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Fracassou em matematica nessa série, sendo ridicularizado por seus primos e questionado
pelo seu pai, que raramente estava presente na sua vida escolar.

O professor de matemética nessa série foi para ele “uma piada”. Era um
pintor de paredes, contratado pela direcio do colégio, dominava as quatro operacdes e
talvez algumas contas com metros quadrados. Falava alto, gritava e agredia os alunos, ndo
aceitava discordancias. Das aulas de ciéncias lembra-se das noites que ficou em claro
tentando memorizar os estados liquido, gasoso e sélido da dgua, chegando até a chorar certa
noite por nao conseguir compreender esse processo. Hoje, refletindo sobre esse fato, acha
que essa falta de compreensdo estava associada ao contexto daquele momento de sua vida:
a casa ndo tinha geladeira e as aulas ndo eram realizadas em laboratérios na escola. Parecia
nao fazer sentido para ele esse processo de transmutacio da dgua.

De volta ao turno da manha e a sua turma de origem, agora na quinta
série, as coisas pareceram ter voltado ao normal. Passou da quinta para a sexta série e na
sétima série um detalhe lhe chamou bastante a atencdo: como que o fato algébrico nos
sistemas lineares podia casar com o fato geométrico? Ficava maravilhado ao resolver um
sistema de equagdes pelos processos algébricos e, ao construir o grafico de cada equacdo
com dados produzidos numa tabela, colocava esses dados no sistema de eixo cartesiano
com a ajuda de uma régua, poder visualizar os graficos de cada equacdo e a solugdo
daquele sistema. Numa das provas de matemaética foi cobrado esse conteido e pedidos os
métodos de resolu¢do dos sistemas, bem como a representacdo geométrica das solucoes.
Ivan conseguiu resolvé-la em menos de 45 minutos. Apds o encerramento da avaliacdo,
estava no patio quando viu o professor se aproximar dele com sua prova na mao e todos os
alunos de sua turma ao redor do professor. Achava que os colegas estavam préximos ao
professor porque aquilo poderia ser mais um zero, um fracasso, uma nota baixa. No
entanto, o professor’’ estava comentando que sua prova tinha recebido a nota dez, mas ele
s0 iria lhe entregar depois de examinar em detalhes como € que as questdes foram feitas. O
resultado oficial da prova chegou a suas maos apds mais de uma semana. Provavelmente

Ivan imaginou que nao poderia ter tirado dez se os filhos de figuras importantes na

¥ Atualmente esse professor é seu colega de trabalho no Centro de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas (CCET), é
mestre em informdtica e estd se aposentando.
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sociedade também ndo tivessem conseguido. Com certeza, o dez que tirara poderia ser
questionado.

Uma de suas frustracdes na infancia foi ndo poder ter seguido a carreira
de jogador de futebol - até conseguiu passar por uma “peneira” em um dos clubes da
cidade, apos ter feito um gol durante um treino, mas a mae, ao saber disso, impediu-o de
voltar ao clube argumentando que ele deveria estudar. Também ndo teve €xito nesse esporte
devido a condicdo fisica provavelmente adquirida a partir da alimentagdo precdria
proporcionada em casa. Ao se apresentar para fazer parte da equipe de futebol do colégio,
foi dispensado por conta de um desmaio durante um dos treinamentos.

Era tratado de forma diferenciada dos colegas mais abastados na escola,
principalmente quando ocorria algum problema de doenca. Comentou que certo dia ficou
esperando horas pela ajuda da direcdo da escola e quando foi atendido pela diretora ouviu-a
dizer: “Voce ndo tem nada, seu problema deve ser fome”. Hoje concorda com o diagndstico
da diretora, que parece ter acertado. Neste dia estava debilitado, pois ndo tinha almogado
por falta de comida em casa.

Estudou nessa escola até o primeiro ano do ensino médio, sempre
trabalhando, primeiro como vendedor de frutas, depois como atendente na drogaria de seu
tio, chegando a fazer todo tipo de servigos, até aplicar inje¢des. Nao recebia quase nada
pelos servigos. Apenas uma gratificagdo e algum tipo de alimentacdo. Para terminar o
Ensino Baésico teve que mudar de escola e optar por uma das modalidades de ensino
oferecida por uma escola situada no centro da cidade que tinha todas as séries do Ensino
Médio.

Aos quinze anos teve sua carteira de trabalho assinada pela primeira vez
como servicos gerais do Banco Real S. A.. Fazia limpeza do banco, inclusive limpava as
pichacdes encontradas nos muros e entregava correspondéncias. Preferia chegar cedo ao
banco para poder fazer a limpeza externa sem que os colegas transeuntes percebessem e se
dedicar aos servicos de escriturdrio durante o periodo de expediente. Para continuar

trabalhando no banco no ano seguinte, teve que passar a estudar a noite.
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O Ensino Médio

O servigo do banco ndo era menos pesado que o da drogaria, mais dava
uma oportunidade de conhecer muita gente e aprender outros servi¢os. Tinha um saldrio e
com ele a oportunidade de comprar alguns objetos para casa, como televisao e outros
utensilios domésticos. O banco era sua vida. Encantou-se pela carreira bancéria e dedicava
quase todo seu tempo as atividades desenvolvidas 14. Seu bom desempenho e habilidade
para resolver problemas emergentes o levaram a ser promovido. Logo aprendeu a fazer
todos os servigos, desde a limpeza até servigos de geréncia.

Na nova escola, contrariando a vontade de uma de suas tias que queria
que ele fizesse contabilidade, passou a fazer o curso técnico de Engenharia Civil, muito
comum nas escolas de Ensino Médio na época.

Nos dois tdltimos anos do Ensino Médio jogou futebol na quadra do
colégio, fez novos amigos e destacou-se em sala de aula pela habilidade em fazer desenhos
a mao livre e no manuseio dos conteudos das disciplinas praticas do curso e na matematica.
Seus professores passaram a valorizar o que ele fazia e a incentivéd-lo nos estudos. Lembra-
se de sua professora de portugués e do professor de matematica, que era para ele um grande
professor, paciente, calmo, atencioso e com um bom dominio dos contetidos de matematica
que ensinava. Lembra-se também da equipe de engenheiros que faziam parte do grupo de
professores do curso e do professor de desenho, hoje seu colega de centro’’ na
universidade. Todos parecem ter contribuido de forma bastante positiva para sua formacao.

Trabalhar e estudar no centro da cidade lhe trouxe também vdrios
desafios - as novas amizades, as garotas, os bares e outras op¢des que podem atrair a
atencdo de um recém-adolescente. Resistiu a isso se mantendo fiel aos ensinamentos da
mae, sempre muito rigida com a educacido que podia dar aos trés filhos. Ao dar solugao
para um problema que os procuradores do banco niao conseguiam resolver, foi promovido a
escriturario com a missao de fazer um rodizio por todos os setores do banco para adquirir

aprendizagem nos servigos de caixa, tesouraria, compensacgdo, contas correntes e aplicacoes

%% Atualmente a estrutura académica e administrativa da Ufac encontra-se em processo de mudancas. No caso
do Departamento de Matemdtica, este teve que juntar-se com o Departamento de Engenharia Civil, formando
o Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, local de trabalho dentro da Ufac onde o professor Ivan e seu
antigo professor estdo lotados.
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financeiras. Nesse periodo participou de um curso em outro Estado brasileiro, obtendo nota
8,8 individualmente, enquanto a média obtida pela turma foi 7,9.

As leituras realizadas na escola eram cobradas por seus professores a
partir dos livros didaticos. O tempo para estudos no Ensino Bésico foi reduzido por conta
de sua prioridade dada ao emprego e o que mais o fascinava era poder continuar os estudos
em nivel superior para potencializar sua vida profissional na carreira bancdaria e, quem sabe,

tornar-se um gerente.

A escolha do Curso de Graduacao

Quando terminou o Ensino Médio pensava em dar continuidade aos
estudos na drea de Engenharia Civil, mas esse curso ndo existia naquela época na
Universidade Federal do Acre’' e ndo podia, a exemplo dos colegas de turma, seguir seu
desejo de ser engenheiro em outro centro de estudos. Pensou em fazer um dos cursos de
tecn6logo existente na drea, mas esses cursos eram de dois anos, o que atraia pouco sua
atencdo. Entdo, apesar do pouco incentivo recebido, principalmente pelos colegas do
Ensino Médio, optou pelo curso de Matematica, que para ele parecia ter mais relagdo com
seu trabalho no banco. A matemadtica era concebida como um conhecimento que s6 podia
lhe fazer bem na sua profissdo de bancério, nunca podia imaginar, naquela época, em ser
professor.

Foi aprovado no vestibular da Universidade Federal do Acre para
Matemitica, passando a frequentd-lo no inicio de 1984, ano em que perdeu cinco colegas
de turma em um acidente automobilistico, fato que marcou com tristeza sua vida académica
e afetiva. No ano seguinte, prestou diversos concursos publicos em diferentes dreas, sendo
aprovado para a Embratel e a Acredata’ - nesta dltima, enfrentou problema por ter sido
inicialmente reprovado num concurso de cartas marcadas. Depois de recorrer, ganhou uma
vaga, mas foi informado de que deveria pedir demissdo do banco para poder frequentar as

aulas de um treinamento que deveria acontecer antes de sua contratacdo. Os responsaveis

>l A Ufac foi a tnica instituicio de ensino superior do Estado do Acre até 2001. Hoje existem varias outras
instituicdes de ensino superior, mas a Ufac continua sendo a tnica piblica do Estado.

5 . . . ~

? Empresa Brasileira de Telecomunica¢des e Empresa Acreana de Processamento de Dados.

118



por essa confusdo eram seus professores no curso de Matematica e sao hoje seus colegas de
Departamento. Optou pelo banco, ainda na expectativa de assumir um cargo mais elevado.

A escolha de Matematica, os estudos realizados a partir dessa escolha, os
concursos que prestou e nao se efetivou e suas pretensdes de ascensdao funcional no banco
frustradas o levaram a ingressar, a partir do quinto periodo de curso, no magistério.

Os problemas de discrimina¢do e exclusdo relatados por Ivan sempre
estiveram muito presentes em sua vida. O tratamento diferenciado na escola primdria por
conta de sua condi¢do social, a inveja dos colegas na sala de aula por causa da sua
capacidade de aprender, sua ascensdo no banco e nos programas de aperfeicoamento
despertando ciimes de colegas em seu ambiente de trabalho, sua capacidade e
compromisso com a empresa que nao foram levados em conta na hora da ascensdo
funcional mais significativa, o sucesso com os estudos na matemdatica que nao foram
reconhecidos por parte significativa de seus professores, principalmente por aqueles que
ocupavam cargos em empresas importantes do Estado.

Tudo isso provocou em seu interior profunda tristeza, ao passo que
produzia também um sentimento de intensificacao de rigor consigo mesmo. Hoje ele atribui
esses empecilhos as relagdes de poder agregadas as familias tradicionais do Estado,
presentes em parte das escolas de Rio Branco e em diversos postos que garantem ascensao
social presentes até hoje nas institui¢des. Indaga, refletindo sobre esses fatos, como um
menino pobre, mal alimentado, filho de pais separados, com a afetividade abalada e sem
influéncia na sociedade, poderia se tornar um gerente de banco ou ocupar um cargo numa
empresa publica. Para os colegas, isso ndo era compativel com os mecanismos de ascensao
social. Por outro lado, olhando para a trajetéria dos colegas de escola e para os concorrentes
que tentaram prejudicd-lo no passado, pensa de forma muito critica. Uma parte deles
continua a disputar 0os mesmos postos - alguns até regrediram, enquanto outros nao

passaram do que eram.

Lembrancas da Graduaciao

Virios episédios marcaram sua vida na graduacdo - a morte dos colegas

durante o primeiro periodo, que inclui Valmir Lima um amigo de infancia e conselheiro nas
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horas dificeis, as aulas com o professor Jodo Batista de Oliveira Sobrinho, o “Batistdao”, que
era para ele extremamente didatico e filos6fico em sala de aula e que acostumava acima de
tudo orientar bem seus alunos em como estudar matemadtica; a Psicologia da Educacdo
ministrada pela professora Deise Salim Pinheiro, as aulas de prética de ensino ministradas
pela saudosa professora Madalena, as aulas de Célculo, Algebra, Geometria Diferencial e
Andlise Real ministradas sempre pelo mesmo professor e seu ingresso no magistério
atuando no Ensino Fundamental. As disputas por reconhecimentos e influéncias recebidas
por alguns professores. A prepoténcia e arrogancia bastante presentes na maioria dos
professores que faziam o ambiente do curso. A luta para poder realizar uma iniciacao
cientifica na UnB e as monitorias assumidas no campo da Algebra e do Célculo...

Dos bons professores, além das lembrangas, afirma ter herdado as boas
caracteristicas como a paciéncia, o respeito pelos alunos, a capacidade de ouvir, a
organizacdo, o cumprimento das normas presentes no ambiente escolar e fundamentalmente
o rigor com os assuntos da matematica.

Relata com bastante énfase os episddios ocorridos em sala de aula durante
as aulas de Cailculo, Algebra Linear, Geometria Diferencial e Anélise Real, em que o
professor era para ele extremamente arrogante. Parecia avaliar os alunos logo no inicio das
atividades sugerindo inclusive que esse ou aquele aluno ja estaria reprovado. Houve, e ha
até hoje, muitas divergéncias com relacdo a atuacdo desse professor em sala de aula.
Divergéncias que, para além das disputas em torno do conhecimento matematico,
estenderam-se para o campo pessoal e politico dentro da instituicdo. Dos demais
professores sem compromisso com o processo educativo € com o ensino da matematica,
prefere nao lembrar, a ndo ser para critica-los.

Lembra, por exemplo, um de seus professores que nao avangava com 0
conteido, mas que, tratava com muita diddtica a verificacdo das proposicodes, tinha uma
postura mais de investigador e incentivava seus alunos a pensar. Muitas vezes durante a
graduacdo, incentivado por esse professor, ele experimentava ficar sozinho, apds escolher
um tema, com uma caneta e uma folha de papel em branco e a partir dai construir algo
relacionado com o que ja conhecia. Por outro lado, seu professor de Calculo era para ele
“uma piada”. Gabava-se de que conseguia planejar suas aulas enquanto lanchava na

cantina. Sabia o contetido de cor e salteado, dava aula sem olhar o papel e fazia um didlogo
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com a sala sempre para testar o aluno e se enaltecer. Classificava como “producdo de
bunda” o trabalho de leitura e pesquisa que seus colegas e alunos realizavam. Quando era
contrariado, mandava o aluno calar a boca.

Isso aconteceu varias vezes com ele. Certo dia, o professor perguntou para
que valores reais a fun¢do cosseno se anulava. Com a turma toda em siléncio, Ivan resolveu
responder: em 7/2 e 3n/2, na primeira volta e em cada 2n. Contrariado, o professor mandou
que ficasse calado, continuando a fazer perguntas sobre as fung¢des trigonométricas para o
restante da turma. Seus colegas, intimidados, pois certamente seus colegas saberiam as
respostas, permaneceram calados. Entdo, num gesto de rebeldia, Ivan voltou-se para o
professor e lhe disse para ndo atribuir a falta de resposta de seus colegas a uma falha ou a
falta de conhecimento sé dos alunos. Isso deixou o professor extremamente furioso.
Perguntou a Ivan se ele era advogado da turma, qual era sua divida e qual era o professor
do Departamento que ndo tinha competéncia. Ivan foi aluno desse professor por mais
quatro periodos e lembra que sempre tiveram uma relacdo conflituosa.

Entre as disciplinas da drea da educagdo, foi muito forte a presenca da
professora de Psicologia da Educagdo, Deise Salim Pinheiro. Atenciosa, meiga e carinhosa,
deu um novo direcionamento em sua vida, fundamentalmente do ponto de vista das
relagcdes sociais, ajudando a superar as dificuldades de falar na presenga de pessoas e a
resolver alguns problemas de relacionamento na familia.

Os colegas de graduagdo também tiveram influéncia bastante positiva na
sua formacdo. Apesar de ter perdido cinco deles no inicio do curso, parte dos que sobraram
estudava em grupos em varios espacos da institui¢do e fora dela, além de participarem de
outros eventos sociais como jogo de futebol, por exemplo. Apesar da indiferenca de alguns
professores que mantinham certo poder e influéncia no curso, no geral o ambiente
universitario foi bastante sauddvel para sua formagao.

Nas avaliacdes em disciplinas do curso de Matematica, sempre passou por
média - ndo se lembra de ter ficado nenhuma vez para prova final, a partir do 4° periodo.
No ultimo ano, desentendeu-se com o coordenador do curso € com o chefe do
Departamento de Matemadtica e Estatistica por conta de uma promessa nao cumprida de
apoio para ele participar de um curso de verdao na UnB. Esse curso seria o passaporte para

ingresso no programa de mestrado dessa institui¢do. Contudo, conseguiu esse apoio através
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do diretor da escola onde trabalhava, tendo realizado com sucesso esses estudos e garantido
seu ingresso no mestrado naquela institui¢do.

Depois disso, lembra que foi perseguido incansavelmente. Afirma que um
dos professores, numa ultima tentativa de prejudicd-lo, fez uma prova de andlise real
voltada somente para a estrutura dos corpos ordenados. Mas sua nota foi acima de 9,0 e o
resto da turma ndo alcangou nota 3,0, com excecdo de um aluno remanescente de outros
periodos, que conseguiu 6,5.

Confirmada sua habilidade na Algebra Bdsica, agora era a vez de
massacra-lo, usando o poder que parecia inabalado, separando os alunos e dando-lhes a
tarefa de expor um tema da Andlise. Lembra que pegou o quinto tema e enquanto a maioria
dos alunos preparava o semindrio junto com o professor, ele ficava horas durante varios
dias tentando compreender o assunto a ser falado.

Seu semindrio foi um sucesso, mesmo apds o professor té-lo interpelado e
feito perguntas sobre o assunto. Conta que, ao terminar de falar, largou o giz sobre a mesa,
baixou a cabeca e saiu chorando para o fim do escuro corredor. Ainda pdde escutar de
longe os elogios feitos pelo professor, que provavelmente por ter fracassado em sua ultima
tentativa como professor de ridiculariza-lo, queria agora confundi-lo com suas palavras de
atencao e valorizagao.

O ingresso no magistério, como ja dito antes, se deu por conta dos
desentendimentos em seu local de trabalho. A ele tinham sido atribuidas muitas
responsabilidades dentro do banco. Conhecia todos os servi¢os bancérios. Resolvia varios
problemas ndo solucionados pelos procuradores da empresa e em alguns casos dava
treinamento para futuros procuradores. Ele estava na metade para o fim do curso de
graduacdo e almejava um cargo mais elevado. Ficou extremamente decepcionado ao saber
que uma pessoa menos experiente, e que tinha sido treinada por ele, passara a ser
procurador do banco. Acredita que talvez tenha influenciado o fato de ser de familia
influente. Junto com esse fato, tinha sido convidado pelo professor Ronaldo para lecionar
em uma escola de Educacdo Basica. Decepcionado com o banco e ja com certo interesse
pela docéncia, aceitou o convite. Assumiu a profissdo com rigor, responsabilidade e
compromisso, caracteristicas que parecem té-lo acompanhado por todo seu percurso

educativo.
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Atuacao como professor de Matematica da Educacao Basica

No Colégio Acreano’ 3, seu novo local de trabalho, emocionou-se logo no
primeiro dia de aula quando entrou numa turma de quinta série e os alunos o receberam de
pé saudando-o com um bom-dia. Nunca esqueceu esse fato e lembra que foi a partir
daquele momento que realmente resolveu que tinha que se dedicar ao magistério. Seu
cotidiano foi sendo tomado pelos novos desafios - esperava ficar uns trés meses, mas o
gosto pelo ensino intensificou-se a ponto de nao pensar mais em ter outra profissao.

Foi contratado como prolaborista54, ganhando bem menos do que ganhava
no banco, mas os desafios de ser professor pareciam falar mais alto. Logo passou a
relembrar seus professores e a falta de compromisso de muitos deles, fundamentalmente
com relagdo a forma de relacionamento com os alunos e com a forma de focar os contetidos
da matematica sem contextualizd-los com os varios campos existentes dentro da préopria
matemadtica. Adotou a mansidio de um e a organizacdo de outro, sempre buscando um
meio-termo. No geral, ndo gostava da forma de dar aulas de nenhum deles, pois nunca
presenciou um professor de Célculo, por exemplo, relacionando-o com a Algebra ou com a
Geometria.

Ao contrdrio da maneira de como estava aprendendo matemadtica na
universidade, passou a planejar e a ministrar suas aulas no Ensino Fundamental de forma
mais contextualizada. As lembrancas das resolugdes de sistemas de equacdes no Ensino
Fundamental foram motivadoras. Em sua prética cotidiana parecia sempre possivel
relacionar os varios campos da Matematica. Nas discussdes em sala de aula dos contetidos
matematicos existentes no curriculo da Educagdo Bésica sempre procurava, por exemplo,

associar o fato algébrico ao fato geométrico. Proporcionava nas suas turmas uma visao

>3 Escola publica tradicional de Rio Branco, localizada no centro da cidade. Escola de costumes rigidos,
dirigida pelo professor Raimundo Gomes de Oliveira desde o inicio da ditadura militar. Prezava pelo rigor na
escolha dos alunos e dos professores. Era uma espécie de espago reservado aos filhos de familias influentes na
sociedade. Por ela passaram a ctpula do poder instituido hoje no Estado e também centenas de alunos que
hoje compdem o quadro de professores da Universidade Federal do Acre. S6 no Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas, mais de 50% de seus professores passaram por essa escola.

> Forma que a Secretaria de Educagdo fazia para preencher os cargos de professores que vagavam durante o
ano letivo. Normalmente o professor recebia por horas de aula executada e a data de recebimento era incerta.
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critica em relacdo a propria matemdtica € a alguns conceitos produzidos nos livros
didéticos. Lembra que corrigiu alguns equivocos, como o conceito de fun¢do modular que
aparecia em um dos livros bem popular naquela época. Os alunos e professores estavam
sendo induzidos a fazer uma andlise equivocada dos problemas associados a essas funcoes.

Nos trés anos que trabalhou no Colégio Acreano exerceu forte influéncia
sobre seus alunos, sobre o grupo de professores e sobre a direcdo da escola. Além do
cuidado com o rigor matematico, primava por uma postura baseada no respeito mutuo e por
uma avaliacdo justa para os alunos. Na sala procurava deixar claros os objetivos da aula,
focava o que podia ocorrer até o final dela, dando tempo suficiente para que os alunos
copiassem o que era escrito na lousa, promovendo apds isso uma discussdo com a turma.
Todas suas aulas eram construidas a partir dos conceitos matematicos e dos significados
desses conceitos dentro da propria matematica. O roteiro elaborado para uma determinada
aula geralmente era modificado em fun¢do do debate que pudesse ocorrer em sala de aula.
Para facilitar o debate e valorizar seus alunos, procurava trata-los através de seus nomes.

A tnica coisa que o desmotivava na época era o baixo saldrio que recebia.
Pensou até em voltar a vida bancdria, no entanto, seu envolvimento e desempenho como
professor do Ensino Bdsico e as cobrangas de colegas e de alguns professores na
universidade para que seguisse a carreira de magistério na Ufac falaram mais alto. Realizou
a Pratica de Ensino e o Estdgio Supervisionado nessa escola, permanecendo nela até

concluir a graduagao.
Formacao continuada

No ultimo ano de graduacdo via a possibilidade de trabalhar na
universidade. Poderia ter um saldrio dez vezes maior que o que ganhava na Educagdo
Basica, além, é claro, da confirmacdo do desejo de permanecer no magistério. Entretanto,
teve que enfrentar vdrias batalhas. Entre elas, relembra o episédio do curso de verdo
realizado em Brasilia. Tinha sido desaconselhado a participar por quase todos os
professores do Departamento de Matemética da Ufac. Particularmente, um professor do
curso, por ironia na mesma sala que hoje Ivan ocupa, apresentou uma prova de Algebra que

ele até hoje ndo sabe de onde viera, intimidando-o por ndo dominar aquela simbologia que
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constava nas avaliacdes das instituicdes promotoras desses eventos e afirmando que ele iria
“sujar o nome da Ufac 14 fora”.

Apesar disso, Ivan afirmou que se os assuntos cobrados fossem sobre
Algebra Linear, ele ndo fracassaria e, portanto, iria participar da selecdo para o mestrado.
As cartas de apresentagdo, os contatos com o Departamento de Matematica de Brasilia e as
passagens prometidas pelo chefe de Departamento a época também ndo lhes foram
concedidos. O processo de humilhacdo dos alunos do curso por parte de alguns professores
do Departamento parecia estar bastante presente. Numa tarde, Ivan foi tomado de surpresa
ao ser convidado para resolver uma prova de um concurso para professores efetivos em que
ndo havia passado ninguém. Ao que parece, parte dos professores do Departamento queria
mostrar que os alunos recém-formados ndo poderiam se tornar professores da universidade.
Ivan fez a prova e obteve nota 5.1. Isso serviu para que os professores humilhassem seus
colegas, despertassem a admiracdo de alguns professores por Ivan e aumentasse a ira
daqueles que ndo o queriam por perto.

Quando terminou a graduacgdo, surgiu uma vaga para professor substituto
no Departamento de Matemadtica e seu nome foi lembrado por um dos seus professores, que
sugeriu que ele fosse contratado. Para minar as resisténcias presentes, esse professor
utilizou os argumentos de que ele (Ivan) ja teria sido testado de vérias formas como aluno.
Ja teria sido seu aluno em cinco disciplinas, tendo se destacado em todas elas. Como ndo
havia concurso para substituto naquela época, outros professores do Departamento
argumentavam que a vaga deveria ser preenchida por outro professor que passava por
dificuldades financeiras no momento. Outro professor argumentou entdo que o Ivan era de
familia pobre e também passava por dificuldades, além de ter sido um bom aluno durante a
graduacdo. Diante dos argumentos, eles resolveram criar mais uma vaga, contemplando o
contrato tempordrio dos professores em questio™".

Recém-graduado, Ivan passou entdo a fazer parte do quadro de
professores do Departamento de Matematica, que era chefiado por seu antigo professor de

Calculo. Seu chefe, que sempre foi também professor de Andlise Real, atribui-lhe a tarefa

> Ivan nio sabe exatamente como foi essa histéria, lembrando que foi contada pelo professor Valmir Saraiva
numa noite de sdbado. Ivan morava a 200 metros da casa do professor Valmir e sempre manteve boas relacdes
com seu professor e vizinho.
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de ministrar essa disciplina, que foi vista pelo Ivan como uma tentativa de desmoralizi-lo
perante seus colegas de graduacdo, agora alunos.

Quando chegou a sala de aula, deparou-se com o estranhamento dos
alunos, ouvindo alguns murmurarem e compard-lo com seu chefe. Ao escutar aquilo,
prometeu para si mesmo que se tivesse alguma semelhanca ele iria procurar de todas as
formas apagd-la. Fez um curso com lista de exercicios, tentando resolvé-las junto com os
alunos. Procurou fazer aulas bem didaticas, mas, como parecia ja haver algum tipo de
armadilha, a sala ficou esvaziada, permanecendo apenas uns trés ou quatro alunos, que
foram os que concluiram a disciplina.

Paralelamente ao desenvolvimento das aulas de Analise Real, trabalhava
com Geometria Descritiva no curso de Topografia, onde recebeu apoio dos alunos e da
coordenagdo do curso, provavelmente por se identificar mais com os problemas ja
vivenciados em seu curso técnico realizado em nivel médio. Os alunos ficaram encantados
com sua maneira de lecionar. Ajudava-os a escrever e resolver os exercicios. Indicava
bibliografias e procurava reservar algum hordrio para tirar dividas dos alunos. Aprendeu
muito com os alunos. Esta foi para ele uma experiéncia inesquecivel.

No ano seguinte, apds realizar um concurso de provas e titulos, efetivou-
se como professor do Departamento, passando a ter opcdes na escolha das disciplinas que
deveria ministrar. Entre as disciplinas que iria ensinar, escolhneu Geometria Analitica no
curso de Matematica. Alguns alunos dessa turma tinham sido seus alunos no Ensino Médio
e parte deles passou mais tarde a integrar o corpo docente do Departamento de Matemética.

Sérgio Brazil™, por exemplo, tinha sido seu aluno no Ensino Médio. Ja
sabia como o professor Ivan trabalhava. Além disso, na sala de aula tinha um grande grupo
de colegas em torno dele. Assim foi muito fécil trabalhar com a turma e logo os alunos
ficaram maravilhados com suas aulas.

Nao tardou muito para que sua atuacdo no curso de Matemdtica
despertasse certo patrulhamento por parte dos antigos professores, a ponto de algumas

vezes ter sido questionado sobre possiveis erros nas listas de exercicios elaborados. Esses

%% Sérgio Brazil foi um dos principais alunos de Ivan na graduacio, tendo sido preparado por ele para
realizagdo de cursos de inicia¢do cientifica na UnB, o que o credenciou para realizacio de mestrado e
doutorado naquela instituicdo. Hoje é professor do Departamento e ocupou, no periodo de maio de 2007 a
maio de 2009, o cargo de pré-reitor de Graduagdo da Ufac.
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questionamentos eram sempre respondidos por Ivan no mesmo tom com que era abordado,
de sorte que certa vez chegou a atacar seu antigo professor de Calculo com um palavrdao. A
atitude ndo voltou a se repetir, pois essa parece ter sido a ultima vez que esse professor se
intrometeu em sua a¢do enquanto profissional.

Quando estava tomando gosto pelo que fazia em sala de aula, foi
aprovado no programa de mestrado da UnB. Apds o exame de qualificacdo, escolheu a
4rea de Algebra. Essa escolha se deu por vdrios motivos. Um deles é que essa drea era de
grande caréncia no Departamento de Matematica. SO existia um professor, que se dizia o
“dono” das disciplinas dessa drea, colocando-se como o melhor da Algebra. Esse professor
transferiu-se para outra institui¢ao apos ter sido derrotado numa eleicao para a Coordenacao
do Curso de Matematica. Ivan tinha sido monitor desse professor, sentindo-se atraido pela
Algebra desde a graduacdo. Outra razio para que ele a escolhesse era a responsabilidade
que tem até hoje com essa drea tdo presente no curriculo do curso.

Durante o curso de mestrado, realizado na Universidade de Brasilia, teve
muitas dificuldades em virtude das deficiéncias de sua formagao académica: estava em um
grupo de alunos provenientes do bacharelado. Um deles logo percebeu sua angustia e o
aconselhou a ter calma e esperar as ideias amadurecerem que 0 mau momento passaria.
ApOs a qualificacdo, apesar do assédio de um PhD que queria orienta-lo, j4 tinha em mente
ser orientado pelo professor-doutor Rudolf Richard Maier, da 4rea de Algebra. Isso
significou para ele uma grande carga de trabalho, pois foi obrigado a ler livros e resolver
problemas de outras dreas, como a Teoria dos Numeros e Varidveis Complexas. Acredita
que s6 no fim do mestrado é que deve ter conquistado a confianca do seu orientador.

Quando retornou do mestrado em 1993, encontrou um ambiente
extremamente hostil. Existia uma imagem muito ruim a seu respeito. Tudo aquilo que tinha
sofrido por parte de um grupo de professores na graduacdo estava sendo atribuido a pessoa
dele: seria um professor truculento, ausente e perseguidor. A turma de 1994 foi marcante
em sua carreira, pois existia claramente um clima desfavoravel a sua atuacdo. Com muito
esfor¢o, trabalhando em aulas extras, incentivando os alunos e procurando fazer boas aulas
junto com uma avaliacdo justa, ele reverteu a situagao.

Preparou, na drea de Algebra, um grupo de cinco alunos mais o professor

Sérgio Brazil, que ja era professor do Departamento havia um ano. Esse grupo, apds
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algumas tentativas de boicotes por parte de um grupo pequeno de professores do
Departamento, foi a Brasilia realizar um curso de verdo. Apds um grande esforco de Ivan,
eles foram aceitos no curso de verdo da UnB. Foram aceitos inicialmente sem bolsa. Ivan
comenta que esteve pessoalmente como a coordenadora do curso para tratar da situagao
desses alunos. Relata emocionado o encontro com essa professora, que de inicio lhe falou
que a UnB nio era lugar para “aventureiros vindos do Acre”. Ivan colocou-a na presenca do
professor avaliador e perguntou a eles se era justo que, apds a primeira avaliagdo, os
“aventureiros” do Acre que tinham sido bem sucedidos ficassem sem bolsa, enquanto
varios alunos de outras partes do pais, que haviam tirado notas baixas, continuassem
recebendo ajuda do programa de verdo. Depois dessa conversa ndo s passaram a receber
bolsa, mas também a ter direito a alojamentos e ao pagamento de forma retroativa. No fim
do curso, somente um aluno daquele grupo foi reprovado. Uma parte significativa desses
alunos atua hoje como professores de Instituicdes de Ensino Superior, incluindo a Ufac.
Esse trabalho de preparacdo de alunos para realizacdo de cursos de verdo continuou e
continua sendo realizado.

No curso de mestrado, foi um aluno razodvel. Sua dissertacdo foi
melhorada num artigo que publicou em 1997 e que estd nas diversas bibliotecas do pais.
Em 2000 ingressou no programa de doutoramento desta universidade. Sua aceitacdo
dependeu e muito dos pareceres do grupo da Algebra daquele Departamento. Mais uma vez
havia restricdes a seu nome e quase tudo o que tinha feito depois do mestrado nao havia
sido considerado pela comissdo de pds-graduacdo. Na Ufac, estabeleceu-se um clima de
festa por haver a possibilidade de ele ndo ser aceito. Nao se sabe como, argumenta Ivan,
mas o resultado das reunides da CPG®’ chegava a Rio Branco, coisa que ele s6 ficou
sabendo depois que estava em Brasilia.

Foi orientado agora pelo amigo doutor Rudolf Richard Maier, tendo
concluido o doutorado em 2003. Casou-se com a professora Wirla Castro de Souza Ramos
em 2001, quando j4 tinha estabelecido um bom ritmo de trabalho, inclusive comecando a
pesquisa que convergiu para sua tese de doutoramento. Recebeu dicas erradas de um
professor da drea de Andlise com respeito ao programa de estudo indicado para o exame de

qualificagdo. Apostou no bom senso e estudou tudo que constava no programa. O referido

7 Comissdo de Pés-Graduagio do Departamento de Matemdtica da UnB.
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professor compds a banca de avaliacdo e suas perguntas foram sobre os assuntos que ele
disse ndo ter importancia. Foi muito elogiado por seu desempenho no exame. Participou
ativamente nos trabalhos ligados a Algebra no Departamento de Matemética da UnB.

Ultimamente tem publicado alguns artigos importantes em Algebra e tem
periodicamente sido convidado a participar, como avaliador, de defesas de mestrado e
doutorado na UnB. Tem uma profunda gratiddo a seu orientador. Nele encontrou, de fato, o
perfil de um pesquisador: presente, rigoroso e dedicado. Apesar da idade, cumpre horério e
sempre considera qualquer conversa, mesmo que primdria, a respeito da Algebra ou das
ciéncias em geral. Isto lhe d4 a oportunidade de crescer em conhecimento, tornando-o cada
vez mais seguro. Sua tese de doutorado, antes de ser defendida, foi avaliada por algumas
autoridades na Teoria dos Grupos, sendo classificada na Alemanha como um trabalho de
relevante contribuicdo e que deveria ser aprovada com distin¢do e louvor. Depois de a tese
ser defendida, Ivan publicou, em conjunto com seu orientador, alguns artigos dentro do
pais, na India e no Chile.

Lamenta profundamente que alguns de seus antigos professores e colegas
tenham tentado prejudicd-lo nas suas escolhas de pds-graduagdo, explicitamente tentado
impedir sua saida para o doutoramento. Lamenta também que as horas de trabalho
dedicadas a preparacdo de alunos na drea de matemaética pura ndo sejam levadas em conta
no planejamento de suas atividades, caracterizando-se como um trabalho extra que ele
realiza. O pouco reconhecimento recebido na formacdo dos futuros professores,
especialmente para o Departamento de Matemadtica, € um fator de algumas desmotivacdes,

embora admita que esteja sempre disposto a realizar esse trabalho.

Estranhamentos com relacio as mudancas curriculares

Na volta do doutoramento, em 2004, encontrou um clima de confronto no
ambiente do Departamento de Matemadtica. Seus colegas pareciam ndo ser mais seus
amigos. Sentiu-se isolado. Parecia que ndo estava contribuindo em nada no curso, mas nao
tentou envolver os alunos nesse processo. No entanto, ndo demorou muito e logo se
envolveu com a preparacdo de alunos visando a Iniciacdo Cientifica. Nesse contexto,

acredita que mesmo o curso tendo assumido mais uma identidade de formacgdo de
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professores, existem muitas coisas a serem ensinadas de conteudos especificos que podem
estar relacionadas com a formacao do professor de matematica.

Acredita que estd sendo ttil a formagdao dos alunos na medida em que
contribui e se envolve com o processo de formacdo, assumindo disciplinas no curso,
cumprindo os horérios estabelecidos, recebendo os alunos para esclarecimentos sobre o
conteddo ministrado, fazendo aulas construtivas e avaliagdes justas. Argumenta que dessa
forma € visto com bons olhos até mesmo por boa parte de seus colegas que nao cumprem
horérios nem respeitam os direitos dos alunos, principalmente em relagdo as avaliagdes. A
coordenagdo ndo funciona e a estrutura fisica nao € adequada ao desenvolvimento de boas
aulas. Isso lhe causa um sentimento de decepcdo ao ver afetado de forma negativa o
desenvolvimento do curriculo do curso de onde veio.

Como professor de matemdtica pura que lutou por isso e que formou
outras pessoas, acredita que ndo deve ser o responsavel pelo que acontece de negativo no
ambiente do curso. Por exemplo, o jogo de dominé e baralho realizado pelos alunos no
hordrio das aulas com anuéncia de alguns professores, o desrespeito pelo hordrio de
funcionamento das aulas, o pouco envolvimento com o curso por parte de seus colegas e
com questdes relacionadas a uma melhor didédtica, uma vez que ndo se preparou para
enfrentar isso. Acha que os alunos devem fazer outras coisas, como pesquisa de campo,
consulta a0 ambiente escolar e atividades presentes no contexto de sua formacdo, mas
também devem praticar um pouco de matematica pura.

O curso € visto por Ivan de forma decadente, principalmente porque nao
existe um bom envolvimento de seus colegas com as atividades previstas no curriculo nem
compromisso com uma boa formac¢ao matematica.

A manifestacdo que recebeu dos alunos através de um questiondrio a
respeito de sua atuagdo, feito pela coordenacao do curso, apds ter denunciado no colegiado
a auséncia de uma professora de pedagogia, mostrou que os alunos lhe t€ém grande respeito
e admiracdo ndo apenas pelo conhecimento que tém do conteido matemdtico, mas,
sobretudo, pelo respeito e dedicagdo que tem com eles. Isso parece ter provocado muitas
reacOes entre seus colegas, até no sentido de desencorajar alguns alunos na direcdo dos

estudos relacionados especificamente a Algebra.
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Os professores da area da Educacdo também ndo estdo, em sua opinido,
tendo o devido compromisso com a formagao dos alunos. O estdgio supervisionado € “uma
farsa”. Os alunos relatam que tém dado trés ou quatro aulas, e isso é muito pouco para um
programa de 400 horas; os professores de diddtica ndo dao aula, fato que denunciou no
colegiado de curso, mas que parece nao ter tido bom resultado. Essa imposi¢do de um novo
curriculo para formagdo do professor de matemadtica feita pelo MEC, realizada pelos
especialistas em educagdo, sem o devido compromisso, afeta sobremaneira a formagao
matematica dos alunos. Essas pessoas parecem desconhecer como vivem os gedgrafos, os
bidlogos, os fisicos, os quimicos e 0os matematicos, ndo conhecem o mundo da matemaética
e esse ¢ um grande problema. Desconhecem como vive cada pessoa que trabalha em sua
area especifica. As pessoas da educacdo que ndo passaram por uma formacdo da drea de
matemadtica, para depois ir atuar na drea de formagdo de professores, acabam criando
grandes problemas.

No entanto, acredita que existem professores da didética, da psicologia e
da filosofia que podem ajudar no processo de formagao. Para ele € um problema também
que parte consideravel do curriculo tenha sido destinada as disciplinas do Departamento de
Educagdo, contribuindo para a elevada carga horéria do curso. Acredita que o curriculo do
curso deve ser garantido de forma que ndo seja uma aresta para quem quer fazer um
trabalho com a matemadtica pura, que exista espaco, que o aluno tenha mais opgdes, que
muitas coisas ndo sejam impositivas, que ndo existam questdes de pré-requisitos™ dentro
das disciplinas ministradas pelo Departamento de Educacdo e Didatica e que o aluno se
sinta mais a vontade para construir seu curriculo.

Enfatiza que a falta de empenho da coordenacdo e do colegiado em
resolver os problemas que emergem no dia-a-dia do curso de Matematica esteja relacionada
com os compromissos assumidos com varios programas temporarios de formacdo de
professores. Argumenta que os professores sentem-se atraidos pela remuneracdo extra
oferecida para atuarem nesses programas, comprometendo na maioria das vezes sua

atuacdo no curso regular’.

¥ No projeto pedagégico em desenvolvimento, ndo constam pré-requisitos para que os alunos possam se
matricular nas disciplinas de contetdos especificos da matemdtica. A exigéncia de pré-requisitos ficou
mantida para as disciplinas vinculadas ao Departamento de Educacio.

% Curso regular: denominagio dada aos cursos normalmente oferecidos anualmente pelo vestibular na Ufac.
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Confessa que, no geral, a formacdo do professor de matemdtica piorou
muito nos dltimos anos. Os alunos, ao se formarem professores, parecem nao ter adquirido
habilidades em lidar com o célculo, com a dlgebra, com as geometrias, € muito menos
relacionar essas disciplinas com seu campo de atuac@o. O curriculo do passado parece ter

garantido uma razodvel formacdo matemdtica, o que € bastante questionédvel hoje.

A pratica cotidiana

Na universidade, o dia do professor Ivan comeca cedo - geralmente as 7
horas da manhd ji se encontra em sua sala, localizada no antigo Departamento de
Matemitica. Consulta sua correspondéncia eletronica, planeja as aulas para o periodo da
tarde e noite, recebe alunos que orienta nos trabalhos de conclusao de curso, responde as
davidas de outros, conversa com os colegas de trabalho sobre matemaética e politica. O
processo de reorganizacdo pelo qual vem passando a universidade é visto de forma
extremamente critica, fundamentalmente pela transformacao, no ambito local, das unidades
departamentais em centros académicos, em que a drea de matemadtica teve que se juntar
com a construcdo civil. Além disso, no ambito nacional e local, o Programa de
Reestruturacdo das Universidades (Reuni) e a possibilidade da oferta de cursos de formacao
de professores na modalidade a distancia, vista por ele de forma polémica e desvinculada
do contexto de formacao, t€ém sido os temas de discussdes mais frequentes em seu local de
trabalho.

Em seu planejamento didrio, além das atividades relacionadas as
disciplinas que ministra no curso, estuda e produz artigos na drea de dlgebra e 1€
dissertacdes e teses nessa darea. Periodicamente tem sido convidado a fazer parte de bancas
de defesas de mestrado e doutorado na UnB.

Suas aulas, sempre bem planejadas, tém sido ministradas com rigor
cientifico, zelo pela organizacdo do espaco de sala de aula e através de exposicoes
dialogadas. Os objetos matematicos, assim chamados por ele, sdo construidos a partir do
didlogo com a turma e relacionados nos varios contextos da prépria matematica, heranca
que parece ter sido preservada desde sua época de professor na Educacio Basica.

O mestrado e o doutorado lhe deram seguranca com os conteidos, o

reconhecimento dos alunos a partir do conhecimento ministrado, respeito pela frequéncia
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exigida em sala de aula e atencdo as correcdes e observacdes que faz nos trabalhos
desenvolvidos nas turmas em que leciona.

As questdes que mais o tém preocupado no ambiente do curso sdo o
pouco envolvimento e a falta de compromisso de parte dos colegas com a formacao
matemdtica e ética dos alunos. E comum observar no colegiado professor defendendo que
os alunos podem, na sala de aula, jogar dominé ou baralho. Os hordrios estabelecidos pelo
Departamento para os professores ficarem a disposi¢ao dos alunos nao sd@o cumpridos. Isso
acarreta uma sobrecarga de trabalho para os professores que normalmente estdo presentes.
Nao hé fiscalizacdo, por parte da coordenagdo, do trabalho realizado pelos professores, do
cumprimento de hordrios e do desenvolvimento dos conteudos. A pratica de ensino € o
estagio supervisionado ndo t€m conexdo com os conteidos matemdticos ministrados no
curso e pouco sao os professores que se envolvem de fato na orientacdo do Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC).

Do que mais se orgulha € ter contribuido no processo de formacgdao
matemadtica de uma parte significativa de alunos, incluindo ai vérios professores do
Departamento de Matematica. O trabalho, quase voluntario, de convencimento de alunos no
sentido de poderem realizar cursos em outros Estados brasileiros lhe rendeu bons frutos,
apesar da resisténcia muitas vezes manifestada por seus colegas de Departamento. Essas
resisténcias sdo relacionadas com a drea de realizacdo dos cursos, com o local escolhido
para encaminhar os alunos e com as relagdes de poder nem sempre confessadas em seu
ambiente de trabalho.

E decepcionante para Ivan que seus alunos, hoje colegas de
Departamento, ao retornarem a Ufac ndo tenham dado continuidade ao trabalho de
preparacao de outros alunos, dando prosseguimento a formacdo matemadtica deles,
habilitando-os aos estudos pos-graduados em outras instituicdes. Envolveram-se com
burocracias, cargos e programas emergentes patrocinados pela administracao superior da
Ufac, deixando de lado a preparacdo dos alunos e até mesmo relativizando suas atuacoes
em sala de aula. Pior ainda, percebe que alguns deles até tentam atrapalhar seu trabalho.

Apesar das situacdes adversas e até mesmo, em alguns momentos, se
sentir desestimulado, garante que ainda estd disposto a dar continuidade a seu trabalho. Sua

sala localizada no Departamento de Matematica € sempre visitada por alunos com duvidas
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e professores querendo discutir matemadtica e politica, 0 que na maioria das vezes parece
atrapalhar sua concentracdo em leituras e pesquisas.

O nascimento do filho Emanuel, em setembro de 2005, aconteceu na hora
que ele mais precisava de inspira¢do. Afirma que hoje, em seus primeiros dois anos de vida,
€ um garoto bem-humorado e bastante ativo. Tem dedicado a seu filho todos os trabalhos
que atualmente vem desenvolvendo. Isso € uma maneira de agradecer pela outra visdo de
mundo que seu filho lhe trouxe.

Representante da comunidade de prética dos matematicos, acredita que
um dos problemas dos cursos de formacdo de professores de matemaética estd no reduzido
conhecimento especifico dessa area presente no curriculo. Parece motivado pela crenca no
conhecimento matemdtico como forma de redeng¢do e possibilidade de ascensao
profissional. No ambiente de trabalho preza pelo rigor e formalismo da matematica, ao
passo que se preocupa também com a aprendizagem matematica de seus alunos, seja na
producdo de aulas voltadas para o contexto em que eles estdo inseridos, seja procurando
ajuda-los das mais variadas formas.

Estd sempre envolvido com um ambiente de aprendizagem e
comprometido com quem tem mais dificuldades, até mesmo de ordem financeira, embora
alguns insucessos emergentes sejam por ele atribuidos a possiveis perseguicoes de colegas

de trabalho ou de pessoas que ocupam posi¢cdes importantes na instituig¢ao.

4.5. Historias de vida do professor Marcos

Nascido em Tarauacé, cidade do interior do Estado do Acre que tem um
dos menores indices de desenvolvimento humano do Brasil, Marcos graduou-se em
Matemadtica em 2002. Logo que terminou a graduacdo tornou-se professor do programa
especial de formacao de professores e depois professor substituto do Centro de Cié€ncias
Exatas e Tecnoldgicas da Ufac. Em 2006, efetivou-se, através de concurso publico, como
professor do quadro permanente da institui¢do. Mesmo como substituto, ja ministrava aulas
no curso de Matematica.

Marcos é um dos trés filhos de uma professora de Lingua Portuguesa que

atua na escola publica. Abandonado pelo pai desde os primeiros anos de vida, teve uma
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educagdo rigorosa patrocinada pela mae. Lembra-se de que seus primeiros dias de aula
foram inesqueciveis. Acredita que a pouca convivéncia com outras pessoas € criancas
parece lhe ter causado medo e resisténcias as rotinas escolares. Sua mae, que além de
professora era também diretora da escola, teve que surrd-lo depois de uma tentativa
frustrada de manté-lo em sala de aula. No entanto, apds esses incidentes, adaptou-se rapido
ao cotidiano escolar.

A surra foi providencial, segundo sua avaliagdo, para a adaptacdo ao
ambiente escolar, entretanto, os problemas de relacionamentos com as pessoas,
provenientes da forma e do ambiente onde fora criado, persistem até hoje, embora declare
que como professor universitdrio ja consiga realizar muitas amizades e manter uma boa
relacdo com os alunos e parte dos colegas.

No Ensino Fundamental sofreu com a péssima qualificacio de seus
professores, que mal sabiam realizar as quatro operacdes. Essas deficiéncias eram
principalmente decorrentes da inexisténcia de formacdo académica de seus professores,
pois possuiam apenas a formagdo em nivel do Ensino Médio, conseguida geralmente a
partir do curso de magistério, muito comum nas cidades do interior do Estado,
principalmente antes da lei 9394/1996.

Como a mae era diretora da escola, entdo ela o fez avancar de série e logo
realizou sua transferéncia para uma escola que tinha o Ensino Fundamental II. A partir da
5 série, passou a estudar numa escola dirigida por freiras. As lembrancas que tem do
professor de matemdtica sdao as de que ele representava o terror na escola. Os professores
eram geralmente padres e freiras - a maioria freiras -, a disciplina era rigida, comecando
pelo uniforme (as meninas vestiam saias rodadas abaixo do joelho e os meninos, calgas de
tergal, tecido bem comum naquela época).

Antes de entrar na sala de aula era obrigado a cantar o Hino Nacional, o
Hino da Bandeira e o Hino Acreano, assim como rezar o Pai-Nosso. Em sala de aula, as
irmds comegavam a aula com uma sabatina sobre disciplina e sobre conhecimentos
transmitidos nas aulas anteriores. Os alunos que ndo estavam vestidos ou se comportando
adequadamente segundo os padroes da escola, bem como o0s que nao respondiam

satisfatoriamente as questdes levantadas, geralmente eram punidos.
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O professor de matematica da 5* série mal sabia a tabuada, mas na 6* série
teve como professor o padre Mathias, de origem alema, temido por ser bastante carrasco
com os alunos e com o ensino tradicional de matemética. As notas de Marcos ndo passavam
de 5,0 e ele tinha muita dificuldade em aprender, principalmente em compreender o que
acontecia com os numeros quando as operacdes eram realizadas. Ficava a indagar que
nimeros eram aqueles mobilizados durante as aulas, que relacao tinham esses nimeros com
sua vida cotidiana, principalmente com o que aprendia nos filmes a que assistia diariamente
como uma de suas atividades preferidas. Nao via na matemadtica nenhuma realidade pratica.
Por outro lado, tinha algo dentro de si: aquela sensacdo de poder ser um cientista € a
perspectiva de algum dia na vida poder descobrir algo interessante.

Havia comentdrios na cidade, e principalmente na escola, entre os alunos
de que ter sucesso em matematica com o padre Mathias era um feito extraordindrio. Marcos
j4 estava acostumado com a escola e comecava a se soltar, inclusive arrumando alguns
problemas sob a influéncia de alguns colegas. Estava desestimulado. Sua mae, percebendo
isso, tinha contratado um professor particular para ajudid-lo com a matemadtica. Entdo, a
partir desse refor¢o, passou a ganhar confianca. Entretanto, um dia durante a aula, o
professor estava ensinado operagdes com o0s numeros inteiros, fazendo atividades que
explorava a regra de sinais, que era o que menos os alunos conseguiam aprender, quando
um colega que se sentava ao seu lado, brincando, furou seu dedo com a ponta de uma
grafite. O padre entdo veio na dire¢do deles e perguntou-lhe o que tinha acontecido. Marcos
explicou que o colega tinha furado seu dedo. O padre, entdo, virou-se para o garoto e bateu-
lhe duas vezes com uma régua de madeira.

Apesar de ter tido o dedo furado pelo colega, a atitude do padre lhe
causou grande revolta. Pensou inclusive em matar o religioso. Nao conseguia entender por
que exatamente um padre poderia ser tdo mau assim. Credita toda essa revolta ao fato de ter
sido criado sem pai.

Durante o resto do Ensino Fundamental II, teve como professor de
matematica esse padre. Na 7° série, o padre pediu para que ele fizesse a leitura de um texto.
De tdo nervoso que estava, leu o texto gaguejando. Entdo o padre o chamou de “cachorro”,
ao que ele retrucou afirmando que cachorro era o padre. O padre insistiu: “Vocé € mesmo

um cachorro!”. Entdo Marcos resolveu ndo insistir para nao ser chamado a atencdo e para
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que a mae ndo fosse informada do incidente. Imaginou que caso isso acontecesse seria
surrado quando voltasse para casa. Teve que aguentar calado esse episodio, pois tinha
consciéncia de que a mae ja tinha muitos problemas e que, apesar de exagerada nas
atitudes, ele entendia que ela era uma mulher abandonada pelo marido, tendo sido obrigada
a criar trés filhos sozinha.

Sua relacdo com esse professor de matemdtica provocou atitudes
negativas e positivas que contribuiram de um lado para o desestimulo aos estudos no
sentido do fracasso em algumas disciplinas e, a0 mesmo tempo, de sucesso para mostrar
que sempre que queria poderia mostrar que conseguia tirar boas notas. Essa era uma forma
de mostrar que as atitudes do padre ndo o intimidavam. Na pratica, o que o ajudava € que
ele fora do ambiente de sala de aula conseguia estudar em grupos composto por um ou dois
colegas, experiéncia vista por ele como positiva durante toda sua escolaridade.

Marcos sé veio aprender o significado da divisdo quando ja estava na §*
série, e, curiosamente, através de sua professora de ciéncias. O professor de matematica,
com toda sua disciplina e rigor, tendo acompanhado a turma desde a 6* série, nao tinha
detectado isso, mas a professora de ci€ncias percebeu que seus alunos nao sabiam dividir e
prometeu que iria aprender como ensinar essa operacdo para ensind-la a seus alunos. De
fato, essa professora aprendeu a ensinar a mencionada operacgdo e, fora do ambiente de sala
de aula, ensinou para seus alunos®.

A partir desse episédio, motivado pela aprendizagem da divisdo, a mae de
um colega seu perguntou o que ele iria fazer no Ensino Médio: se formacao integral como
preparacdo para o vestibular ou magistério. Marcos respondeu que magistério, porque
queria ser professor. Entretanto, quando sua mae soube de sua decisio de se tornar
professor, foi logo avisando de que ndo queria que ele seguisse essa carreira, certamente
por ja esta desiludida com a desvaloriza¢do de sua profissdo ou talvez por que essa forma

de certificacdo do Ensino Médio ndo proporcionaria uma boa formacdo para quem

% Era comum no interior do Estado, até uns dez anos atrds, o aluno terminar as quatro primeiras séries e jd se
tornar professor: concluir o Ensino Fundamental e ja se tornar professor do Ensino Fundamental, terminar o
Ensino Médio e ja se tornar professor do Ensino Médio. O magistério realizado nas ditas Escolas Normais,
por outro lado, parecia o refligio daqueles que queriam se ver livres da matemdtica. Essa realidade s6 veio ser
mudada através de varias acdes de desenvolvimento do Estado, fundamentalmente aps a LDB de 1996 e os
dispositivos posteriores, que garantiram, junto com governo e universidade, a formacdo em nivel superior de
todos os professores em servigo. A terceira etapa desse projeto estd sendo atualmente desenvolvida para
professores da zona rural.
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pretendia ingressar na universidade. Entdo, por determinacdo de sua mae, teve que seguir a

formacao integral.

O Ensino Médio

No Ensino Médio, além da matemdtica ministrada pelo padre, teve
problemas também com o professor de fisica. Recorda que a matematica ensinada no 1° ano
sobre fungdes, assim como nos demais, ndo tinha nenhuma relagdo com a realidade e pouco
sentido fazia para ele, que gostava de biologia, geografia e historia.

O professor de histoéria era militante do PC do B formado em Pedagogia.
Com ele Marcos aprendeu a usar palavras de ordem contra o imperialismo norte-americano
e participar de manifestacdes. Acredita que esse professor tenha desenvolvido em sala de
aula uma vis@o critica dos fatos e acontecimentos presentes na sua disciplina.

No segundo ano, envolveu-se com alguns colegas e passou a beber com
frequéncia, faltava bastante as aulas e chegou a tirar zero numa prova de progressao
aritmética e geométrica. Apesar do fracasso manifestado em algumas disciplinas do Ensino
Médio e da reprovacdo da mae, mantinha esperangas de um dia se tornar professor. Lia os
livros que a mae usava para preparar as aulas, especialmente os de geografia, e se
encantava com os brinquedos educativos que lhe eram presenteados, principalmente os
relacionados com quebras-cabecgas.

Lembra-se especialmente de quando sua mae comprou o primeiro telefone
e a televisdo. Interrogava-se sobre como esses objetos funcionavam e ficava ao lado do
telefone s6 para esperar ele tocar e imaginar sobre a razao de seu funcionamento. Os filmes
de super-herdis o faziam viajar através do pensamento e questionar maravilhado sobre a
forma como eles eram feitos.

Sua mae casou-se novamente e resolveu comprar uma propriedade rural.
Com isso, Marcos foi obrigado a trabalhar na roga nas horas vagas e estudar na cidade. As
férias eram todas no campo. Esse foi um momento que fez com que ele refletisse sobre a
possibilidade de um dia se tornar independente. J4 ndo tolerava a possibilidade de trabalhar

para os outros, mesmo que fosse para o padrasto.
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Do 2° para o 3° ano, o padre aposentou-se e outro professor de matemética
passou a atuar no lugar dele. Nao era graduado, mas tinha sido aluno do padre, era servidor
publico e tinha a sala de aula como “bico”. Sua turma também deixava muito a desejar.
Aprontava com os professores indesejaveis, chegando a colocar um laxante chamado lacto
purga na dagua da escola, fazendo correr uma professora de portugués, catélica
fundamentalista, que fugiu da sala de aula ao presenciar uma cabeca de macaco colocada
pelos alunos num crucifixo que existia na sala de aula para que os alunos fossem obedientes
a Deus. Numa outra ocasido, os alunos atearam fogo na sala de aula.

Para conseguir dar aulas nessa escola era necessdrio mais do que
conhecimento. O professor tinha que ter bastante experi€ncia e dominar a turma,
mobilizando poderes a partir das influéncias religiosas e familiares, mantendo os alunos
sempre sob pressao.

O 3° ano foi cursado a noite e se transformou em uma experiéncia
bastante negativa. Trabalhava durante o dia na roca e estudava a noite. No entanto, passou a
beber menos, para ndo dar motivos de desconfiancas por parte da familia. O trabalho
também foi importante para que aprendesse a ter algumas responsabilidades.

Quando terminou o Ensino Médio, viu-se no dilema de ter que trabalhar
para os outros, possibilidade muito comum no interior do Estado. Deprimido com a
situacdo, disse para a mae que ndo iria mais trabalhar na roca. Passou, portanto, por

sugestdo dela, a ajudé-la nas tarefas burocraticas da escola onde era diretora.

A pratica de professor de matematica no Ensino Basico

Como sua mae era amiga da inspetora de ensino da cidade, ela conseguiu
uma vaga de professor de matematica para Marcos. Uma das primeiras lembrancas que lhe
veio a cabeca, naquele momento, foi a do padre e de sua relacio com a matematica.
questionava-se: como que eu que tinha tanta resisténcia que tinha tanta resisténcia as aulas
de matemaética do padre poderia, agora, se tornar professor dessa disciplina? Entretanto, seu
desejo de se tornar professor e mudar seu estilo de vida parece ter falado mais alto, e logo
procurou correr atrds do prejuizo, buscando as aprendizagens possiveis através das leituras

de livros didaticos.
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Lembra-se que pegou o livro de Geovani e Castrucci e comecou a estudar.
Para além das preocupacdes com o planejamento e dominio dos conteidos matematicos,
estavam as preocupacoes relacionadas ao convivio dele com os futuros alunos. S6 conhecia
uma unica forma de relacionamento, ora vivenciada a partir do convivio com a mae e com
parte de seus professores, que era a de dominar através da pressdo e do medo. Essa era
também uma possibilidade, pela qual poderia vencer o0 medo e o nervosismo que
aumentavam a medida que se aproximava seu primeiro dia de aula.

Mas a principal preocupagdo era a falta de experiéncia. Nao sabia como
planejar uma aula, que quantidade de tempo poderia ser necessdria para cada contetido, o
que poderia ser mais significativo para os alunos e como poderia ensinar bem. Passou a
rememorar seus tempos de aluno e a forma de como tinha aprendido. Com isso passou a
eleger os contetidos que tinha dificuldades de aprender como aluno, procurando reforcar
com explicacdes, clareza e profundidade para seus alunos.

Ensinava o que aprendera na escola e na leitura do livro didatico,
procurando sempre melhorar de forma a facilitar a aprendizagem do aluno. O livro didético
foi sem duivida seu principal instrumento de trabalho no planejamento das aulas. Quase
tudo que trabalhava em sala de aula era baseado nele e os exercicios propostos eram
prontamente resolvidos. Logo venceu o medo e pegou gosto pela docéncia, pois estava
trabalhando com o que sempre quisera.

No inicio tinha problemas de relacionamento com os alunos, apesar dos
esforcos que fazia para vencer isso. Fez amizade com a dire¢do da escola e com os demais
professores. Ganhava pouco - menos da metade do salario do professor que ele substituira -,
mas gostava do que estava fazendo.

Engajado em sua atividade na escola, passou também a ajudar outros
alunos com problemas de aprendizagem matematica. Pela parte da manha, atuava na escola
e a tarde, dava aula particular. Logo se tornou referéncia, pois conhecia a realidade local de
como atuavam os colegas professores e de como a matemadtica era trabalhada nas escolas.

Transferiu-se para a zona urbana e passou a trabalhar na escola em que
sua mae era diretora, acumulando também a funcdo de professor de inglés, chegando a
ponto de ser conhecido ndo mais como “o filho da diretora da escola”, mas como o

professor Marcos de matematica e inglés.
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O sucesso como professor do Ensino Fundamental s6 foi abalado no
momento em que ele se apaixonou por uma de suas alunas. Foi a partir desse episddio que
todo o trabalho, que acreditava ser sério, passou a ser visto no ambiente escolar de outra
forma - nem mesmo ele conseguia impor um ritmo de trabalho que o agradasse. Entao
resolveu prestar vestibular para Matemdtica na cidade de Rio Branco, buscando outros

horizontes.

O curso de graduacio em Matematica

Apesar de dar aulas de matemadtica, o primeiro vestibular que realizou foi
para o curso de Biologia. Passou na primeira fase e ficou em redac¢do na segunda fase. Isto
o deixou decepcionado. Lembra que sentou préoximo a uma lanchonete e ficou vendo as
pessoas passarem. “Estd todo mundo fazendo alguma coisa e eu ndo estou fazendo nada”,
pensou. Prestou vestibular novamente no meio do ano, no municipio de Feij661, agora para
Historia, disciplina com que tinha se identificado desde o Ensino Médio. Novamente nao
conseguiu €xito na prova de redacao.

ApOs ter realizado varios vestibulares sem obter sucesso e motivado pelas
aulas de matemadtica que participou através de um curso de extensdao em algebra ministrado
pelo professor Ivan, no municipio de Cruzeiro do Sul, resolveu prestar vestibular para
Matematica. Recorda que tudo que sabia de matematica do Ensino Médio que poderia cair
na prova do vestibular tinha sido aprendido durante os quinze dias de desenvolvimento
desse curso. Lembra-se das palavras de motivacdo e estimulo para o estudo de matemética
proferidas pelo professor Ivan durante aquele curso.

Entretanto, apaixonado por uma garota de Tarauacd, no periodo das
provas nao se encontrava devidamente motivado para cursar Matemdtica. Relata que
realizou os dois dias de provas da primeira fase do vestibular embriagado. S6 pensava em
ter que abandonar a namorada 14 no interior se tivesse que estudar em Rio Branco.

Tendo tido sucesso na primeira fase, resolveu que ndo iria ser mais

polémico na redagdo, como das outras vezes. Iria seguir o manual e as regras postas no

®! Municipio do Acre que fica préximo a Tarauacd. O curso de Histria estava oferecendo vagas para um
curso que funcionaria de forma parcelada naquele municipio. Os cursos oferecidos nessa modalidade eram a
forma que os governos encontravam, a época, para tentar resolver os problemas de formacao de professores.
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edital do concurso, e assim, obteve sucesso na ultima fase. O dilema, entdo, passou a ser
entre a paixao que deixou no interior € a realizacdo do curso de Matematica. Chegou até em
pensar de desistir, mas sua mae praticamente o obrigou a realizar o curso, inclusive
bancando seus estudos.

Uma saida que encontrou foi ficar noivo. Colocou uma alianca no dedo da
namorada e prometeu-lhe voltar formado para o casamento. Também era para ele um
desafio retornar a terra natal como o tnico professor formado em Matemadtica e poder dar
continuidade ao trabalho que vinha realizando como professor.

Ao chegar a universidade, suas expectativas eram as melhores possiveis.
Reencontrou o professor Ivan, que considerava um grande professor, talvez o tnico que
despertou nele o desejo de estudar matemdtica. No primeiro periodo encontrou os
professores que trabalhavam com Matemdtica Elementar I e Algebra Elementar 1. Lembra-
se de ter ficado furioso quando na primeira prova da disciplina Matemdtica Elementar I
obteve apenas nota cinco. No entanto, acabou satisfeito quando soube do resultado de
fracasso de seus colegas na prova. Relata que, dos quarenta alunos, vinte desistiram depois
do resultado da primeira prova. Achava muito rigido o professor da disciplina, mas a partir
do contato com os demais professores mudou de opinido.

Além disso, esse professor era coordenador do curso de Matematica e
procurava estimular os alunos com questdes que geralmente ressaltavam os aspectos
pedagdgicos da matematica, principalmente com relagdo ao conceito de funcdo e a
operacdo com ndmeros reais, que eram temas de suas aulas.

Encantou-se com as aulas de Geometria Plana e com a forma pela qual o
professor da disciplina®® avaliava os alunos, praticamente forcando-os a resolver os
exercicios propostos num dos livros de Gelson Iezi. Procurou fazer amizades e estudar em
grupos, o que lhe rendeu muitas aprendizagens. No segundo periodo do curso, ja estava

convencido de que uma das formas de aprender os contetidos era juntar-se com os colegas e

%2 Esse professor dividia o nimero de questdes propostas no livro-texto pelo nimero de alunos da turma, de
forma que todas as questdes fossem resolvidas sem que cada aluno pudesse resolver qualquer questdo do
colega. Assim, se a turma tinha quarenta alunos, entdo o aluno ndmero 1 resolvia a primeira questdo, a
quadragésima primeira e assim por diante, enquanto o segundo resolvia a segunda questdo, a quadragésima
segunda e assim por diante. De sorte que todos resolviam questdes diferentes, abrangendo todos os contetidos
do livro.
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estudar em grupo. Lembra-se de que as discussdes nesses grupos foram fundamentais para
aquisicdo de conhecimentos matematicos e o estimularam a dar continuidade ao curso.

No terceiro periodo fez amizade com Leandro, hoje colega de trabalho no
Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, e com outros colegas de estudos que se tornaram
grandes amigos. Do professor de Matemdtica Elementar II lembra-se das caronas e da
forma como ele incentivava os alunos a estudar. Comenta que quando iniciou no curso,
Ivan ndo era professor da turma, entretanto, realizava alguns semindrios que eram
programados pela coordenagdo do curso e aconteciam na auséncia de algum professor ou
nos horarios vagos, principalmente as sextas-feiras. Nesses semindrios, o professor Ivan
procurava mostrar o quanto a matemdtica bésica € acessivel as pessoas.

Nas férias de fim de ano, retornou a Tarauaca e cortou relagdes com a
namorada. Resolveu entdo que se empenharia cada vez mais no estudo. Do 3° periodo em
diante, ja familiarizado com vérios conceitos € dominando muitas técnicas de resolucao de
problemas, passou a tomar gosto pela matemdtica e se empenhar nas aulas de Calculo e
Algebra Linear. Nos hordrios vagos, procurava assistir as aulas nos periodos mais
adiantados, como ouvinte. Mesmo que ndo compreendesse tudo, 0 pouco que conseguisse
poderia ajudd-lo mais na frente. Gostava dos professores mais rigidos, daqueles que
cobravam a presenca e os conteudos. Passou a reprovar as atitudes de professores que
faltavam com frequéncia ou chegavam atrasados e saiam antes da hora.

Ainda no 7° periodo pensava em terminar o curso e voltar para Tarauaca
realizar seu antigo sonho de ser professor do Ensino Médio. No entanto, seu trabalho como
monitor de Célculo e a quantidade de pessoas que recebia para tirar dividas, vindas de
todos os cursos da Ufac, inclusive de faculdades particulares, assim como os incentivos
recebidos de seus colegas, despertaram os sonhos de se tornar professor universitario. A
forte influéncia recebida do amigo Leandro tornava cada vez mais real essa perspectiva. Por
outro lado, acreditava que o grande empenho nos estudos realizados naqueles anos de
graduacao poderia de fato leva-lo a ser professor do Ensino Superior.

As disciplinas por ele chamadas de pedagdgicas, caracterizadas como
aquelas ministradas pelos professores da drea de educacdo, contribuiram, no geral, para a
organizacdo do discurso frente aos futuros alunos para o planejamento das aulas e

organizagdo de conteudos, assim como para desenvolver habilidades relacionadas como o
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senso critico. Lembra-se de que a maioria dos professores dessa drea desenvolvia suas aulas
de forma prazerosa, colaborando com a aprendizagem e respeitando as perspectivas dos
alunos.

Alguns semindrios organizados em sala de aula pelos professores da drea
de educacdo o ajudaram na aquisicdo de artificios relacionados a postura do futuro
professor diante de seus alunos. J4 a professora de Pritica de Ensino e Estdgio
Supervisionado® se mostrou arrogante, machista e prepotente. Ndo aceitava as opinides dos
alunos e nao assistia as aulas durante o estdgio. Assim, acredita que pouco contribuiu para
sua formacao e para a formagao dos colegas.

As lembrancas mais marcantes na graduacido estdo relacionadas com a
forma de como estudava com os colegas e com a atuacdo de seus professores em sala de
aula. Viu como positivas as aulas de Probabilidades, que para ele eram um Caélculo
Diferencial aplicado, e também as aulas de Calculo, apesar de um dos professores dessa
disciplina ter deixado a desejar devido a pouca experi€ncia que tinha, assim como com o
pouco envolvimento e compromisso com os alunos.

Um aspecto positivo do curso na formagao de Marcos foram as aulas de
Algebra, sempre bem articuladas pelo professor, e as de Introducio a Ciéncia da
Computacdo e Célculo Numérico, ministradas pelo professor Jean, que o ensinou, entre
outras coisas, a chegar na hora destinada a aula e sair somente no término dela.

Os pontos negativos estdo relacionados com a falta de compromisso de
alguns professores, manifestada através de atitudes que comprometem a formacdo, como
ndo comparecer para ministrar aulas, chegar atrasado e sair antes da hora, falta de
planejamento e falta de tempo fora do ambiente de sala de aula para atender os alunos.

Durante as aulas de Calculo Numérico, irritou-se com as atitudes de um
colega, que sempre que podia tentava atrapalhar as aulas do professor com questionamentos
do tipo “Eu vou usar isso onde?”, “Por que eu tenho que estudar isso?”. Afirma que sempre

se irritou com esses tipos de perguntas.

% Um fato que marcou de forma negativa o relacionamento de Marcos com essa professora foi a atitude
tomada por ela de ler em tom de deboche, em sala de aula, seu memorial, que continha suas lembrancas da
infancia e da adolescéncia. Além do mais, denuncia Marcos, ela ndo compareceu a escola para assistir a suas
aulas quando da realizac¢@o do Estdgio Supervisionado.
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No fim do curso, ele e seu grupo de estudos ja eram visto como referéncia
sempre que procurados pelos colegas quando tinham dividas sobre Célculo, Algebra,
Equagdes Diferenciais e demais disciplinas da estrutura curricular daquele curso.
Encontrava-se tao envolvido com o curso que ja tinha cursado 18 créditos a mais nas
disciplinas optativas.

Incentivado pelo amigo Leandro, quando terminou o curso, prestou
concurso para professor do Programa Especial de Formagao de Professores de Matematica
para Educacgdo Basica, que estava em execucao no interior do Estado, tendo sido aprovado
e lotado para dar aulas na cidade de Feij6, que fica proximo a Tarauacd. Em seguida, voltou
a sua cidade de origem como professor de matemdtica no Ensino Superior do referido

programa.

Tornando-se professor formador de professores de Matematica

A partir do término da graduacdo, Marcos atuou como professor no
Programa de Formacao de Professores de Matemaética para Educagao Basica, desenvolvido
através da Ufac a partir de um convénio com o Governo do Estado do Acre e prefeituras
municipais. Depois foi professor substituto do Departamento de Matematica da Ufac.
Incentivado pelo professor Ivan, estudou com outros colegas alguns tépicos de Algebra e
Andlise no ambito do Departamento. Em 2006 realizou curso de Iniciacdo Cientifica na
Universidade Federal do Ceard, onde permaneceu como aluno especial até voltar a Ufac
para prestar concurso ao cargo de professor auxiliar.

Efetivou-se como professor permanente dessa instituicdo e participa
constantemente de grupos de estudos nas dreas de Algebra e Anélise. Atualmente prepara-
se para cursar mestrado na drea de Matemadtica. Atua hd mais de trés anos como professor
de Calculo, Equacdes Diferenciais e Andlise Real nos cursos de Matematica, Fisica e
Engenharia Civil da Ufac e participa da comissdo permanente para realizacdo do vestibular.

Apesar de compreensivo com seus alunos, é um professor rigoroso com
horérios, avaliacdo e cumprimento de conteidos presentes nas ementas das disciplinas
lecionadas. Por outro lado, procura promover oportunidades de estudos para seus alunos e

dar assisténcia em diversos horarios que disponibiliza durante a semana.
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Acredita que a miss@o do professor € ensinar o que sabe da melhor forma
possivel. De seus alunos exige empenho, assiduidade e respeito, atitudes adquiridas a partir
de sua histéria de vida e da convivéncia com alguns de seus professores.

Em sua avaliag@o, o novo projeto pedagdgico do curso cresceu em termos
de carga hordria, mas ndo trouxe na mesma propor¢cdo a qualidade desejada. Existe
sobreposicdo de conteddos, e parte dos professores da drea de educacido ndo dd a atencdo
que o projeto requer deles. No geral, acredita que a falta de compromisso de parte dos
professores, assim como a falta de base dos alunos trazida do Ensino Bésico, compromete o
desenvolvimento do projeto proposto.

E um professor bastante presente no ambiente do curso de Matemdtica,
uma presenca constante em sua sala de estudos localizada no Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas, onde planeja suas aulas e recebe alunos da Engenharia, Fisica e Matematica
para tirar dividas dos conteidos lecionados e dos exercicios propostos. Divide sala com o
professor Ivan, um grande amigo e incentivador. Ambos desenvolvem vérios projetos de
estudos e defendem um maior envolvimento dos demais professores com relagdo ao

desenvolvimento do ensino de matematica.

4.6. Historias de vida do professor Sérgio Brazil

Graduado em matemadtica pela Ufac, “Serginho” é mestre e doutor em
Teoria dos Numeros pela UnB e exerceu o cargo de pro-reitor de Graduagao na Ufac no
periodo de 2007 a maio de 2009. E filho de servidor publico e neto de Garibaldi Brasil,
grande artista plastico que presenteou a Ufac com uma obra de sua autoria pintada em
forma de painel no Paldcio da Cultura, que fica no centro da cidade e abriga atualmente o
Colégio de Aplicacdo. Seu avd também foi homenageado pela Ufac, que deu seu nome ao
principal anfiteatro da institui¢cdo. Herdou dele a irreveréncia, a criatividade, o bom-humor
e uma aparente vida boé€mia.

Teve uma infancia dividida entre os afazeres escolares e as brincadeiras
do cotidiano, como jogar bola e peteca, empinar pipa, jogar pido, cassar passarinho com
baladeira e tantas outras. Tomou muita Emulsdo de Scott com Bioténico Fontoura, dado

pela mée para combater o raquitismo, e acha que foi por isso que passou, depois de adulto,
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a gostar tanto de caipirinha, pois relata com um sorriso irdnico que essa mistura possui pelo
menos 11% de dlcool.

Incentivado pelo pai a ler o livro do Tio Patinhas, chegou a escola ja com
uma boa base de leitura. A professora Sueli, tinica lembranca que tem dos seus professores
primadrios, ajudou-o na sistematizacdo e desenvolvimento da aprendizagem de leitura.

Apesar do bom desenvolvimento nas leituras, lembra-se das dificuldades
de realizar contas e efetuar as quatro operagdes. Tinha dificuldades com a subtragcdo e s6
veio aprender a dividir quando estava na sexta série.

O Ensino Fundamental foi realizado em vdrias escolas publicas. Quando
estava na quarta série, conheceu a tabuada apds revirar os pertences do avo. A operagdo de
divisdo parecia para ele bem sistematizada na tabuada, no entanto, quando lia o livro
escolar, s6 conseguia decorar os exemplos, que geralmente ndo serviam como base na
resolucao dos exercicios exigidos pelos professores.

Tentava enganar-se mostrando que sabia dividir a partir de um exemplo
decorado e sempre que o pai o indagava sobre divisdo, mostrava esse exemplo dizendo:
“Olha, eu sei dividir”. No momento de realizacdo das provas, ndo conseguia reproduzir
com sucesso essa operacdo nos problemas solicitados. Assim, segundo suas palavras,
aprendeu a mentir para se enganar.

Saiu da primeira parte do Ensino Fundamental sem ter aprendido a dividir
e com o receio de que jamais aprenderia isso no futuro. Entretanto, na 5* série, mudou de
colégio e encontrou um professor de matemética que ndo dava muita importancia a divisao
envolvendo grandes nimeros e geralmente procurava trabalhar com divisdes exatas
manuseadas a partir de pequenos nimeros. Recorda que esse professor era alto e que sentia
medo dele. Nao sabe como, mas se deu bem nas aulas desse professor, aprendeu a resolver
expressdes numéricas e no fim do ano conseguiu passar por média.

No ano seguinte, viu que ter passado de ano na 5 série sem ter aprendido
a dividir fora um equivoco - quase ficou reprovado, pois na 6* série apareceram de fato as
operagdes com o0s numeros racionais e, para complicar, aconteceu por duas vezes a
substituicao do professor de matematica.

Ficou para recuperacdo em matemadtica nessa série, mas aconteceu um

fato que mudaria radicalmente sua vida escolar, sobretudo com relagdo as dificuldades na
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aprendizagem dessa disciplina, especificamente com relacao a operacdo de divisdo. Quando
o pai recebeu o boletim escolar, tendo percebido o fracasso de “Serginho” em matematica,
ficou extremamente decepcionado e o chamou para uma conversa. Emocionado, a ponto de
chorar, relatou ao filho que lhe proporcionava de tudo e a Unica coisa que esperava € que
ele obtivesse sucesso na vida escolar. Esse fato mobilizou o jovem para a aprendizagem,
principalmente matematica, foco maior de suas dificuldades. A divisdo logo foi vencida e
nunca mais decepcionou o pai na sua vida escolar. Durante as aulas de recuperagao,
aprendeu a dividir, realizando a prova de matematica com sucesso.

O desabafo do pai, hoje falecido, provocou uma profunda reflexdo nao s6
na vida escolar, mas também nas perspectivas de futuro, passando a fazer parte das
preocupacdes dele. A partir desse fato, seu sucesso escolar parecia ser uma retribui¢ao
necessdria ao carinho e aos cuidados do pai. Hoje ele relata com emocao que a auséncia do
pai lhe faz muita falta, sendo lembrado com saudades pelo afeto, presenca na vida cotidiana
e relacdo de respeito.

Na 7° série, o professor de matemdtica também marcou sua vida escolar
pela forma descontraida pela qual desenvolvia suas aulas. Era divertido, dialogava com a
turma e estava sempre bem humorado, apesar de lecionar uma matematica bem mecanica,
com muita resolucao de exercicios e pouca fundamentacao tedrica. No entanto, foi a partir
das aulas desse professor que ele passou a gostar efetivamente de matematica.

Na 8* série, ndo se considerava um bom aluno em matematica, nio
conseguia passar por média e precisava de muitas leituras para poder produzir significados
dos conteudos apresentados durante as aulas. Entretanto, seu professor gostava da forma de
como ele era aplicado, de sua atencdo as aulas e de como sempre trazia as tarefas de casa
prontas. Passou a fazer parte de um grupo de alunos considerados muitos bons em
matematica e logo foi convidado pelo professor a participar das gincanas patrocinadas por
ele na drea.

Nas demais disciplinas, ndo encontrava tantas dificuldades de
aprendizagem quanto na matemdtica. Considerava-se muito bom em portugués, geografia e
histéria, suas disciplinas preferidas. No Ensino Médio manteve uma boa relagdo com a

matemadtica, apesar de ndo ter conseguido passar por média no 2° ano.
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No 3° ano, teve como professor de matemdtica seu atual colega de
trabalho na Ufac Ivan, um professor que também marcou sua vida escolar por se apresentar
como uma pessoa amiga dos alunos e participar de vdrias atividades junto com eles, como
jogar bola, por exemplo, além de incentiva-lo a estudar matemaética e tratd-la com bastante

rigor.

A escolha do Curso de Graduacao

Durante o 3° ano do Ensino Médio, realizou também curso pré-vestibular
com a inten¢do de estudar Arquitetura em Belém (PA). Naquele momento jamais pensava
em ser professor, muito menos de matematica. No fim do ano, abandonou a ideia de cursar
Arquitetura, mas nao sabia ao certo qual curso deveria escolher na universidade.
Incentivado pelo amigo Rogério (que morrera num acidente de transito assim que entrou
para a universidade), pensou, influenciado pelo amigo, em fazer o vestibular para
Agronomia, mas nao tinha convic¢ao dessa escolha.

Ao chegar a Ufac, junto com o Rogério, para realizar a inscricdo no
vestibular, encontrou-se com o professor Ivan, que os indagou sobre a escolha do curso de
graduacdo. ApOs escutd-las, Ivan os convenceu a se inscrever para Matemadtica,
argumentando sobre as desvantagens de um investimento em Agronomia, um curso diurno
e que eles ndo teriam espago para arrumar um trabalho, que o mercado de trabalho era
restrito e que achava melhor que eles escolhessem o curso de Matematica, por ser durante a
noite e ter um mercado de trabalho mais amp1064. Assim foram, definitivamente
convencidos a realizar inscri¢do para Matemadtica. Nao imaginavam, naquele momento, que
o curso era de formacao de professores para o Ensino Bésico.

A visao de Serginho sobre o curso de Matemadtica era a de que nesse curso
poderia aprimorar os conhecimentos trazidos do Ensino Bdésico. Poderia aprender um pouco

mais de matrizes, polindmios, nimeros complexos, progressdes etc. Nao pensava que iria

% Na época, parecia comum os professores do curso de Matemtica informarem sobre o mercado de trabalho,
priorizando sempre os concursos publicos, principalmente os que aconteciam em nivel federal, que
geralmente pagavam melhor. A docéncia sempre estava no fim das atividades relacionadas para o aluno
formado em Matematica.
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estudar dlgebra linear, muito menos algebra abstrata, nem imaginava sequer o que seria 0

Rl’l

O curso de Graduacao

Serginho conseguiu classificar-se em segundo lugar no vestibular e logo
se identificou com o curso e com os professores. Lembra-se da paciéncia e da maneira
como o professor Ronaldo procurava transmitir os conhecimentos. Da diddtica e da
capacidade préitica de transmitir conteddos ministrados pelo professor Tadeu, que o
impressionou bastante. A capacidade técnica do professor Valmir e, fundamentalmente,
ressalta a forte presenca do professor Ivan na condugdo de suas aulas e o zelo com os
conhecimentos matematicos. Considerava Ivan inigualdvel, quase perfeito. Sua postura em
sala de aula era “espetacular”. Dividia o quadro em partes proporcionais € conseguia deixar
tudo bonitinho e muito organizado, além de tratar os conteiidos com muita fundamentacio
tedrica e rigor matematico.

Lembra ainda as boas aulas do professor Aroldo e a inesquecivel
professora Madalena, do Departamento de Educagdo, que lecionava Pritica de Ensino e
Estdgio Supervisionado. Lembra-se também do professor Jodo Batista, que lecionava
Algebra Abstrata, e das caipirinhas que tomava durante as aulas do professor Aldair.
Admitiu que algumas vezes fez provas sob efeito do dlcool.

Logo que entrou para a universidade, passou a lecionar matemdtica na
escola onde estudou em substituicdo ao professor Jean, hoje também seu colega de
Departamento. Comecou a lecionar matematica dando aulas de reforco uma vez ou outra
quando era chamado a substituir o professor Eldo. Foi durante esse periodo que surgiu a
oportunidade de assumir a sala de aula em carater definitivo.

Na semana que iniciou a dar aulas, seu pai faleceu, provocando uma forte
debilidade emocional. Quando se recuperou da perda, buscou ajuda no ambiente do curso
de Matemadtica para o planejamento das suas primeiras aulas, tendo recebido ajuda e
incentivo do professor Ronaldo. No entanto, vérios dilemas emergiram naquele momento.
Dilemas relacionados ndo s6 com a preparacdo das aulas, mas fundamentalmente com

relac@o ao tipo de postura que poderia adotar frente aos alunos e como poderia lidar com as
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questdes emergentes. Cada aluno avaliava Serginho, parecia uma caixinha de surpresa,
sentia a necessidade do dominio de certos saberes ao lidar com o ambiente escolar. Parecia
necessario ndo sé saber fazer, mas fundamentalmente aprender como transmitir com
sucesso 0s conhecimentos escolares disponiveis no curriculo do Ensino Fundamental.

Parecia ndo ser suficiente s6 copiar no quadro de giz; era necessdrio
mostrar que aquele assunto fazia sentido para os alunos. Foram muitas as dificuldades, a
comegar pela idade, similar a dos alunos, em alguns casos até inferior, o que, segundo
avalia, prejudicava também no dominio de sala de aula.

Aprendeu a dar aulas, segundo suas palavras, “aos troncos e barrancos”.
As aulas eram planejadas a partir das leituras realizadas no livro didatico. Deles retirava
conceitos, definicdes e exemplos que eram copiadas na lousa. Recorda que fazia o que
geralmente ndo faz mais hoje: copiava do livro para seu planejamento com algumas
adaptagdes, do seu planejamento copiava na lousa e da lousa os alunos copiavam para o
caderno, depois era explicado o que estava escrito na lousa.

Logo aprendeu que perdia muito tempo com isso € procurou arrumar uma
forma de ir copiando e explicando. Isso se tornou possivel a partir do esfor¢co em decorar o
conteddo a partir da leitura do livro didético e da copia dos conteidos que realizava do livro
para o papel para, quando chegasse o0 momento da aula, ndo ter necessidade de olhar para o
papel.

Com essa pratica, aprendeu a copiar e explicar a0 mesmo tempo. A
principio copiava e falava voltado para o quadro, depois aprendeu com a professora
Madalena a explicar voltado para a turma. As aulas dos bons professores também foram
ricas em aprendizagens de como se poderia dar uma aula com sucesso. A pratica de dar
aulas aliada as lembrangas de como alguns professores ministravam aulas foi fundamental
no inicio da carreira profissional do Serginho. Falar bem, ser didético e organizado, ter uma
letra bonita, transmitir seguranca para os alunos e ter dominio de conteudos foram atributos
de seus professores que durante o desenvolvimento de sua profissdo ele procurou seguir.

Durante a graduagdo, os livros de matematica passaram a fazer parte de
suas leituras preferidas. Gostava de assistir ao Globo Ciéncias e ler a revista
Superinteressante. Raramente lia um romance, mas conseguia realizar as leituras cobradas

nas disciplinas pedagdgicas, que eram exigidas pelos professores do Departamento de
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Educagdo. A boémia, a matemdtica e a atividade docente marcaram seu periodo de
graduacdo. Os colegas de curso sdao lembrados com muito carinho, assim como 0s motivos
que arrumava para estudar em pequenos grupos - estudos que, na maioria das vezes,
acabavam sendo estendidos a algum bar.

Pensou em desistir do curso quando o pai faleceu, até passou um bom
periodo sem frequenta-lo, mas foi incentivado pelo professor Valmir a voltar a sala de aula.
Nesse periodo ficou reprovado por falta na maioria das disciplinas, mas conseguiu

recuperd-las nos periodos, seguintes formando-se com sua turma de entrada em 1992.

Ser professor na universidade

Da metade para o fim do curso de graduagdo, observava os professores
dando aula e brincava com seus colegas de estudos sobre a possibilidade de ser professor na
universidade. Num primeiro momento, essa era uma possibilidade contestada por eles,
entretanto, as brincadeiras foram se transformando em esperancas e atitudes que levariam
nao sé Serginho, mas também outros colegas de sua turma, a chegar a docéncia na Ufac.

Na prética, admite Serginho, aquelas brincadeiras ja eram o prentncio de
uma vontade de chegar a docéncia universitdria, pois ja possuia uma experiéncia de sala de
aula no Ensino Médio trabalhando com matematica. Além disso, era um aluno aplicado, as
dificuldades de aprendizagem faziam parte do passado e tinha obtido boa habilidade com os
conteddos da matematica superior.

Assim que terminou a graduagcdo em 1992, passou em concurso publico,
tornando-se professor do Departamento de Matematica, ao passo que realizava também um
curso de especializacdo patrocinado pela Ufac com a participa¢do de alguns professores da
Universidade Federal do Amazonas.

No inicio de sua carreira como docente da universidade, planejava suas
aulas adotando os mesmos principios do planejamento das aulas ministradas no Ensino
Médio. No entanto, com a experiéncia adquirida na docéncia e com o tempo destinado ao
estudo proporcionado pelo novo ambiente de trabalho, poderia adquirir autonomia para
realizacdo de leituras e para a possibilidade de aprendizagens que viessem contribuir com o

aperfeicoamento de sua prética profissional.
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Utilizava para preparacdo de suas aulas os livros disponiveis na
biblioteca, sempre buscando a compreensdo dos conceitos, das defini¢cdes, teoremas e
propriedades, e depois montava um esquema que permitisse a conducdo da aula. Nao
adotava outro recurso que nao fosse a utiliza¢do do quadro de giz.

Dada a teoria e alguns exemplos que geralmente chamava-os de
exercicios de aplicacdo, passava para os alunos uma lista de exercicios que na medida em
que eles procuravam resolvé-la era observada a imensa dificuldade de aprendizagem
apresentada nos contetidos que ja tinham sido explicados durante as aulas. Apesar disso,
adotava como avaliacdo do conhecimento o resultado das provas aplicadas, que parecia
medir ndo s6 a quantidade de conhecimento que o aluno poderia ter adquirido, mas também
a qualidade de suas aulas.

Imaginava que as dificuldades de aprendizagem dos alunos pudessem
estar relacionadas com sua forma de dar aulas. A metodologia poderia ndo ser adequada ou
poderia haver falhas na sua forma de transmiss@do do conhecimento? Afinal, qual seria a
melhor forma de ensinar?

Esses dilemas parecem fazer parte de suas reflexdes até hoje. Durante
seus anos de docéncia, tem observado as metodologias de outros professores, comparando
com sua metodologia. Até observou o desenvolvimento da metodologia da Assimilagdao
Soliddria realizada em um curso de Célculo, dado para a mesma turma em que ele
ministrava Algebra Linear. Comparou os resultados obtidos no que diz respeito as notas dos
alunos e nao viu resultados expressivos.

De algumas discussdes realizadas com seus colegas professores, esta
inclinado a pensar que a aprendizagem se relaciona com o desejo do aluno mobilizado em
dado momento de sua vida. No entanto, acredita que alguns alunos que nao conseguem
aprender matemadtica sofrem da ‘“sindrome de Gabriela”, relatado num artigo lido por
Serginho, o qual fazia alusdo a histéria do romancista Jorge Amado e a letra da musica: “Eu
nasci assim, eu vivo assim, eu sou assim, vou morrer assim, sempre Gabriela...”.

Observa que parte dos alunos do curso de Matemdtica estd tdo
desmobilizada para aprendizagem que passa a valorizar mais as dificuldades encontradas
no ambiente do curso e a falta de capacidade de lidar com alguns contetidos matematicos

em detrimento dos esfor¢os e possibilidades reais que poderiam tornd-los capazes de algum
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sucesso na matemadtica. No seu intimo, acredita que todos os alunos sdao capazes de
aprender, depende apenas de desejar, ter forca de vontade e predisposicao.

Para tentar melhorar a qualidade de suas aulas, tem procurando realizar
algumas leituras relacionadas com a Educagdo Matemadtica e utilizado alguns softwares
educacionais com o Educando. Sente que suas aulas sdo mais produtivas quando utiliza
exemplos mais préticos. Com o Educando, avalia que seus alunos conseguiram evoluir
melhor, pois, a medida que ele falava dos conceitos, foi possivel mostrar como esses
conceitos funcionavam.

As relagdes e fungdes trigonométricas puderam ser mais bem exploradas
através desse software, assim como os diversos conceitos, propriedades e teoremas da
Geometria Plana. Para ele, os recursos didaticos disponiveis hoje sao de grande importancia
quando bem trabalhados em sala de aula.

Enquanto professor da disciplina Geometria e Desenho Geométrico, que
fez parte do curriculo do Curso de Especializacdo em Educacdo Matematica, Serginho
procurou trabalhar com as bibliografias voltadas para essa drea e explorou algumas ideias
sobre a possibilidade de resolucdo algébrica dos problemas da quadratura do circulo,

trisseccdo de angulos e duplicag¢do do cubo.

Os cursos de Pos-Graduacio

Ainda como aluno do curso de Especializagdo em Matemadtica, realizado
pela Ufac/UFA, Serginho teve a oportunidade de compreender e aprofundar-se nos
conceitos e questdes que tinham ficado para trds durante a graduacdo, fundamentalmente
com relacdo a matemdtica pura. Ao término desse curso, prestou selecdo e foi aprovado
para o programa de mestrado da UnB. Apesar de ter poucos conhecimentos em Teorias de
Grupo, interessou-se por essa drea e produziu sua dissertacdo com tema nessa parte da
matematica.

Quando pensa sobre sua trajetéria de formacgao e seu passado de estudante
na Educac¢do Bdsica considera paradoxal ndo ter gostado de matemadtica naquela época, até
mesmo ter atravessado muitas dificuldades com as quatro operagdes e hoje conseguir ter se

doutorado exatamente na disciplina em que apresentava mais dificuldades.
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Apesar de ter topado o desafio de ser professor na universidade apds o
término do curso de graduacgdo, Serginho ndo se considerava preparado para aquela funcao.
Admite que 2 época sabia um pouco de Geometria e Algebra, mas isso ndo era suficiente
para lhe propiciar uma situacdo confortdvel no manuseio dos conceitos matematicos que
tinha de desenvolver em sala de aula. Os programas de mestrado e de doutorado e o
consequente aprofundamento nos estudos da matemdtica pura vieram lhe trazer
conhecimentos e capacidade técnica, a ponto de poder desenvolver suas aulas com mais
confianca e desenvoltura. Assegura que aprendeu matematica na pés-graduacgao.

Ministrando aulas, aprendeu o que considera de oficio. As aprendizagens
a partir das praticas cotidianas de sala de aula lhe proporcionaram experiéncias para lidar
com as questdes emergentes, assim como a predisposicao de dialogar com os alunos para
poder compreendé-los em suas dificuldades e dividas a respeito da matematica. Além
disso, diz ter aprendido também a realizar avaliacdes que pudessem trazer um diagndstico
da aprendizagem realizada durante as aulas.

Considera que hoje tem muito mais seguranga para ensinar matemaética,
nao s6 pelas experiéncias vividas como professor, mas, fundamentalmente, por conta dos
estudos realizados em nivel de pds-graduacdo. Pensa que a experiéncia proporcionada a
partir de sua formacgdo lhe trouxe mais tranquilidade, além de ter adquirido, nos anos de

docéncia, conhecimentos praticos de como lidar com os alunos.

Projeto de curso e perspectivas de futuro

Considera um avango que os alunos da licenciatura tenham um contato
com a escola desde o inicio do curso. No entanto, as disciplinas relacionadas com essa
presenca dos alunos na escola deveriam fazer parte das disciplinas ofertadas pelo
Departamento de Matemadtica. Na investigacdo da prdtica pedagdgica e no estagio
supervisionado, os professores da matemadtica ndo ficam sabendo o que acontece na
aprendizagem dos alunos, nem mesmo como é que os professores do Departamento de
Educagdo estdo conduzindo essas aulas.

Com a mudanca de turno da noite para a tarde, a evasdo e retencdo

continuaram, isso pode ser medido pelas turmas que estdo nos periodos de fim de curso. A
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carga hordria se tornou muito extensa, com muitas disciplinas por periodo, e ndo se sabe
com clareza se a retirada de algumas disciplinas da drea de matemadtica, assim como a
inclusdo de disciplinas da drea de educacgdo, teve algum efeito positivo na formagao dos
alunos.

O que acha que melhorou foi a ndo-exigéncia de pré-requisitos. Acredita
que poderiamos pensar num curso de Matemdtica de forma que os alunos tivessem mais
tempo de realizar outras leituras, que nao ficassem com oito disciplinas num semestre,
tendo que fazer resenhas e resumos de livros ou uma série de coisas que eles reclamam
bastante.

Durante o curso de Teoria dos Numeros, os alunos quando cobrados
reclamavam que estavam muito atarefados com as outras disciplinas, principalmente com
as atividades das disciplinas da drea de educagao.

Com relacdo aos professores, parece haver uma auséncia daqueles que
poderiam fazer a diferenca no curso de Matemdtica. Deveriam se fazer presentes as
diversas correntes de pensamento existentes hoje na matematica, desde a matemaética pura,
com seus cdlculos, dlgebra e geometrias, até a educagdo matemadtica. No entanto, alguns
professores preferiram atuar nos outros cursos da Ufac, deixando de dar suas contribui¢des
para o curso de Licenciatura em Matemadtica. Sente falta, por exemplo, daquele professor
Ivan de antigamente, que sempre estava disposto a ajudar os alunos, que nao ficava s6 na
critica aos colegas. Sente também a falta de uma melhor atuacdo principalmente dos
professores efetivos do Departamento. Mas também sente falta dos professores mais
rigidos, como Valmir e Aroldo.

Acha que o curso de Matematica melhoraria substancialmente se fossem
colocados na sala de aula os professores com mais compromisso, com mais diddtica e
experiéncia e com mais rigidez em relacdo aos conhecimentos matematicos. O
Departamento realizou um grande investimento na formacdo matematica de seus
professores. N@o € justo que, depois de se tornarem mestres e doutores, ndo queiram atuar
no curso de sua formacgao. Cré que poderiamos fazer a diferencga se tivéssemos um grupo
bem articulado e coeso com relagdo ao projeto pedagdgico do curso.

Quando pensa no projeto pedagdgico do curso, sempre ficam muitas

indagacgdes: quem de fato sabe qual € a proposta do projeto? Serd que a proposta estd sendo
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cumprida? As criticas estdo sendo subsidiadas com o que conhecemos do projeto do curso?
O que estamos fazendo para melhorar o projeto do curso? Por outro lado, acha que a carga
hordria poderia ser reduzida sem prejuizo da qualidade. Acha também que alguns
professores deveriam estar atentos as mudangas exigidas, procurando uma melhor
proximidade com o ambiente do curso, apoiando os alunos nas suas necessidades de
aprendizagens e articulando-se melhor com os componentes curriculares requeridos, com o
colegiado do curso e com a coordenadora desse colegiado. Assim, buscariamos uma
integracdo para as principais atividades planejadas, buscando desenvolvé-las da melhor
maneira possivel.

Gestor universitario como Pro-Reitor

Como pré-reitor de Graduagdo da Ufac, empenhou-se na melhoria da
qualidade da oferta do ensino nos cursos de graduag@o, promoveu o debate sobre a inser¢ao
do projeto de Reestruturacio e Expansdo das Universidades Federais (Reuni) e as
proposi¢cdes de mudangas dos atuais projetos pedagdgicos. Isso trouxe a possibilidade de
redugdo da carga hordria existente nos projetos de cursos, o aumento da entrada de alunos
nas universidades publicas e a intencdo de aumentar a relagdo aluno-professor. O ensino a
distdncia e as mudangas no vestibular também fizeram parte dos debates das politicas

educacionais providas durante sua gestao.

4.7. Historias de vida do professor Tadeu
Infancia e adolescéncia

Tadeu nasceu na cidade de Sena Madureira, nas margens do rio laco,
interior do Acre. Migrou no fim da adolescéncia para Rio Branco, onde mora até hoje.
Passou a infancia jogando bola e criando as primeiras invengdes, que causavam admiragao
na vizinhanga. Gostava principalmente das invengdes eletronicas, geralmente produzidas a
partir de sucatas encontradas no lixo. Chegou a inventar um pequeno aviao de brinquedo e
depois um carro, que funcionava com a ajuda dos amigos e era bastante cobicado pelos
colegas.

Além das invencdes, gostava de ler, principalmente a Biblia, leitura

indispensédvel para a familia, de tradicdo catdlica. Os poucos recursos da familia ndo
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permitiam compras de livros, de sorte que Tadeu realizava suas leituras a partir dos textos
. . . . 6

que eventualmente estivessem a seu alcance. Considerava-se “o mais desasnado > de sua

casa e geralmente a familia se reunia em torno dele para ouvir as leituras da Biblia

solicitadas pelo pai nas horas de descanso.

Adorava as revistas em quadrinhos, entre elas o Tio Patinhas, que o
faziam, por meio da imaginacdo, viajar pelo tempo. Recorda-se do personagem Piteco,
criado por Mauricio de Souza em 1963, em tiras de jornais, e ¢ um dos habitantes da aldeia
de Lem, universo onde homens e mulheres das cavernas convivem com dinossauros (algo
que s6 existe na ficcdo). O enredo da maioria de suas historias gira em torno da sua eterna
fuga do casamento com a Thunga. As leituras, as aventuras e as invengdes de crianca foram
motivadoras para que viesse desenvolver o raciocinio 16gico e dedutivo. Considerava-se um

aluno aplicado em todas as disciplinas durante os anos de escolaridade da Educacao Basica.

Relata que, na cidade onde foi criado, o ensino era “fraquinho” e os
professores, apesar de serem boas pessoas, ndo eram necessariamente bons, tinham suas
limitagdes tanto de conhecimento como de formagdo profissional, situagdo bem comum
numa cidade do interior dos anos 70.

Estudou em escolas administradas por freiras, que primavam pela
organizacdo, limpeza, hierarquia, controle e boa educacido segundo a tradic¢do religiosa e os
bons costumes socialmente aceitos para a época. Nessas escolas, geralmente, os alunos
provenientes das classes mais humildes como ele eram bem recebidos e tratados como
iguais. Realizou todo o Ensino Fundamental e o primeiro ano do Ensino Médio nesses

estabelecimentos.
Lembrancas de seus professores
O professor de histéria lhe chamou bastante a atencdo durante os anos de

escolaridade. Recorda que esse professor era dono de rara inteligéncia, impressionava pela

forma diferente de lecionar e por sua origem humilde, tendo sido criado sem pai e sem mae

%5 0 mais habilidoso com a leitura e outros saberes.

158



por outra familia. Durante suas aulas, contava que, como professor, tinha conseguido viajar
por todo o pais. Isso estimulava Tadeu e parecia causar um sentimento positivo nas turmas
onde ele atuava. Sua histéria de vida causava admira¢do principalmente aos alunos das
classes menos favorecidas. Tadeu foi estimulado também pela professora de desenho
geométrico, que algumas vezes lhe fazia elogios perante a turma.

Apesar dos percalcos, o gosto pelo estudo sempre existiu. Nao tinha uma
vida fécil, a estrutura financeira ndo era boa, mas recebia incentivo e apoio da familia e o
reconhecimento dos professores. O pai era rigido, porém compreensivo, enquanto a mae era
amavel e sensivel. Os dois proporcionavam o equilibrio necessidrio para seu
desenvolvimento como pessoa.

A escola, do ponto de vista da organizacdo pedagdgica, tinha suas
limitagdes, mas a vontade de aprender fazia com que essas limitacdes fossem diminuidas.
Lembra-se de que no primeiro ano do Ensino Médio, por exemplo, o que o professor
conseguiu lecionar de matemadtica foi simplesmente a forma ax’ + bx + ¢ = 0 e a férmula
que permitia o célculo das raizes da equacdo do segundo grau, ficando o ano inteiro a
resolver equagdes desse tipo.

A professora de lingua portuguesa era uma advogada, que de fato parecia
conhecer um pouco de portugués, mas ndo tinha os conhecimentos necessdrios de um
professor por ndo transitar pelos meandros da profissdo. Como ela, a maioria dos
professores nao tinha a formagao profissional especifica, o que dificultava a aprendizagem
dos alunos em sala de aula, seja pela falta de didética, seja pela falta de sequéncia dos
conteddos ministrados ou pela auséncia dos saberes da docéncia.

Como professor de matemética, Tadeu atualmente sente que poderia ter
avan¢ado muito se as aulas daqueles professores tivessem tido uma boa sequéncia didatica,
se os conteuidos tivessem sido desenvolvidos a partir da construcdo de algumas ideias
praticas de forma sequenciada e do estimulo para a resolucdo de problemas que tivessem

relacdo com os contetdos ministrados.
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As dificuldades financeiras

Suas maiores dificuldades foram com relacdo a falta de estrutura
financeira, que, segundo avalia, prejudicou seu desenvolvimento fisico e intelectual. Essas
dificuldades fizeram com que Tadeu e a familia migrassem para Rio Branco em busca de
melhores condi¢des de trabalho e da possibilidade de encontrar um estudo mais adequado
que lhe assegurasse um futuro no mercado de trabalho. Reflete que o professor que € hoje é
resultado do que ele foi no passado, das dificuldades que enfrentou, das vitérias, conquistas
e fracassos, e de ter sobrevivido as limitagdes de uma vida humilde com poucas
oportunidades. Foram muitas as barreiras, algumas ja ultrapassadas, mas outras que
parecem intransponiveis, que talvez ndo consiga vencé-las em sua totalidade ao longo de
sua vida.

A mudanca para Rio Branco lhe trouxe uma nova visdo de mundo, além
da possibilidade de terminar o Ensino Médio e entrar para a universidade. Encontrou alguns
professores mais bem preparados e o ensino mais forte. As leituras exigidas eram mais
complexas - em lingua portuguesa, por exemplo, exigia-se a leitura de varios textos e
romances. Teve que estudar muito para poder se adaptar ao novo ritmo de estudo. Nas
histérias e romances que lia, ndo conseguia compreender quem era o protagonista, talvez
necessitasse produzir algum significado para essa palavra, j4 que ela parecia variar

dependendo do contexto.

A escolha do curso de graduacao

Apesar das imensas dificuldades, realizou o 2° e 3° anos do Ensino Médio
numa escola tradicional de Rio Branco. Na época, um dos irmaos mais velho, hoje também
seu colega de Departamento, que cursava Matemdtica na universidade, questionou-o sobre
alguns problemas simples dessa disciplina. Tadeu respondeu-lhe ndo saber, apesar de ficar
curioso e de considerar que tinha facilidade para aprender, além de gostar e confessar que
gostava de matematica.

O gosto pela matemidtica e as influéncias do irmao foram decisivos para

sua escolha. Seus objetivos naquele momento eram realizar um curso superior € conseguir
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um emprego. Nao pensava em ser professor, nem mesmo sabia que o curso de Matemdtica
formava professores. Parecia comum, na época, os profissionais formados em matemaética
atuarem no sistema bancdrio, empresas de processamentos de dados e no servico publico,
em geral profissdes que faziam parte das pretensdes de Tadeu.

O magistério, em nivel da Educacdo Basica, geralmente era o dltimo da
lista de procura de empregos, mas contraditoriamente se constituia como primeiro da lista,
em funcdo da caréncia desses profissionais no mercado de trabalho, da procura deles no
ambiente de formagdo do curso e da necessidade de os alunos em processo de formagao
terem alguma fonte de renda para dar prosseguimento aos estudos. Esses fatos levaram
muitos dos alunos da Matematica, durante a formacdo, a atuar na docéncia e parte
significativa deles a continuar na profissao apds a conclusao do curso.

Com Tadeu ndo foi diferente. Apesar de nao gostar da ideia de ser
professor, precisava de um emprego, segundo ele, “de qualquer emprego”. Nao tardou
muito e logo no segundo ano do curso veio o convite para lecionar na Educacdo Bésica.
Seu gosto pela drea e a dedicagdo ao curso ja lhe garantiam uma boa mobilidade com os
conceitos da matemadtica escolar, o que lhe levaria ao sonhado emprego, assim como ao

inicio da docéncia.

A Graduacao

Na graduagdo, encontrou bons professores, como o de quimica, que, além
de ter uma boa didética, incentivava as aprendizagens dos alunos através de sua maneira
envolvente de dar aulas. Recebeu influéncia positiva da maioria dos professores. Admirava
a visdo de universidade, a tranquilidade e a capacidade de transmitir conhecimentos do
professor Valmir. Didético, equilibrado e conhecedor dos contetidos disciplinares que
lecionava, esse professor, lembra Tadeu, incentivou-o. Foi um exemplo ndo s6 para ele,
mas para vdrias geracOes de alunos durante os anos de docéncia na universidade,
constituindo até hoje uma referéncia para os alunos do curso de Matematica.

Outra presenga positiva foi o professor Aroldo, principalmente pelos
conhecimentos matemdticos transmitidos quase sempre de forma tradicional e por sua

capacidade de articulacdo politica, habilidades vistas por muitos de seus alunos de forma
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bastante critica, principalmente por sua influéncia e determinagdo nos destinos da
instituicao.

Apesar de ndo ter nada contra as mulheres que lecionavam matematica no
curso, avalia que a maioria delas, através de suas aulas, lhe influenciaram de forma
negativa. Pareciam desestimuladas para o exercicio da profissdo, carrancudas e até
arrogantes. Respondiam com desprezo as perguntas dos alunos. Avalia que isso pode ter
sido um fato isolado, peculiar ao momento de sua formacdo, no entanto, aquelas
professoras se mostraram despreparadas para os desafios da profissao docente.

Gostava da maioria das aulas dos professores do Departamento de
Educacao, principalmente por causa da producdo de um discurso diferente. Identificou-se
bastante com as aulas da professora Flavia Pimentel, fundamentalmente por ter aprendido
com ela que o curso de Licenciatura em Matematica € um curso de formacdo de professores
e, como tal, alguns conhecimentos pertinentes a docéncia nem sempre valorizados pelos
professores da drea de matemdtica sdo importantes na formac¢do do professor de
matemadtica. Aprendeu, por exemplo, durante as aulas dela a importancia da legislagao
educacional para a formacdo docente.

Por outro lado, alguns professores do Departamento de Educacgdo
deixaram a desejar, seja pela forma de transmitir algum conhecimento, seja pela falta de
capacidade de articulagdo da teoria com a pratica. Um dos professores que lecionava
Histoéria da Educagdo conseguia se mostrar extremamente ridiculo durante a articulagao de
algumas ideias sobre educacdo, ndo transmitindo com seguranca grande parte dos
conteddos que propunha ensinar.

Dos colegas de graduacdo lembra-se com saudades de seu amigo Airton,
apelidado de “Periquito”, que, além da parceria nos estudos na universidade e nos
momentos de lazer, apoiou-o bastante como colega de profissdo em seu primeiro emprego
como professor. Essa e outras amizades construidas na universidade e na escola onde
trabalhou, assim como sua atuagdo como professor da Educacdo Bésica, trouxeram-lhe
reconhecimento junto a Secretaria de Educacao.

Durante os anos de graduacdo, deixou de lado as ideias de inventor, ou de

“Professor Pardal”, como costuma dizer ao referir-se a essa etapa de sua vida manifestada
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na infancia e adolescéncia. As leituras concentraram-se cada vez mais nas exigidas para

cada disciplina e nos temas da matemdtica de seu interesse e curiosidade.

O professor da Educacao Basica

Quando terminou a graduacdo, Tadeu ja possuia uma boa experi€ncia
como professor da Educagdo Basica, fato que avalia como positivo, sobretudo por ter
cursado a maioria das disciplinas na universidade enquanto lecionava para os alunos do
Ensino Médio, o que lhe permitia estabelecer uma relac@o direta com seu campo de atuacio
profissional, além da garantia de uma estrutura econdmica que lhe possibilitou a conclusao
de seus estudos de graduacao.

O inicio de carreira foi marcado pelas limitacdes nos dominios de saberes
pertinente a formacdo docente, principalmente aqueles relacionados com o cotidiano
escolar, manifestados em agdes emergentes na sala de aula a partir da relagdo professor-
aluno. Entretanto, Tadeu ja possuia uma boa formacdo nos conteidos da matematica
escolar que fazia parte do curriculo da Educagdo Basica. Por outro lado, sua histéria de
vida, balizada pela simplicidade, humildade e vontade de vencer, contribuiu para amenizar
as tensoes que se apresentaram em seus primeiros anos de docéncia.

O ambiente escolar caracterizado pelo apoio recebido dos colegas na
escola, assim como o desejo de poder contribuir com a formagao de seus alunos através de
boas aulas e, fundamentalmente, a partir da informacao precisa e planejada dos assuntos da
matemadtica abordados por ele em sala de aula, garantiram-lhe o respeito e a admiracdo dos
alunos, trazendo forte identificacdo com o campo profissional.

Como todo iniciante, declara ter aprendido a dar aulas a partir das
observacdes realizadas nas aulas ministradas por seus professores. Procurou praticar as
atitudes e habilidades que julgava positivas neles, assim como seguiu alguns
encaminhamentos didaticos vivenciados enquanto aluno de graduacdo. Acredita que a
formacdo € um processo continuo que requer reflexdes e atitudes condizentes com os
desafios encontrados cotidianamente. Aprendeu particularmente a partir de suas

experiéncias na docéncia.
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Quando reflete sobre esse processo, lembra-se de uma frase que considera
interessante pronunciada pelo professor Dério, num semindrio sobre Educagdo Matemdtica
realizado na cidade de Rio Branco, segundo a qual “um professor nao se forma numa terca-
feira as quatro horas da tarde”. Cada turma parece uma caixa de segredos, em algumas tem
se deparado com um conjunto de atitudes que fazem parte da normalidade no que se refere
ao que ja € conhecido, em outras se depara com situagdes que requer reflexdes e novas

aprendizagens.

O professor na universidade

Nos ultimos dois anos do curso de Matematica, estimulado por alguns
professores, Tadeu ja pensava em lecionar na universidade. Concretizou esse desejo assim
que terminou a graduacdo, passando a atuar na docéncia e tornando-se uma referéncia, num
primeiro momento lecionando Algebra e atualmente Célculo Diferencial e Integral.

A ideia de ser professor na universidade surgiu, de um lado, pelos
didlogos que mantinha com um de seus professores, que o estimulava através de uma
provocacao, afirmando que, caso ele ndo “amarelasse” na hora de trabalhar com conteudos
da matematica superior, poderia se tornar professor. De outro lado, surgiu pela observagao
que fazia da qualidade das aulas de parte dos professores do Departamento de Matematica,
avaliando que poderia desenvolver aquelas habilidades com mais competéncia. Também
sentia a necessidade de melhorar as condicdes de trabalho e sobrevivéncia financeira como
professor.

A partir desses fatos, comegou a se preocupar mais com a escrita, tendo
mais cuidado com as matérias que estava estudando e procurando manter um nivel de
discussdo mais elevado em relacdo aos problemas da matemadtica solicitados pelos
professores durante o curso.

Enquanto professor da Ufac, realizou varios cursos de iniciacao cientifica
na Universidade Federal de Brasilia e na Universidade Federal do Ceard. Esteve aprovado e
liberado para varios programas de pods-graduacdo em nivel de mestrado, mas ndo se
efetivou em nenhum deles por conta de seu estado de saide. Realizou um curso de

especializacdo em matemadtica e outro em informadtica, ambos oferecidos pela Universidade
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Federal do Acre. Foi coordenador do curso de Matemdtica e assessor do pré-reitor de
Graduacgao.

As disciplinas que leciona sdo sempre planejadas e executadas a partir de
uma sequéncia didatica que privilegia conceitos e ideias que considera motivadores de
aprendizagens para os alunos. Avalia que os anos de docéncia lhe proporcionaram
seguranca com a apresentacdo dos conteidos e habilidades indispensdveis para o exercicio
da profissao.

Considera que as relagdes de poder que estiveram e estdo presentes no
ambiente do curso constituem-se um entrave para a forma¢do docente, fundamentalmente
para o desenvolvimento do atual projeto pedagégico do curso. Uma parte considerdvel dos
professores estd mais preocupada em manter suas influéncias sobre os demais sem refletir
sobre as mudancgas exigidas através da legislacdo e sobre a qualidade dos profissionais que
estdo formando. Entende que isso contribui para o desestimulo tanto de alguns professores
quanto de parte consideravel dos alunos.

Com a experiéncia adquirida em seus anos de docéncia, tem procurado
investir em algumas ideias que acredita contribuirem para a formagdao docente. Acha
importante valorizar a escrita de seus alunos na comunicagdo matemadtica e para isso tem
corrigido os trabalhos levando em consideracdo essa perspectiva. Nas resolugdes de
problemas e nas argumentacdes apresentadas pelos alunos durante as tarefas realizadas em
sala de aula, ele tem estimulado ndo apenas os preceitos ldgicos da matemadtica, mas
principalmente a qualidade da escrita.

Nos trabalhos de conclusio de curso que orienta, tem procurado
incentivar a participacdo de seus orientados em problemas praticos que envolvem o
cotidiano, como, por exemplo, os problemas relacionados com as vantagens de compras
realizadas a vista ou a prazo. Acha interessante a forma como os vendedores e gerentes de
lojas manipulam com bastante agilidade e seguranca as mdéquinas calculadoras sem
compreenderem a ferramenta matemaética que estd por trds desses cdlculos. Até ja orientou
um projeto que envolvia essa problemédtica. A ilusdo do consumidor ao realizar algumas
compras e empréstimos a prazo, achando que estd a fazer um bom negdcio, também o deixa
curioso, no entanto, acredita que essa ilusdo estd mais relacionada ao objeto de desejo

consumista de cada individuo.
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Preocupacoes com a formacao docente

Durante o periodo de formacao e docéncia na Ufac, Tadeu pode vivenciar
atitudes, estratégias, manipulacdes, pressdes, arrogincias, constrangimentos e falta de
compromisso de uma parte considerdvel de seus professores e colegas. Observa que esses
comportamentos podem estar afetando de forma negativa o ambiente do curso e, em
consequéncia, o desenvolvimento do atual projeto pedagdgico, além da possibilidade de
extensdo dessa prética aos futuros professores, tornando-a natural no campo de atuagdao
profissional.

Seu percurso na docéncia tem sido marcado pela pratica de desconstrugdo
desse ambiente negativo, compartilhando suas ideias e orientando colegas e alunos a
construir um ambiente mais favordvel para formacdo profissional, alertando para a
necessidade da producdo de um discurso mais sauddvel que possa trazer frutos para o
planejamento previsto no projeto do curso.

Os anos de experiéncia lhe proporcionaram uma visdo de mundo mais
abrangente, além de habilidades para planejar de forma mais adequada suas aulas. Os
saberes adquiridos na graduag@o foram aos poucos se transformando em outros saberes. Por
exemplo, citamos a transposicdo de conteidos em sala de aula e a leitura dos livros
didaticos, antes quase copiados, hoje sdo acompanhadas de um olhar mais critico e da
propria recriacdo e produgdo de significados voltados mais para o campo da aplicacdo
pratica e para os objetivos da formacao.

Quando iniciou a carreira profissional, lembra que os alunos, ao
perguntarem para que servia determinado contetido, ele respondia, seguindo a tradi¢ao, que
era “para aprender outros”. Com o passar dos anos, foi possivel construir uma resposta mais
satisfatoria, mostrando algumas relagdes que parte dos conteddos ministrados tem com
muitas coisas praticas, tornando as aulas mais agraddveis e atendendo parte das
expectativas dos alunos.

Acredita que outro problema apresentado por seus colegas esta

relacionado com as dificuldades que eles t€ém de negar os fatos tentando mostrar que se
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modernizaram, quando, na verdade, o que fazem € uma reprodu¢do, em grande parte
inferior, das préticas de seus antigos professores.

As relacdes de poder presentes no ambiente de formacao apds o processo
de qualificacdo profissional de alguns colegas em nivel de mestrado e doutorado parecem,
segundo sua avaliacdo, ndo ter contribuido de forma positiva para a formacdo dos
professores da Educacdo Bdésica na Ufac, tampouco para uma convivéncia pacifica no

ambiente de trabalho.

Desestimulo com a profissao

Ap6s mais de 27 anos na docéncia, presenciando quase sempre decepgdes,
arrogancias e fundamentalmente falta de compromisso por parte de colegas e alunos, além
de ter desenvolvido uma hipertensdo arterial e em consequéncia sofrer de insonia, Tadeu
admite estar desestimulado para continuar atuando em sala de aula.

A precarizacdo da profissdo docente manifestada através das politicas
governamentais no que diz respeito a falta de valorizagdo do professor afetou, em sua
avaliacdo, a educacdo e a universidade. Isso pode ser percebido na forma de atuagdo dos
professores, na condu¢do administrativa do curso, na relagdo profissional com os colegas de
Departamento e na sala de aula.

Os professores perderam nos dltimos anos o poder de avaliar seus alunos,
e quando tentam trazer para si essa responsabilidade sdo vistos geralmente como
perseguidores. Essa tensdo tem como consequéncia vdrias defici€éncias na formagdo que
afetam sobremaneira o desenvolvimento profissional dos alunos. Com frequéncia, os
professores formados no curso de matematica da Ufac t€m recebido criticas dos gestores de
escolas, especialistas em educacdo, membros das secretarias de Educagdo estadual e
municipal e de colegas mais experientes.

Com a desvalorizacdo, a grande maioria dos alunos, motivados por
questdes relacionadas a ascensdo financeira e de sobrevivéncia, principalmente os
reconhecidamente melhores, ji entra no curso com a perspectiva de poder adquirir
conhecimentos para atuar em outro campo profissional. Assim, acabam desenvolvendo

habilidades mais relacionadas com essas perspectivas, fazendo do ambiente do curso um
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local sem identificagdo com a profissdo docente. Essa pratica, na maioria das vezes, €
alimentada por parte dos professores.

Para Tadeu, s@o muitos os equivocos cometidos por parte de seus colegas
com relacdo ao ambiente do curso e a conducao do ensino patrocinado pelo Departamento
de Matemadtica atualmente. Por outro lado, percebe que outra parte de professores prefere
calar diante desses equivocos. Existe no Departamento de Matemdtica uma peleja, um
querendo sobrepor o outro, mostrando que tem mais poder, alimentando um egocentrismo
fora do comum. Essas pessoas, na sua visdo, pouco contribuem para a qualificacdo de
professores.

Acredita que as divisdes no Departamento de Matemadtica certamente ndo
irdo trazer nenhum beneficio para a formacao dos alunos nem mesmo para a possibilidade
de um ambiente mais sadio entre os colegas. Isso acaba, adverte Tadeu, por desarticular
algumas agOes voltadas para a qualidade do ensino, que estdo previstas no projeto
pedagégico do curso.

A falta de ética é tanta que certo dia ele foi chamado de “malandro” por
um colega por ter deixado reprovado, por ndo frequentar suas aulas, um aluno que era
monitor desse colega e que se sentiu ofendido com essa atitude.

Contudo, estd aberto ao dialogo, apesar de esperar com ansiedade sua
aposentadoria, mostra-se aberto ao didlogo. Acredita que se houver um pouco de bom
senso, colaboracdo e respeito, principalmente participagdo e compromisso, € possivel rever
certos principios, buscar outras atitudes, construir valores que elevem a qualidade da
formacdo e contribuam para a constru¢cdo de um ambiente académico menos tenso dentro

do Departamento de Matematica e da universidade.

4.8. Historias de vida do professor Manoel

Manoel Domingo é mineiro e viveu grande parte de sua infancia na roca,
onde desenvolveu suas primeiras habilidades educativas através das brincadeiras realizadas
com os irmaos e amigos. Recorda que no sitio onde morava nao havia radio, tampouco

televisdo. Para divertir-se com os colegas de infancia, eram necessdrias asticia e
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imaginacdo, como, por exemplo, construir uma bola com bexigas dos porcos que o pai
matava para consumo e comercializagdo da carne.

Na ro¢a Manoel aprendeu a lidar com todo tipo de trabalho, desde cuidar
de animais até o cultivo de plantas, verduras e cereais necessdrias a subsisténcia dele e da
familia. Os pais de origem humilde, sem posses e sem recursos, eram obrigados a dividir
parte da colheita produzida anualmente com os proprietdrios das terras onde moravam e
trabalhavam.

A escola passou a fazer parte de seu cotidiano a partir do momento que foi
obrigado a acompanhar o irmao mais velho, que aos sete anos, idade minima exigida na
época para poder frequentar a escola, iniciava a alfabetizacdo. Apds andarem mais de uma
légua a pé, ficavam, na sala de aula, esperando o término da aula para poderem retornar
para casa juntos. Lembra-se de que ocupava o assento de uma carteira com trés lugares, e,
como ndo lhe restavam muitas alternativas, acabava prestando atencdo as aulas
desenvolvidas pela professora.

Certo dia, na aula de matemadtica, apds o siléncio dos alunos que nao
conseguiam responder para a professora quanto era 7+3, ele respondeu que 3+7 era 10.
Diante dessa resposta, os colegas comecaram a lhe questionar dizendo que a professora
tinha perguntado quanto era 743 e ndo 3+7. A professora, entdo, interveio, mostrando que o
resultado da operagdo era o mesmo. Elogiou aquela atitude e passou a defender junto a
escola que ele tivesse matricula como aluno regular, mesmo sem ter completado a idade
minima exigida.

Em casa, o pai dava prioridade ao trabalho na roca, exigido o empenho
dos filhos no trabalho cotidiano, enquanto a mae, alfabetizada através do Mobral
(Movimento Brasileiro de Alfabetiza¢do), desenvolvido através do radio no periodo da
ditadura militar, procurava incentiva-los nos estudos lutando para manté-los na escola. Sua
mae chegou, inclusive, a se desentender com seu pai por causa dos pontos de vistas

divergentes em relacdo ao futuro escolar da familia.
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O Ensino Fundamental

Foi alfabetizado através da cartilha do ABC, da tabuada e das anotacdes
na lousa realizadas por suas professoras. Durante a primeira parte do Ensino Fundamental,
foi uma crianga atrevida na escola. Frequentemente envolvia-se em brigas entre colegas, até
o momento em que foi severamente castigado pela professora e pela diretora da escola por
ter batido em um deles. Recorda que esse foi um acontecimento que marcou uma mudanga
de comportamento na escola, onde procurou desenvolver atitudes e posturas positivas que,
em sua visao, foram fundamentais para seu desenvolvimento como pessoa.

Aos quatorze anos, passou a morar na cidade de Araguari (MG). Ficou um
ano sem estudar por ter perdido a matricula nas escolas da cidade. Passou a trabalhar num
armazém e no ano seguinte voltou a frequentar a escola, matriculado-se na 5 série do
Ensino Fundamental, no periodo noturno.

Para conseguir estudar, enfrentou varios desafios, tendo que
compatibilizar trabalho e estudos. Para isso passou a dormir no armazém no qual
trabalhava, localizado nas proximidades da escola. Seu pai, durante esse periodo, sofreu um
AVC e ficou paralitico, o que aumentou ainda mais a necessidade de trabalhar junto com os
irmaos para poder manter a familia. Por um bom tempo, a familia passou a receber ajuda
dos irmaos da Igreja através de moradia, cesta basica e de um pequeno saldrio, além de
receberem também assisténcia a saide. Manoel considera que essa ajuda foi essencial para
o estabelecimento de sua familia na cidade e de grande valia na materializacdo do sonho de
continuar estudando.

Recorda que foi estudar numa escola da periferia por ter quinze anos,
idade considerada, no meio escolar, um pouco avancada para ser aceito nas escolas de boa
qualidade existentes na parte central da cidade. Contudo, foi o aluno mais jovem de sua
turma, tendo concluido o Ensino Fundamental durante o tempo minimo exigido de quatro
anos. Lembra-se que as aulas de matematica eram bem tradicionais. O professor realizava
uma exposi¢do, explicava os principais conceitos, as defini¢cdes e os resultados mais
importantes, para depois exigir dos alunos a resolu¢do uma lista de exercicios.

Nao gostava de frequentar as aulas de lingua portuguesa e geralmente

ficava para recuperacdo nessa disciplina. Nao tinha dificuldades para aprender matemdtica
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e muitas vezes estudava sozinho, realizando as leituras dos livros didaticos adotados na
escola e resolvendo os exercicios propostos no fim de cada capitulo. Isso ajudava a
recuperar a aprendizagem dos assuntos das aulas perdidas e a obter sucesso nas avaliagdes.
Na sexta série reverteu de forma inédita uma possivel reprovacdo, recebendo elogios e
causando admirac¢do de seu professor de matemética.

Na 7* série, astucioso, topou o desafio proposto pelo professor de
matematica, de quem se alguém naquele colégio conseguisse “colar” numa de suas provas,
ele repetiria a nota maxima daquele aluno nos bimestres seguintes. Nessa prova o professor
informou para os alunos que exigiria a demonstracao dos teoremas de Tales e de Pitagoras.
Manoel, ao chegar em casa, pegou o mesmo tipo de papel que o professor costumava usar
nas provas e copiou a demonstragdo dos teoremas desenhando com um lapis marcas quase
invisiveis no papel. Durante a prova, simplesmente refor¢ou as marcas, e, apos 15 minutos,
entregou ao professor, a prova resolvida. Na aula seguinte, quando foi informado de que
sua nota tinha sido dez, ele cobrou do professor que fosse considerado o desafio proposto
anteriormente, mostrando como tinha colado para poder obter a nota maxima naquela
prova. Como ele faltava bastante as aulas, muitas estratégias como essa foram
desenvolvidas para poder obter sucesso escolar durante a realizacio do Ensino
Fundamental. Entretanto o sucesso, em muitos casos, ndo poderia ter sido possivel ndo
fossem as habilidades no estudo desenvolvidas, através das leituras, fora do ambiente
escolar.

Virias vezes ele teve que receber o perddo da reprovacdo por faltas e
realizar provas substitutivas para poder terminar o Ensino Fundamental. No entanto,
gostava muito de frequentar as aulas de educacgdo fisica, técnicas agricolas e educacdo para
o lar, que faziam parte do curriculo da escola. Chamava sua aten¢do o desenvolvimento
dessas disciplinas, fundamentalmente por mobilizar alguns conhecimentos praticos
relacionados ao seu contexto e a suas experiéncias adquiridas a partir de sua condi¢do

social, principalmente por ter vindo da roga.
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O Ensino Médio

Ao terminar o Ensino Fundamental, foi recrutado, em funcio da idade,
para servir o Exercito e ndo conseguiu dar continuidade aos estudos com sucesso durante
esse periodo. No ano seguinte foi incorporado ao Exercito como cabo e incentivado a voltar
aos estudos através das recomendagdes de um oficial. No entanto, durante o tempo que
ficou na caserna, s6 conseguiu terminar o primeiro ano do Ensino Médio.

Quando resolveu pedir baixa, foi convidado a morar em Campinas (SP),
em companhia de uma irma que era formada em contabilidade na cidade de Ponta Grossa
(PR). Essa irma tinha sido contemplada com uma bolsa de estudos, doada pela Igreja, para
estudar na Africa do Sul, mas ndo tinha conseguido viajar por causa das complicacdes
diplomiticas existentes entre Brasil e Africa do Sul relacionadas com a questio do racismo
manifestadas através da politica de segregacdo racial (Apartheid). Para poder viajar
legalmente, ela tinha que aguardar pelo menos um ano. Assim, resolveu morar e trabalhar
em Campinas. Nesse periodo de espera, convidou o irmdo, que acabava de ficar
desempregado com a baixa no Exército.

Na cidade de Campinas, o emprego que a irma arrumou para ele exigia o
segundo grau (atual ensino médio) completo. Entdo, diante dessa exigéncia, ele sentiu a
necessidade de dar prosseguimento aos estudos optando pela forma de conclusio mais
rapida existente na época, matriculado-se no supletivo segundo grau, onde poderia terminar
o Ensino Médio em apenas um ano de estudos, atendendo, assim, os requisitos de exigéncia
para o emprego prometido.

No Ensino Médio, realizou as leituras das obras de autores recomendados
para quem vai prestar o vestibular, principalmente diversos romances solicitados pelos
professores de lingua portuguesa e literatura. Nao recorda de ter tido dificuldades para
aprender matematica, fisica e quimica. Comenta, de forma irdnica, que hoje sente mais
dificuldades com a matemdtica que ensina na universidade do que com a matemdtica que
estudava na sua época de aluno secundarista.

Quando terminou o Ensino Médio, fez concurso para trabalhar nos
correios. Aprovado, passou a trabalhar no periodo noturno. Seus colegas de trabalho o

incentivaram a fazer o vestibular, mas ele acreditava que para ser aprovado no curso que
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queria fazer seria necessdrio pelo menos um ano de cursinho pré-vestibular. Sua preferéncia
era estudar Agronomia, que guardava uma relacdo bem préxima com seu contexto e suas
origens da ro¢a. Mas em Campinas, esse curso sO existia na Unicamp, durante o periodo
diurno, com periodo integral, o que inviabilizava a realizacdo de seus sonhos. Entdo, sob
forte influéncia dos amigos, ele resolveu prestar o vestibular para Matematica, matéria que
ele teve mais facilidades em aprender durante a realizacdo dos estudos na Educagdo Bésica.
E, naquela época, a PUC-Campinas oferecia muitas vagas. O curso funcionava também no
periodo da manha e a concorréncia era muito baixa. Fez o vestibular e foi aprovado, mas
jamais imaginava que nesse curso formavam-se professores para atuar na Educagdo Basica,

muito menos pensava em atuar como professor de matematica.

A graduacao no curso de Matematica

Ao entrar para o curso de Matematica da PUC-Campinas, sua visdo em
relacdo a matematica estava relacionada com suas aptiddes e facilidades na manipulagdo de
conceitos, ideias e desenvolvimento de célculos ligados aos aspectos praticos e utilitarios
adquiridos na Educacdo Bésica. Esperava que seus conhecimentos sobre a matemdtica
basica, estudados até aquele momento, fossem aprofundados na universidade através do
estudo mais sistemédtico dessa disciplina. No entanto, logo percebeu que niao havia muita
relacdo entre a matematica vista na Educacdo Bdésica e a matemadtica desenvolvida no
ambiente do curso. A matemdtica vista na Educacdo Bdésica passou a fazer parte de seu
passado. Sequer foram revisados alguns conceitos estudados € muito menos vistos 0s
conteddos que seus professores nao tinham dado durante aquele periodo.

A matematica vista na universidade passou a ser caracterizada pelo rigor
cientifico, presente tanto na forma de como as aulas eram ministradas quanto na literatura
habitualmente sugerida pelos professores. Os conceitos de limites, derivadas e de integral
foram desenvolvidos desde os primeiros periodos, além das geometrias e dlgebra. As
primeiras notas foram um prentincio de que sé permaneceria no curso o aluno que de fato

procurasse se empenhar a0 maximo nas atividades propostas.
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Comprou uma cole¢do de livros que continha toda a matematica basica e
passou a estudar fora do ambiente escolar. Isso o ajudou a recuperar os conceitos que
ficaram para trds e acompanhar o ritmo imposto pela dindmica adotada pelos professores.

No curso as disciplinas geralmente eram ministradas anualmente, o que
lhe garantiu tempo para recuperar os assuntos que ainda ndo tinha visto no Ensino Médio
como logaritmos, exponenciais, trigonometria, polindmios e equacdes algébricas. A leitura
da colecdo que ele tinha adquirido ndo s6 favoreceu uma aprendizagem desses assuntos,
como também permitiu um bom desempenho nas disciplinas seguintes.

Ap0s ter concluido o curso no fim de 1990, pediu demissdo dos correios e
veio ao Acre visitar uma irmd. Depois retornou para Campinas. Pensou em dar
continuidade aos estudos realizando um curso de Engenharia, mas durante uma visita feita a
familia na cidade de Araguari foi convidado a lecionar fisica. Na realidade, esclarece que
nao foi bem um convite. Como a diretora da escola o conhecia, mandou um recado por sua
mae para que ele fosse a escola para uma conversa. Sem saber do que se tratava, ao chegar
a escola a diretora o cumprimentou e foi logo lhe entregando as cadernetas de fisica das trés
séries do Ensino Médio. Apés esclarecer que aquela nao era sua area de formacao, foi
convencido pela diretora a topar o desafio, assumindo dessa forma a docéncia
provisoriamente, em substitui¢do ao professor titular.

Quando acabou o contrato, passou a frequentar um curso de
especializacdo em Algebra oferecido pela Universidade Federal de Uberlandia (MG). Mas
logo no inicio foi informado pelos familiares sobre a possibilidade de trabalhar como
professor de matematica no Acre. Topou mais esse desafio e veio morar definitivamente no

Estado.

A docéncia na Educacao Basica e no Ensino Superior

Ao chegar ao Acre, foi incentivado por uma prima, que era professora do
Departamento de Matematica da Ufac, a prestar concurso para professor substituto na area
de Estatistica. Fez o concurso, foi aprovado e passou a atuar como professor na
universidade. Nesse periodo, realizou também concurso para a rede estadual de ensino e

passou a trabalhar como professor no Colégio Acreano, onde quase todos os professores do
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Departamento de Matematica da Ufac ou foram alunos ou professores e uma boa parte
deles foi aluno e depois professor.

Apds um periodo como professor substituto, fez concurso para professor
efetivo para o Colégio de Aplicacdio da Ufac e para o Departamento de Matematica,
passando em ambos e optando pelo cargo de professor do Departamento de Matematica, a
principio através da prorrogacdo do contrato como professor substituto, em funcdo de o
governo federal ter proibido a contratacdo para efetivos nas Instituicdes Federais de Ensino
Superior naquele periodo. Depois, apds a liberacdo pelo governo, se efetivou como
professor do quadro permanente.

Geralmente suas aulas t€m sido planejadas e executadas tendo por base as
explicacdes e anotacdes de todos os detalhes envolvidos nos assuntos propostos. Quando
realizou a prova diddtica para o concurso do Colégio de Aplicacao, recorda, por exemplo,
que procurou produzir uma aula seguindo esse padrio. O tema sorteado tinha sido Areas de
Figuras Planas e a maneira que ele achou mais adequada para expor esse tema foi a de
construir as principais figuras planas a partir do quadro, enfocando os conceitos,
propriedades e relagdes existentes entre essas areas. Apesar de ndo ter preferéncia por esse
assunto, sua exposi¢do foi bastante elogiada pela banca examinadora.

Aprendeu a dar aulas observando a forma como seus professores atuavam
em sala de aula. Procurou seguir as posturas e atitudes que julgava importantes para seu
desenvolvimento profissional, como por exemplo, ter paciéncia com os alunos, explicar os
assuntos com clareza, escrever todos os detalhes relacionados ao tema da aula, ser reflexivo
no momento da avaliacdo, procurar envolver os alunos durante as aulas, na medida do
possivel, e conduzi-los a uma aprendizagem. Aprendeu muito com seus professores da
universidade e recorda com emogao algumas aulas por eles ministradas.

A Pratica de Ensino e o Estidgio Supervisionado foram momentos
privilegiados na sua aprendizagem para a docéncia. Esses componentes do curriculo,
presentes no curso de graduacdo, muito o ajudaram com o planejamento das aulas e com o
desenvolvimento de algumas habilidades indispensdveis a pratica da docéncia que ele
procurou aperfeigoar a partir do momento que assumiu a sala de aula.

No Estdgio Supervisionado gostava das discussdes sobre possiveis formas

de abordagem dos conteidos matematicos. Recorda que para trabalhar com trigonometria,
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tema escolhido para ser desenvolvido por ele, no segundo grau, durante a regéncia em sala
de aula, construiu, juntamente com seu professor e com os colegas, um instrumento de
madeira de forma circular com pregos que guardavam a mesma distancia de um para o
outro e que, com auxilio de um barbante, era possivel mostrar para os alunos algumas
relagdes trigonométricas. Isso, avalia, parecia deixar os alunos curiosos € mais atenciosos
durante as aulas.

Durante o ultimo ano de estdgio, a experiéncia com a regéncia de sala de
aula, com aulas planejadas a partir de temas especificos, como logaritmos, trigonometria,
matrizes e determinantes, condensados em forma de minicursos, destinados aos alunos que
iriam prestar vestibular, ministradas aos sdbados, também contribuiram para aquisi¢do de
conhecimentos necessdrios a pratica docente e para que ele pudesse vencer um pouco da
timidez adquirida a partir da sua origem humilde, certamente vinculada as caracteristicas de
quem vem do meio rural.

Outro momento que parece té-lo encorajado a fazer exposicao em publico
foi numa atividade que planejou a pedido do professor de Estudos de Problemas Brasileiros
(EPB) sobre a histéria da energia nuclear no Brasil. Para realizar essa atividade, ele
recorreu aos livros e revistas que tratavam do assunto, usou também outras fontes de
informacdo veiculadas pela midia. Preparou-se para o momento da exposi¢do e expds o
estudo realizado diante do professor e dos colegas de disciplina. Apds essa apresentagao,
foi bastante elogiado pelo professor, que indagou se ele tinha alguma experiéncia com a
docéncia para poder ter apresentado aquele assunto de forma tdo espontanea, clara e
tranquila. Manoel ficou emocionado com os elogios e respondeu ao professor que a tnica
experiéncia realizada, até aquele momento, tinha sido a regéncia de sala de aula no estagio
supervisionado.

Contudo, somente quando passou a atuar como professor é que pdde
avaliar com mais intensidade a importancia desses componentes do curriculo em sua
formacgao inicial. Assim, passou a recomendar a prética desenvolvida por seus professores,
recordando sua atuacdo como estagidrio, as formas de como as aulas eram planejadas, a
maneira como conduzia os conteidos em sala de aula e as atitudes e posturas vivenciadas
no momento da regéncia. Passou também a refletir sobre os encaminhamentos que ele,

como professor estagidrio, era obrigado a dar sobre questdes que emergiam durante as

176



intervengdes dos alunos em sala de aula, bem como a margem de liberdade de que dispunha
para tomar algumas decisdoes. Muitos dos encaminhamentos dados, das decisdes, atitudes e
posturas tomadas servem-lhe até hoje como li¢do, sendo muitas delas seguidas durante sua
atuacdo profissional, algumas tendo ficado para reflexdo e outras modificadas a partir da

pratica e da experiéncia adquiridas com os anos na docéncia.

A Pés-Graduacao

Devido ao desempenho como aluno na graduagdo, foi incentivado pelo
professor de Topologia a dar continuidade aos estudos, com recomendacao e possibilidade
de ingresso no mestrado em matematica na Unicamp. Esse professor o incentivou também a
seguir a carreira docente, mas Manoel, naquele momento, descartou as duas possibilidades,
justificando que sua experiéncia como aluno de graduagcd@o mostrou que quanto mais ele
estudava mais ficava convencido de que ndo sabia nada sobre matemadtica, de sorte que
preferia envolver-se com outra atividade. O professor, entdo, ndo se deu por vencido,
argumentando que, se ele tinha essa consciéncia, entdo estava mais que preparado para
exercer a profissao.

A tomada de consciéncia sobre a continuidade de seus estudos s6 passou a
ser vislumbrada apds seu ingresso como professor da Ufac. Apesar de ter prestado concurso
para a drea de matemadtica, ndo via com naturalidade a realizacdo da pds-graduacdo nessa
area. Achava que a matemdtica pura sé servia para dar aulas e nada mais. A estatistica, por
outro lado, lhe parecia um vasto campo de aplicacdo, ndo s6 nas diversas pesquisas
realizadas na universidade e em outros segmentos sociais, mas também pelo poder que tem
de mobilizar os alunos para a aprendizagem de aspectos praticos do cotidiano. Entendia que
a matematica pura nio seria tdo necessdria a uma institui¢do que ndo tem por objetivos a
pesquisa nessa drea, na qual os professores ndo estdo interessados em inventar nem
demonstrar novos teoremas, € sim estdo preocupados em ensinar a matemdtica, que faz
parte do curriculo do curso de licenciatura.

Por outro lado, a drea de estatistica do Departamento tinha sofrido perdas
com a aposentadoria de alguns professores. Assim, ele passou a se interessar por essa drea e

a assumir as disciplinas de estatistica oferecidas pelo Departamento de Matemadtica nos
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diversos cursos, optando por fazer mestrado e a dedicar-se exclusivamente a essa area. Fez
o mestrado em Estatistica na Universidade Federal de Pernambuco e o doutorado em
Engenharia de Producdo na Universidade Federal de Santa Catarina, onde teve a
oportunidade de vivenciar vérias aplica¢des, modelos de precisdo, controle de qualidade e
sistemas produtivos tendo por base a estatistica, que hoje lhe serve de inspiracdo para o
planejamento de suas aulas.

Mudou muito a sua pratica docente apds realizar a pds-graduacdo. Antes
procurava seguir a risca o que estava nos livros que adotava como texto. Depois passou a
ter mais seguranga na exposicao dos temas de ensino, certamente por ter adquirido novas
habilidades. Sua forma de avaliar também sofreu grandes mudancas - era muito rigoroso no
passado, hoje € mais reflexivo e tolerante com o processo de aprendizagem do aluno.
Aprendeu na pdés-graduacdo que o mais importante era ministrar boas aulas, mobilizar ao
maximo o aluno para a aprendizagem e avaliar mais o que de fato o aluno conseguiu

aprender.

Preocupacoes com a formacao do professor de Matematica

Sua experiéncia como aluno de graduacdo da PUC-Campinas e com o0s
anos na docéncia o leva a acreditar que o curriculo do curso de Matematica da Ufac é mais
rico em oportunidades relacionadas a formagao do professor de matematica. Quando entrou
para o curso de matematica da PUC, esperava revisar e estudar os problemas matematicos
mais complexos que ficaram para trds na Educagdo Bésica, aprofundando os conhecimentos
vistos de forma superficial nesse nivel de ensino. Essa perspectiva foi de inicio frustrada
em funcdo do desenvolvimento, no ambiente do curso, da Matemdtica Superior,
materializada através do Célculo Diferencial e Integral, das Geometrias e das Algebras,
assim como nos demais componentes curriculares. Além do mais, essa nova matemdtica
que passou a fazer parte de seu universo pouca relacdo tinha com a matemadtica da
Educacgdo Basica.

No curso de Matematica da Ufac, os alunos entram com perspectiva
similar a sua. Entretanto, os componentes curriculares presentes no inicio do curso

proporcionam uma ligacdo mais efetiva entre a matematica da Educacdo Bésica e a
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matemadtica superior. As primeiras disciplinas sdo de conteidos que estdo presentes na
Educagdo Basica, o que falta sdo conhecimentos e compromissos dos professores para
desenvolver esses conteidos de forma que os alunos possam ter uma visao mais avangada
dessa matemadtica e aprendam como ensind-la aos futuros professores de matemadtica da
Educacgdo Bésica.

No geral, acredita que sdo pouquissimas as escolas de formagdo de
professores de matemadtica que se preocupam com a questao de uma possivel frustracao da
escolha do aluno em relagdo as perspectivas que eles trazem da Educacdo Bdésica. No
primeiro ano de curso, o aluno sente logo esse impacto, que muitas vezes o leva ao
desestimulo e até a desisténcia. Isso parecia mais presente na PUC durante o periodo em
que ele fez seu curso do que € hoje na Ufac. No entanto, na PUC havia um programa de
minicursos que funcionava paralelo ao desenvolvimento das atividades regulares e que os
alunos poderiam, dependendo de suas necessidades, frequenta-los.

Uma das principais dificuldades encontradas no desenvolvimento do
projeto do curso de Matematica da Ufac é a falta de compromisso, principalmente dos
professores, em nao buscar embasamento pedagdgico e diditico que possa dar conta do
ensino de matematica, fundamentalmente procurando fazer com que os alunos aprendam
como € o que vao ensinar na Educacdo Bésica.

Nas aulas desenvolvidas para o curso de Matemaética, t€ém procurado fugir
do fundamentalismo comumente levado a efeito pelos colegas professores. A experiéncia
adquirida na prética cotidiana tem mostrado que os fundamentos por si s6 ndo conduzem a
uma motivagdo para a aprendizagem, mas sdo importantes para compreensdo de alguns
fenomenos e problemas que se apresentam na natureza € no meio social. Assim, tem
planejado suas aulas focando os fundamentos a partir de problemas praticos. Tem
procurado produzir significados para os objetos estatisticos junto com os alunos e acredita

estar contribuido para a formagdo dos professores de matemética da Educagdo Bésica.

4.9. Historias de vida do professor Geirto

Professor do Departamento de Matemitica e Estatistica (DME) desde que
terminou a graduacdo no fim da década de 1990, Geirto nasceu no seringal e veio para a

cidade ainda crianca. Recorda que nao fez o pré-escolar, tendo entrado direto para a
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primeira série do Ensino Fundamental, juntamente com a irma, um pouco mais velha que
ele. Recorda também que quando a professora descobriu, depois de seis meses de aula, que
ele ndo tinha idade para estar na primeira serie, foi obrigado a mudar de turma. Lembra que
sofreu uma grande decepg¢do, principalmente porque teve que abandonar a companhia de
sua irma que cursava naquela sala de aula.

Nao tem lembrancas das leituras realizadas durante a infincia - recorda
apenas que de alguma forma as professoras, vistas por ele de forma tradicional, realizavam
leituras sobre algumas histérias infantis. Lembra-se de que a professora escrevia de forma
leve, como uma espécie de sombra, os nimeros de 1 até 9 em cada caderno. Escrevia o
nimero um na primeira linha, o dois na segunda linha, e assim por diante. Depois solicitava
que esses numeros fossem cobertos pelos alunos, o que geralmente era feito reforcando a
sombra desenhada pela professora. Ao realizar essa tarefa, Geirto sentia muitas dificuldades
em cobrir o nimero 5 e depois ter que desenhd-lo. Tremia de medo s6 de pensar na
possibilidade de visitar o quarto escuro, local de puni¢do e destino dos alunos incapazes de
realizar as tarefas solicitadas durante a aula.

Realizou toda a Educacdo Baésica em escolas publicas, tendo se
acostumado com as infinddveis greves e a mobilidade de professores - chegou a ter cinco
numa unica disciplina quando realizava a 7* série. Em matemadtica, o professor jamais
chegava a desenvolver todo o programa previsto anualmente. Na 8* série, 0 maximo que ele
conseguia trabalhar era o conteido de equagdes do segundo grau.

Recorda-se de suas dificuldades em aprender determinados assuntos e
acredita que essas dificuldades foram provenientes da péssima qualidade de ensino recebida
nas quatro primeiras séries. A qualificacdo dos professores também nao era adequada para
o desenvolvimento da pratica docente, o que, de uma ou de outra forma, acabava refletindo
na pouca aprendizagem proporcionada aos alunos. Nessas séries ndo desenvolveu as
habilidades de leitura que fossem suficientes para seu desenvolvimento nas séries seguintes.
Também nao adquiriu as habilidades necessarias para o dominio das quatro operagdes.

Os temiveis testes de leitura realizados no fim do ano, de carater
obrigatdrio, para se passar de uma série a outra, também causaram muitos bloqueios em sua
aprendizagem. Estes eram geralmente aplicados pelo inspetor de ensino da escola. O local

dos mesmos era num ambiente onde uns prestavam o exame € outros eram castigados por
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ndo obterem sucesso em suas vidas escolares ou porque tinham realizado alguma coisa
errada (falta de conduta, brigas e brincadeiras em sala de aula, ndo-cumprimento de
algumas tarefas escolar, etc.). Isso marcou de forma negativa a vida escolar de Geirto, € o
forcava a procurar certas técnicas que fossem favordveis a realizacdo das leituras
solicitadas. Geirto, for¢cado pelas circunstancias, logo adquiriu certa habilidade,
acostumando-se a realizar as leituras de forma pausada, mostrando que lia passo a passo, e

assim nao se atrapalhava nem dava motivos para ser punido.

A escolaridade no Ensino Fundamental 11

A partir das séries finais do Ensino Fundamental, eram distribuidos os
livros didéticos doados pelo governo federal. Estes geralmente eram usados durante o ano e
depois devolvidos para que os outros alunos pudessem usi-los no ano seguinte. Havia a
cobranca disciplinar para a conservacao desses livros, que deveriam estar encapados, sem
rasuras e sem escritas no seu interior, caso contrario o aluno seria obrigado a pagar por ele.
Recorda que o autor do livro de matemadtica era Benedito Castrucci e a forma de
apresentacdo dos conteidos era a tradicional, materializada pela exposicdo da teoria
seguida de exemplos e de uma sequéncia bastante extensa de exercicios propostos.

O castigo preferido pelos inspetores de ensino e professores de sua escola
era colocar os alunos para reverenciar os simbolos nacionais, principalmente cantar o Hino
Acreano, o Hino Nacional e o Hino da Bandeira. Uma disciplina considerada por ele
agraddvel foi Técnicas Agricolas, na qual a atividade preferida era manusear a terra € a
aprendizagem de como fazer uma horta comunitaria.

Os professores de matemadtica mantinham sempre o mesmo estilo de
aulas, desenvolviam as atividades através da resolucdo de exercicios, geralmente copiados
dos livros. Copiavam na lousa uma relagdo deles, resolviam um ou dois como modelo e
pediam para que os alunos resolvessem os demais. Cobravam o dominio das quatro

operacdes, mostrando geralmente que os alunos nio sabiam a tabuada.
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O Ensino Médio

No Ensino Médio, teve que procurar um trabalho para poder custear suas
despesas. Trabalhava durante meio expediente, pela parte da manha, e estudava no periodo
da tarde. O que recebia mal dava para pagar o transporte escolar, a compra de alguns livros
e pequenas despesas de vestudrio. Em nenhum estagio de sua escolaridade pensava em ser
professor. Desejava estudar medicina, especializar-se em medicina legal, ser medico-legista
e trabalhar com gente morta, porque esse seria um trabalho mais tranquilo do que trabalhar
com gente viva.

No Ensino Médio foi um aluno aplicado. Geralmente passava por média
ja no terceiro bimestre. Recorda que trabalhava de “orelha seca” (espécie de assistente de
pedreiro, responsdvel por fazer a massa, carregar tijolos e auxiliar o pedreiro em outras
atividades). Nesse periodo pensou em estudar Engenharia Civil, mas ndo pode realizar esse
sonho porque na Ufac ainda ndo existia este curso. Entdo se contentou com a possibilidade
de fazer o curso de Matemitica.

Essa escolha foi motivada por um de seus professores do Ensino Médio
que adotava uma postura bem rigorosa na condu¢do do ensino de matemadtica e cobrava
bastante dos alunos. Geirto recorda que era considerado o aluno nimero um da turma -
quando o professor estava cobrando a leitura referente ao capitulo 1 do livro, ele ja estava
com a leitura do capitulo 2 realizada. Como ndo tinha recursos para comprar os livros,
tomava-os emprestado dos colegas, lia e copiava os exercicios para depois resolvé-los, o
que o mantinha sempre na frente dos colegas. Quando o professor percebeu a desenvoltura
de seu aluno, tratou de incentiva-lo, mostrando que ele tinha jeito para trabalhar com as
ciéncias exatas, recomendando-lhe o curso de Matematica.

O professor Peregrino foi uma influéncia positiva na formacao
matemadtica de Geirto, Ndo propriamente por ter-lhe ensinado matematica em sala de aula,
mas porque serviu de inspiracdo ao incentivd-lo a estudar da matemdtica de forma
autdbnoma, fora do ambiente escolar. Para esse professor, as respostas dos exercicios
resolvidos pelo Geirto eram uma espécie de gabarito para a corre¢do das atividades dos

demais alunos.
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As lembrangas desse professor estdo até hoje vivas em sua memdria, seja
pela forma radical de como elaborava as provas, procurando sempre dificultar a vida do
aluno e até chegando a ameacar que a prova seria tao dificil que “nem o diabo” conseguiria
fazer, seja intimidando os alunos, particularmente as alunas. Algumas delas chegavam até
fazer necessidades fisiolégicas na prépria roupa de tanto medo que sentiam do professor e
da forma como cobrava a aprendizagem dos conteidos e realizava as avaliagdes.

Entretanto, essa forma disciplinada e rigorosa de como o professor
Peregrino desenvolvia suas aulas marcaram de forma positiva a vida profissional de Geirto.
Acredita, ainda hoje, que foram positivas as recomendacdes que ele fazia no fim do ano,
geralmente identificando as possibilidades de sucesso de cada aluno nos cursos escolhidos
para realizacdo do vestibular. Para os alunos mais aplicados, ele comentava sobre as
possibilidades de sucesso em qualquer curso escolhido. Para os de conhecimento
considerado por ele como médios, apontava os cursos de média concorréncia. E para os
demais, a sorte estaria lancada nos cursos de menor concorréncia. Assim, apds o vestibular,

em todos os cursos indicados pelo professor, os alunos mais dedicados obtinham sucesso.

Tornando-se professor do Ensino Médio

As recomendacdes do professor Peregrino e a possibilidade de poder
trabalhar durante o periodo diurno, aliada a suas habilidades com as ci€ncias exatas,
fizeram-no escolher o curso de Matemaética no periodo noturno. Na graduacgdo, o desejo de
poder estudar Engenharia ou Medicina ficou para tras e logo percebeu que a licenciatura em
Matematica formava professores, embora o ambiente de formacao na Ufac ndo fosse muito
favordvel a essa pratica. As disciplinas pedagdgicas s se iniciavam apds o 5° periodo. Os
professores geralmente ministravam suas aulas através de exposi¢des € ndo recorriam a
nenhuma tecnologia educacional, a ndo ser ao método tradicional.

Teve que aprender a ser professor através das leituras realizadas fora do
ambiente de sala de aula e a partir da pratica docente, que comegou a desenvolver apds o 3*
periodo, quando foi convidado a lecionar numa escola do municipio de Rio Branco. Apesar
de ter sido contratado de forma provisdria, essa era uma alternativa que podia garantir o

custeio de seus estudos durante a graduacao.
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Na docéncia, as aprendizagens se renovavam a cada dia através do contato
com os alunos, do planejamento das aulas e da bibliografia que era obrigada a consultar
para dar conta dos saberes docentes requeridos. Buscou inspiragdo nos métodos de ensino
utilizados pelo professor Peregrino, na organizacdo didatica desenvolvida nas aulas
ministradas pelo professor Tadeu e na forma disciplinada e formalista com que o professor
Ivan ministrava os conteddos matemiticos relacionados a Algebra e, principalmente, na
forma como ele organizava suas provas e listas de exercicios. Esse professor continua a
inspird-lo até hoje em alguns aspectos do planejamento de suas aulas, apesar de considerar
que ele continua a lecionar exatamente da forma como lecionava antigamente, ndo tendo
procurado se adaptar as mudancgas exigidas através do novo projeto pedagdgico do curso.

Considera também que alguns professores da drea de ciéncias humanas
colaboraram para sua formagdo, como, por exemplo, a professora de Psicologia da
Educacgdo, que além de realizar discussoes a partir das leituras de bons textos sempre fazia
uma reflexdo bastante contundente desse material e contava histdrias relacionadas com o
contexto escolar e com a pratica de sala de aula. Essa professora, a partir de suas
experiéncias, sempre apontava alguma solucdo para os possiveis problemas que poderiam
surgir no dia-a-dia da profissdo docente.

No geral, ndo acredita que as disciplinas do curso de Matemadtica, da
forma como foram ministradas, tenham ajudado, como gostaria, a ser professor. Afirma ter
aprendido, segundo suas préprias palavras, “aos troncos e barrancos”, procurando vencer as
dificuldades, seja de ordem financeira, tendo que trabalhar para poder garantir sua
formacdo na Ufac, seja através da luta para melhorar seus poucos conhecimentos
matematicos oriundos da Educacdo Badsica, seja ainda na busca dos saberes docentes
necessdarios para sua vida profissional. Saberes esses que somente teve acesso através de
leituras complementares e da experi€éncia com e na sala de aula.

As experiéncias vivenciadas nas disciplinas pedagdgicas, principalmente
na prética de ensino, ndo lhe proporcionaram nenhuma aprendizagem substancial capaz de
produzir uma relacdo diferente das ja vivenciadas por ele na carreira docente. Na pratica de
ensino, a professora selecionava uma escola, um conteido de matemadtica para ser
desenvolvido em sala de aula. Algumas vezes ajudava os estagidrios na realizacdo do

planejamento e acompanhava algumas aulas, mas sem nenhuma reflexdo do que era
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realizado pelo estagidrio. Em sintese, Geirto argumenta que aprendeu “a ser professor
sendo professor”.

Para os colegas e professores, Geirto foi considerado um aluno dedicado
ao curso, classificado como “CDF”. Ao terminar a graduacdo, confidenciou aos colegas a
vontade de atuar como professor na universidade, onde poderia se diferenciar através da
pratica docente, planejando e ministrando aulas que pudessem contribuir para a formacao
matemadtica dos alunos. Teria na universidade uma oportunidade de realizar o sonho de
planejar uma aula que fosse diferente das aulas ministradas pela maioria de seus
professores, na qual a exposi¢do dos conteudos fosse baseada numa diddtica capaz de reter

a0 maximo a aten¢do dos alunos e pudesse trazer beneficios para sua aprendizagem.

Tornado-se professor universitario

Assim que terminou a graduacdo, prestou concurso para professor
substituto e durante oito meses trabalhou na Ufac. Nesse periodo, prestou concurso para
professor efetivo, tendo sido aprovado em segundo lugar, mas nao foi chamado a efetiva-se
por falta de vagas. No fim do periodo letivo, rompeu contrato com essa institui¢do, prestou
exame de selecdo ao programa de pds-graduagdo da Universidade de Brasilia (UnB), foi
aprovado e continuou sua formacao, dessa vez em nivel de mestrado.

Como professor da universidade, procurou seguir os mesmos principios
desenvolvidos no Ensino Médio e aprendidos com seus professores durante sua vida
escolar, principalmente com relagdo ao rigor e a disciplina no trato dos conhecimentos
matematicos. Nas avaliacOes, reprovava bastante. As ementas das disciplinas geralmente
eram desenvolvidas integralmente.

Desde a graduagdo, ndo pactuava com a pratica de alguns professores de
que era impossivel cumprir o programa das disciplinas porque a maioria dos alunos
apresentava uma formacao escolar de base fraca em contetdos matematicos geralmente por
trazerem defici€ncias nos dominios de conteidos elementares da Educacdo Baisica.
Acredita que a falta de cumprimento do programa da disciplina prejudica uma parte dos

alunos, que poderiam buscar um melhor desenvolvimento no curso, deixando muitas
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lacunas na aprendizagem de conteddos, trazendo consequéncias negativas quando forem
requeridos nas outras disciplinas.

No seu caso, afirma ter recorrido a diversas leituras para poder contemplar
os conteidos que esses professores negligenciaram durante o desenvolvimento de suas
disciplinas. Na sua percepcdo, se tivesse seguido a pratica adotada por muitos de seus
professores, de ndo contemplar, no desenvolvimento das disciplinas, os conteidos listados
nas ementas dos cursos, jamais poderia passar do segundo capitulo dos livros sugeridos
para leitura dos seus alunos. Por isso, enquanto professor, sempre procurou cumprir todos
os conteddos da ementa, adotando livros que pudessem ser contemplados integralmente.

Destaca como ponto positivo o tempo disponivel que teve quando
contratado como dedicagdo exclusiva. Essa modalidade de contrato lhe permitiu preencher
as lacunas da falta de conhecimento deixadas de lado pelos professores durante a
graduacdo, bem como possibilitou um planejamento melhor para suas aulas e muitos
momentos de reflex@o sobre sua formacao e a formagado dos alunos.

No mestrado, teve que reaprender a estudar, estudando de dez a doze
horas por dia. Foi dessa forma que conseguiu vencer os desafios e as cobrangas impostas
pelos professores e também poder acompanhar o ritmo de estudos de seus colegas, que
pareciam estar sempre a sua frente, com relacdo ao conhecimento requerido para esse nivel
de formacdo. Somavam-se a isso as dificuldades financeiras, tendo que depender de uma
bolsa de estudos, que ficava vinculada ao sucesso nas disciplinas cursadas.

Os esforcos mobilizados para atender as demandas dos componentes
curriculares do programa promoveram uma relacio de aprendizagem dos diversos temas da
matematica. Reorientaram sua formacdo para o campo da pesquisa e fortaleceram sua
formacao tedrica no campo da matematica pura. Isso lhe trouxe certa tranquilidade ao lidar
com os conhecimentos pertinentes a essa darea. No entanto, ndo acrescentou outros saberes
relacionados a formacao docente. Apds a conclusdo do mestrado, retornou para Rio Branco
e voltou a trabalhar na Ufac como professor substituto. Depois, prestou concurso

novamente para professor efetivo, obtendo sucesso e tendo sido contratado imediatamente.
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Preocupacodes com o ensino de matematica

Apesar de o mestrado ndo lhe ter acrescentado saberes substanciais
pertinentes a formagdo de professores para a Educacdo Badsica, Geirto reflete sobre seu
percurso formativo e sobre as experiéncias e dificuldades pelas quais teve que passar.
Recomenda para seus alunos, além da leitura dos livros adotados para o desenvolvimento
de suas disciplinas, os livros paradidaticos e a utilizacdo de softwares educacionais que
possam ajudar a explorar e tratar o assunto que estiver ensinando.

As experiéncias vividas e a percep¢ao de estar formando professores,
promovidas através do debate em torno do projeto pedagégico do curso, parecem ter
mobilizado suas reflexdes e acdes para promog¢do de saberes pertinente a pratica docente.
Tem procurado relacionar mais a teoria com a pratica, principalmente buscado junto com os
alunos uma producdo de significados para os conteidos apresentados durante as aulas.

Também busca distanciar-se de algumas praticas vivenciadas na
graduacdo, nas quais os professores se constituiram como meros repetidores de
conhecimentos ministrados anos apds anos utilizando sempre as mesmas estratégias de
ensino, inclusive usando o mesmo planejamento, que de tdo antigo tornou possivel ate a
previsdo, pelo professor, das dificuldades de resolu¢do de alguns problemas propostos. As
notas de aula continuam as mesmas, tendo o papel se desgastado com o tempo, mudando os
aspectos de sua cor original.

A avaliagdo tem sido mais voltada para verificacdo diagndstica da
aprendizagem dos conhecimentos desenvolvidos na sala de aula. Uma parte da avaliacdo
tem valorizado as atividades desenvolvidas fora da sala de aula, principalmente os estudos
dirigidos e a resolucdo de listas de exercicios, as quais sdao corrigidas com observacoes
sobre a escrita e sobre algumas ideias que acredita poder favorecer o desenvolvimento
intelectual do aluno.

Acredita que um dos desafios da graduacdo € fazer com que os alunos
aprendam a estudar. Observa que essa habilidade tem sido pouco desenvolvida na
Educagdo Baésica, inclusive tem percebido que é comum se deparar com alunos que nao
conseguem interpretar textos contendo os conceitos mais simples da matematica elementar.

Assim, acredita ser praticamente dificil na universidade alfabetizar matematicamente a esse
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aluno, muito menos capacitd-lo para o exercicio da profissdo docente, que exige dominios

de conhecimentos para além daqueles que eles irdo ensinar.

Mudancas de atitudes em relacao a sua pratica como

formador de professores de matematica

Quando iniciou sua carreira docente na universidade, pensava que para
ensinar matematica era suficiente apenas transmitir os conhecimentos existentes nos livros,
tentando passar para o aluno aquilo que ele aprendera durante a graduacdo. Hoje
compreende com clareza que sua tarefa na universidade é formar professores e isso implica
uma mudanga de postura no tratamento dos saberes necessarios a essa formagao, aliado a
um compromisso politico pedagdgico frente aos alunos. Assim, tem procurado trabalhar a
esséncia dos contetdos que fazem parte do curriculo do curso, de maneira que seus alunos
possam assimilar o méximo possivel e que essa assimilacdo venha a fazer a diferenca
quando eles estiverem atuando como professores. Diante disso, tem pensado inclusive fazer
seu doutoramento numa drea de conhecimento mais relacionada com o ensino de
matemadtica e dessa forma poder contribuir melhor com o processo formativo de seus
alunos.

Essa decisao estd relacionada as experiéncias vividas na profissdo docente
e a necessidade de qualificagdo para atuar na formagdo de professores, pois admite sentir
muitas dificuldades em trabalhar no curso de Matematica de forma a poder contribuir com
o processo de mudancas exigidas pelas demandas atuais e que representam os desafios do
projeto pedagdgico em curso.

Hoje tem procurado interagir com mais frequéncia com os alunos, visando
desenvolver os conteddos de forma mais contextualizada. Admite a necessidade de buscar
ajuda para seu planejamento com uma equipe pedagdgica que nao necessariamente seja
composta pelos professores do Departamento de Educac@o, mas que tenha um bom
conhecimento do projeto pedagdgico do curso e de como formar professores de
matemadtica. Espera, assim, receber apoio para a elaboracdo de estratégias que venham

favorecer essa formacdo.
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Considera que foi através das avaliagdes que conseguiu indicadores para
mudar suas atitudes como formador de professores de matemadtica. Reconhece que de uma
forma bem tradicional e fechada, presente no inicio de carreira, tem conseguido, ao longo
do tempo, chegar a um tipo de avaliagdo mais interativa, sendo sensivel as dificuldades dos
alunos e privilegiando alternativas pelas quais possa avaliar ndo s6 o nivel de aprendizagem
dos alunos, mas também a qualidade de suas aulas.

As reflexdes produzidas no ambiente do curso de Especializacdo em
Educacdo Matemadtica, realizado pelo Departamento de Matemadtica no periodo de
2005/2006, também contribuiram para algumas mudancas de atitudes na sua pratica como
formador de professores.

Nesse curso os relatos dos alunos sobre as dificuldades encontradas na
pratica docente e as solugdes por eles encontradas para dar conta das dificuldades de
aprendizagem de seus alunos, assim como os trabalhos de monografias desenvolvidos por
eles no fim do curso abordando essa problematica, levaram Geirto a refletir sobre seu
percurso formativo. Pode, assim, rever algumas atitudes que foram pouco adequadas ao
desenvolvimento de suas aulas.

Outra experiéncia que considera fundamental e que proporcionou
mudangas de atitudes em sua carreira profissional foi sua participagdo como professor com
os alunos do programa emergencial de formacdo de professores de matemadtica para
Educagdo Basica, desenvolvido em convénio universidade/Estado. Nesse programa, pdde
vivenciar as dificuldades de aprendizagens de alunos-professores, bem como os esforcos
desenvolvidos por eles para aquisicdo dos conhecimentos matematicos exigidos pelas
disciplinas do programa.

Pode observar também que os alunos desse programa, apesar de
apresentar mais dificuldades em aprender os contetidos matematicos do que os alunos que
entram anualmente pelo vestibular regular, eles demonstraram maior comprometimento
com o curso, sendo mais esfor¢ados, presentes e interessados. Isso tem proporcionado uma
interacdo mais prazerosa entre professor-aluno mais proveitosa para a aprendizagem. Essa
experiéncia modificou inclusive sua visd@o em relacao a esses alunos-professores, pois, logo

que iniciou o trabalho com eles pensava em jamais matricular um filho seu numa escola
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onde esses professores estivessem atuando. Ficava imaginando como eles tinham entrado

para a universidade, muitos deles sequer sabiam ler e mal sabiam se expressar verbalmente.

Percepcoes sobre o projeto do curso de Matematica

Considera que o projeto do curso tem uma carga hordria um pouco
exagerada em algumas disciplinas pedagégicas. Muitas das matérias especificas ndo estao
voltadas para a formacao do professor, pois ndo enfatizam a prética docente e ndo procuram
relacionar a teoria com a pratica. Deveria “enxugar” mais a carga hordria das disciplinas
pedagbgicas e compensar com as matérias especificas, porém, reforcando a dimensdo
pratica dos conteidos matematicos. Poder-se-ia também diminuir a quantidade de
disciplinas ministradas no curso de Matematica, pois atualmente o aluno cursa em média
sete delas, o que poderia ser um fator positivo para facilitar o desenvolvimento dos alunos
nas disciplinas consideradas fundamentais para sua formacao matematica.

Apesar de algumas falhas e do pouco envolvimento da maioria dos
professores formadores, acredita que um dos pontos positivos do projeto pedagégico do
curso foi ter proporcionado, de fato, uma formac¢do mais voltada para a pratica docente do
professor da Educagdo Basica.

Pensa que um dos maiores desafios, tanto para os professores quanto para
os alunos, é o desenvolvimento de uma consciéncia voltada para a identificagao
profissional. Os alunos entram no curso sem essa consciéncia. Pensam em qualquer outra
atividade, depois de formados, menos na possibilidade de serem professores. Essa deveria
ser a preocupacdo primeira dos alunos, futuros professores. Por outro lado, uma parte dos
professores formadores passa, através de sua atuagao no curso, a reforgar essa pratica, o que

€ muito ruim para o processo formativo.

4.10. Historias de vida do professor Aldair

Aldair Matias é cearense e veio para o Acre no inicio da década de 1970
para trabalhar com ensino de matemaética. Fez parte do quadro de professores das primeiras

turmas do curso de matemadtica da Ufac, efetivando-se como professor da institui¢do e
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permanecendo nela até hoje como professor colaborador, modalidade assumida apds sua
aposentadoria.

Militante da esquerda, liderou varios movimentos sociais dentro e fora da
universidade nas dltimas décadas. Apoiou a criacdo de varios partidos politicos e esteve ao
lado das principais liderancas sindicais e politicas, como a senadora Marina Silva,
Osmarino Améancio e Chico Mendes. De aparéncia fragil, calmo e muito presente no
ambiente do curso, promoveu muitos debates e levantou vdarias polémicas relacionadas a
conjuntura politica dos dltimos anos.

Apesar de sua atuacdo politica, ndo assumiu nenhum cargo importante na
instituicdo, preferindo o exercicio da profissdo em sala de aula. Através da sala de aula, foi
responsavel pela formacdo de vdrias geracdes de professores e continua a exercer esse
papel até hoje nos cursos emergenciais de formac¢do docente conveniados com o governo
do Estado do Acre.

Tradicional na conducao de suas aulas € uma lembranca inesquecivel para
seus alunos, seja pela forma como trata os temas da matemadtica, seja pela maneira

controvertida de como promove as discussdes dentro e fora da sala de aula.

As lembrancas da infancia e da adolescéncia

De seu percurso escolar, na infancia e adolescéncia, recorda-se da forma
como os professores cobravam as aprendizagens dos conteudos disciplinares, através da
memorizacdo e das puni¢des aplicadas na sala de aula. Naquela época, lembra que,
geralmente, os alunos decoravam a tabuada e disputavam entre si para ver quem havia
adquirido mais habilidade com as operacdes envolvendo nimeros. Os que apresentavam
mais dificuldades com a memoriza¢do, na maioria das vezes, recebiam um castigo, que
poderia se manifestar através de uma adverténcia, uma intimidacdo ou, dependendo do
caso, chegar a ser surrado com uma palmatoria.

Algumas professoras dessa época sdo lembradas por sua forma tradicional
na condugao dos saberes desenvolvidos em sala de aula. Talvez a maneira formal como
transmitiam os conhecimentos disciplinares tenham influenciado a formacdo docente de

Aldair, para quem a melhor forma que se tinha de aprender, independentemente de serem
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os conhecimentos transmitidos de maneira formal ou ndo, era através das brincadeiras que
fazia enquanto crianca. As brincadeiras pareciam ser a maneira mais ripida de aprender,
superando, em sua avalia¢do, a leitura, a televisdo e outros meios de comunicagdo.
Contudo, quando entrou para a universidade, passou a acreditar que a leitura através dos
livros era uma maneira mais eficiente de fixar o conhecimento e passou a Ié-los com mais
freqiiéncia, adquirindo mais autonomia na aprendizagem.

Acredita que, atualmente, os professores ndo cobram mais tanto, de seus
alunos, a decoreba de determinado conteido. No entanto, considera importante que essa
habilidade ainda deva ser incentivada em sala de aula, pois é através desse método, avalia
Aldair, que aquilo que se decora fica fixo no cérebro para sempre.

Embora gostasse de filmes, teatro, cinema e de outros meios de
comunicacdo, pensa que as formas de aprendizagem promovidas por essas tecnologias
aconteciam muito rdpidas, mas com o tempo, acabavam sendo esquecidas. Nao tem como
avaliar se essas formas de comunicagdo atualmente sdo mais importantes do que o livro.
Continua acreditando que o livro ainda € uma das melhores formas de se fixar o
conhecimento e promover a aprendizagem.

Na escola primdria e secunddria, realizou as leituras solicitadas por seus
professores, notadamente as que ele chama de cldssicos, adotadas por alguns materiais
didaticos, para cobrir a listagem de temas apresentados pelos componentes curriculares

propostos para aqueles niveis de escolaridade.

A escolha da graduacao

Entrou na Universidade Federal do Ceard para estudar Arquitetura e
Engenharia Quimica, chegando a cursar o primeiro ano desses cursos. Como teve que
trabalhar para garantir a permanéncia na universidade, passou a ensinar matematica durante
o dia, o que o levou, depois, a abandonar esses cursos, transferindo-se para a Universidade
Estadual do Ceard para cursar Licenciatura em Matemadtica durante a noite.

Os motivos dessa decisdo se deram por causa de sua fragil situacdo
financeira. Nao dispunha de recursos para se manter na universidade durante o dia

frequentando os cursos de sua escolha, mas que exigiam tempo e dedicacdo exclusiva para
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o estudo.Assim, ndo conseguia conciliar o tempo disponivel para se dedicar, com sucesso, a
esses cursos, considerados de elite, € a0 mesmo tempo planejar e ministrar suas aulas
particulares. Além disso, era dificil encontrar trabalho como professor no periodo noturno,
unico espago que lhe sobrava caso decidisse pela continuidade dos cursos que vinha
realizando.

Avalia que a situac@o que passou nesse periodo € similar aquela que passa
a maioria dos alunos de graduagdo da Ufac, pois grande parte deles depende de trabalho
remunerado para continuar estudando. Sem uma renda para garantir o financiamento dos
estudos deles aqui na universidade, seria quase impossivel a continuidade no curso. Assim,
muitos dos professores sdo condescendente com essa situacdo, inclusive levando isso em
consideragdo, durante suas avaliagdes e, sobretudo, quando cobram alguns estudos

adicionais, fora do horario das aulas.

Lembrancas da graduacao

Durante a graduagdo, o que ficou marcado como ponto negativo foi a
negligéncia, falta de conhecimentos pedagdgicos e compromissos de parte dos professores
que atuavam no curso de Matematica. Marcou também o grau de exigéncia cobrado nas
provas. As exigéncias eram tantas que parte dos alunos acabava aprendendo de maneira
forcada e na maioria dos casos ficando reprovados e desistindo do curso. Nas numerosas
turmas de Célculo, por exemplo, havia muitas desisténcias logo nos primeiros dias de aula.
Isso acontecia, geralmente, apds o desenvolvimento dos conceitos de limites e derivadas.

Naquele momento, confessa que ndo dava muita importdncia para a
qualidade das aulas ministradas no curso. Preferia chegar em casa e aprender o contetido
lendo os livros. Os curriculos dos cursos, tanto na universidade federal quanto na estadual,
ndo exigiam tantos conhecimentos pedagdgicos, hoje considerados de fundamental
importancia para um curso de formacdo de professores. O curriculo do curso de
Licenciatura em Matematica dava mais énfase ao estudo das estruturas da matematica, o
que acabava colaborado para que os alunos, quando assumissem a pratica docente,

desenvolvessem seu planejamento e sua acao cotidiana a partir dessa visao.
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A migracao para o Acre

Depois de formado e ji com uma boa experiéncia na docéncia, Aldair
resolveu se dedicar a essa profissdo. As razdes que o levaram a isso foram compulsérias,
sentiu-se obrigado a ganhar algum dinheiro com a profissdo que havia escolhido. Assim, ao
terminar o curso de Licenciatura em Matemadtica, resolveu morar em Brasilia, que estava,
naquele periodo, em franco desenvolvimento e com mais oportunidades de empregos nas
escolas que vinham sendo criadas.

Durante sua passagem por Brasilia, onde atuou como professor da
Educagio Bisica, ele e outros colegas foram convidados pelo reitor Aulio Gélio Alves de
Souza a vir para o Acre trabalhar no curso de Matematica da recém-criada Universidade
Federal do Acre, na qual realizou um concurso de titulos, que era uma exigéncia da época,
e passou a atuar como professor do Ensino Superior.

Os alunos das primeiras turmas do curso de Matemdtica sdo lembrados
nao s6 pelas dificuldades na aprendizagem dos contetidos novos que eram ministrados para
cobrir os componentes curriculares exigidos na época, mas também pela vontade de
aprendé-los, uma vez que todos ja eram professores de matematica, seja da rede oficial de
ensino do Estado seja da municipal. Para Aldair, foi uma experiéncia inesquecivel ter
contribuido para a formacdo desses professores-alunos, alguns deles seus colegas de

Departamento atualmente na Ufac.

A Poés-Graduacao

Ap6s alguns anos na docéncia na Ufac, resolveu realizar pds-graduacao
no programa de mestrado da Universidade Federal Fluminense. Nesse programa, as aulas
ministradas por seus professores nido se diferenciavam muito da forma como eram
transmitidas no curso de graduacdo. Na maioria das vezes ele era obrigado a aprender
sozinho através das leituras e da resolucao de exercicios propostos pelos autores.

No programa de pds-graduagdo havia uma forte cobranca dos dominios de
conteddos matemdticos e os alunos acabavam se engajando ao projeto de pesquisa do seu

orientador, que geralmente era quem escolhia o tema de pesquisa para o desenvolvimento
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da dissertacao de mestrado do orientando. Aldair admite ndo ter tido chance de escolher o
que gostaria para sua pesquisa, no entanto, acabou se identificando com o projeto e com a
area de conhecimento desenvolvida por seu orientador.

O tema de sua dissertacdo de mestrado foi sobre coberturas, que tem
aplicacdo em cddigos de erros e estd relacionada com a criptoandlise, que € o processo pelo
qual um programa ou um conjunto de pessoas descobrem cddigos, sejam eles militares ou

de seguranca, de uma institui¢ao financeira ou de um sistema de seguranca em geral.

Experiéncias e reflexoes sobre a formacao e a profissao docente

Nos ultimos 40 anos, Aldair tem se envolvido com vdrias geragdes de
alunos, tendo observado que o interesse € o envolvimento deles com o curso é a melhor
maneira de aprendizagem que se manifesta principalmente quando esses alunos ja sdo
professores. Isso fica evidente quando atua nas turmas do curso de Formacgdo de
Professores de Matemaética do convénio com o governo do Estado, nas quais todos os
alunos sdo professores. Ao comparar essas turmas com aquelas do curso de Matematica
regular, que tem entrado anualmente via vestibular, onde a grande maioria ndo sio
professores percebe que quem € professor ja tem uma identificacdo com o curso, o que
acaba sendo uma motivacao que geralmente favorece o processo de ensino e aprendizagem.

Embora as dificuldades de aprendizagem sejam muitas, devido
principalmente ao longo tempo que eles ficaram sem contato com a matematica académica,
suas experiéncias como professores da matemdtica escolar acabam motivando e
favorecendo de forma significativa suas novas aprendizagens. O mesmo ndo se pode dizer
dos alunos que entram anualmente via vestibular, que em sua grande maioria t€m outras
perspectivas profissionais.

O baixo nivel de conhecimento dos alunos oriundos da Educa¢do Bésica
também € um dos principais problemas enfrentados por Aldair na universidade. Geralmente
eles ndo se apresentam com uma base de conhecimentos que possam dar continuidade com
sucesso aos cursos de Geometria, Algebra e Calculo oferecidos. Parecem estar mais

identificados com outras tecnologias de ensino vinculadas talvez ao cinema, televisdo ou
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internet € ndo desenvolveram as habilidades de leituras de livros que comumente € a
maneira de aprendizagem mais valorizada no ambiente do curso de matemadtica.

A pritica da leitura deveria, na avaliacao de Aldair, ser mais valorizada na
Educagdo Basica, e até no curriculo do curso de Matematica. Poderia se ter um componente
que fortalecesse essa pratica de leitura, pois, quando € solicitada a leitura de um livro,
mesmo que didaticamente bem escrito, o resultado na maioria dos casos ndo é o esperado.
Isso compromete sobremaneira o sucesso das aprendizagens necessdrias a formacdo desses
alunos.

Acredita que a falta da pratica cotidiana da leitura € um problema real
apresentado pelos alunos na universidade, e como essa prdtica ndo se adquire de um dia
para o outro e ndo foi incorporada a cultura do aluno durante sua escolaridade na Educagao
Baésica. Seria interessante que fosse criada uma disciplina para ensinar os alunos a lerem
livros. No entanto, isso poderia ser visto com preocupacdo pelos pedagogos, gestores e
especialistas da educacgdo, pois € inaceitdvel admitir que os alunos possam ter passado pela
Educagdo Basica sem adquirirem habitos e habilidades de leitura. Assim, podem classificar
como absurda uma disciplina que tivesse o objetivo de ensinar o aluno a ler. O fato,
argumenta Aldair, é que a falta de hébitos e habilidades de leitura tem consequéncias

negativas na formag¢do de nossos professores.

Planejamento das aulas

Como planejamento das disciplinas, Aldair adota um livro-texto que
geralmente cobre todos os temas propostos pela ementa da disciplina. Enquanto faz
exposicdo dos conteidos exigidos, dando énfase a parte tedrica e as demonstragdes de
propriedades e teoremas, divide os exercicios propostos no referido livro pela quantidade
de alunos da turma, de tal forma que cada aluno fique responsavel por uma quantidade de
exercicios diferentes dos exercicios dos demais colegas. Assim, é possivel trabalhar toda a
ementa e fazer com que os alunos fagcam a leitura de todo o livro para poder resolver os
problemas escolhidos.

Para que aconteca uma divisdo uniforme dos exercicios propostos nos

livros adotados, Aldair usa o seguinte procedimento: se numa sala de aula estiverem
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presentes 40 alunos, por exemplo, entdo o aluno nimero 1 fica responsavel pelos exercicios
1,41 e 81, e dai por diante, enquanto a aluno 2 fica responsavel pelos exercicios 2, 42, 82,
e, enfim, o aluno 40 ficaria responsdvel pelos os exercicios 40, 80, 120 e os demais
multiplos de 40, até que se complete a lista proposta pelo livro.

Para fazer os exercicios, os alunos podem pedir ajuda dos colegas, estudar
em grupos ou entdo fazer sozinhos apds a apresentacdo da aula ou apds a leitura dos
capitulos do livro. Como cada aluno tem seus proprios exercicios, ndo hd necessidade de
copiar os exercicios feitos pelos colegas, a menos que esses exercicios os ajudem a resolver
seus proprios exercicios. Assim, acredita Aldair, eles acabam por ler todo o livro sozinho,
ganhado autonomia em seu processo de aprendizagem. No fim do periodo letivo, um texto
€ produzido por cada aluno, no qual constam os exercicios resolvidos que servem como
parte da avaliacao da aprendizagem.

Ele avalia que isso tem vantagens e desvantagens. As vantagens, como ja
foi dito, € o cumprimento da ementa, o contato que os alunos t€m com a ementa proposta, a
busca de autonomia e um possivel desenvolvimento nas habilidades de leitura. As
desvantagens estdo relacionadas com a falta de pratica de leitura apresentada pela maioria
dos alunos, que acaba dificultando o entendimento do contetido previsto na ementa da
disciplina, comprometendo seu desempenho durante o curso. Como geralmente se trata de
um conhecimento abstrato e depende muito da logica, entdo os alunos, na maioria dos
casos, niao percebem as nuancas que tém em cada defini¢do ou teorema e nem a estrutura
l16gica de todo o livro.

Essa leitura € prejudicada violentamente nessa questdo e o aluno acaba
tendo um conhecimento superficial dos conteidos propostos para a disciplina. Por outro
lado, a longo prazo, esse conhecimento superficial acaba sendo esquecido porque o aluno,
principalmente com as deficiéncias trazidas da Educagdo Bésica, ndo o incorporou em sua
memoria. Entdo, como ele ndo consegue entender com profundidade a estrutura légica da
matemdtica a partir das experiéncias vividas na universidade, a leitura passa a ser vista

como um obstéaculo e colocada com restricdo no seu processo de aprendizagem.
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Preocupacoes com a formacao docente

De uma forma ou de outra, ele argumenta que parece nao existir uma
maneira prazerosa de estimular a leitura e, em consequéncia, a aprendizagem. Af reside
talvez o maior problema colocado para ele como professor, principalmente devido ao pouco
espaco destinado ao desenvolvimento das disciplinas. As condi¢cdes de trabalho na
universidade, assim como o pouco tempo disponivel para professor e alunos desenvolverem
estudos, tanto durante as aulas quanto fora delas, ndo favorecem a constitui¢ao de um ritmo
adequado de estudos capazes de diminuir a defasagem de contetidos trazidos pelos alunos
da Educacdo Baésica, e, muito menos, aprender novos conhecimentos da matematica
superior, necessarios a formacao do professor.

A fragmentacdo e descontinuidade dos temas propostos nas ementas das
disciplinas desenvolvidas através do planejamento e da acdo dos professores durante suas
aulas também fazem com que os alunos ndo percebam as conexdes existentes entre os
varios campos da matemdtica e de suas dreas afins. Assim, os alunos acabam por produzir
uma visao distorcida da prépria matematica, fato que certamente terd influéncias em sua
atuacao profissional.

Para ele, depois de formados, nossos alunos, no geral, parecem ndo ter
adquirido autonomia para novas aprendizagens e ndo desenvolveram as habilidades
necessarias de leitura que poderiam capacitd-los para dar continuidade a sua formagao. Nao
encontraram, também - ou ndo procuraram -, outras formas de dar continuidade a sua
formacdo, promovendo assim a formacdo de seus alunos de forma similar a sua.

Acredita que as experiéncias dos alunos com as questdes tedricas da
matematica, com o desenvolvimento de pesquisas e com praticas que pudessem favorecer
sua formagdo parecem ter sido insuficientes durante a licenciatura para que esses
professores atingissem um grau de autonomia desejavel. Como consequéncia, esse
profissional tende a desenvolver suas atividades na Educa¢do Bésica tendo como parametro
apenas o livro didético que € reproduzido, na maioria dos casos, sem nenhuma perspectiva
critica e sem uma boa transposi¢do diddtica que possa modificar alguns comportamentos

dos alunos.
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As condicdes de trabalho e as perspectivas de futuro profissional
oferecidas pelo sistema educativo, por outro lado, desestimulam quem se aventura a
dedicar-se a profissdao docente. Isso tem feito com que os melhores alunos que formamos
procurem as atividades mais valorizadas, tanto do ponto de vista financeiro quanto pessoal.

Outro fator que desestimula a profissdo docente, em sua opinido, refere-se
ao descompasso entre as formas de tecnologias de ensino disponivel nas escolas que sdao
campos de atuacdo dos nossos egressos e os meios de comunicagao liderados, no geral, pela
televisdo e pela internet. Esses tém a capacidade de motivar os alunos através de sua
dindmica quase irresistivel, ocupando as mentes dos jovens, na maioria dos casos, com
futilidades de todas as ordens, enquanto os conhecimentos de Ciéncias, Geografia, Historia,
Lingua Portuguesa e Matemadtica sdo colocados num plano inferior, vistos de maneira
superficial, sem a capacidade de competir em nivel de motiva¢do. Esses conhecimentos,
com o tempo, acabam, assim, sendo esquecidos pelos alunos. Sem motivagdo o aluno nao
tem interesse em aprender, e se ele ndo tem interesse em aprender durante a aula do

professor, o pouco que aprendeu tende a ser esquecido rapidamente.

Percepcoes sobre o projeto pedagogico do curso

Comunga a ideia de que o atual projeto pedagdgico deu muita atengdo as
disciplinas pedagdgicas, o que de alguma forma deveria preparar melhor os alunos para a
atuacdo profissional na Educacdo Bdsica. No entanto, essas disciplinas pedagdgicas
necessitam ser melhor planejadas e executadas de modo a motivar e a conquistar o interesse
do aluno para o estudo dos saberes essenciais a pratica docente em matemadtica. Se nao
houver interesse por parte dos alunos, elas ndao servem para nada. Nao adianta o
desenvolvimento do discurso do professor proveniente da leitura de textos de autores
renomados, e cobran¢ca de uma resenha e algum tipo de reflexdo que geralmente se faz em
sala de aula. E preciso que haja a aplicacio dessa teoria na pratica, para que o aluno veja
como essa teoria funciona, pois, como diz Deleuze, citado por Aldair, “uma teoria é como
uma caixa de ferramenta: se essa caixa de ferramenta nao serve para nada, entdo podemos

jogé-la fora”.
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Entdo, quando o aluno pergunta, por exemplo, para que estd estudando
isso ou para que deve servir essa teoria, o professor responde que € para ser aplicada no
futuro, do contrério a resposta fica no vazio. Para ser ético, penso que o professor deveria
responder que essas perguntas ndo deveriam ser feitas, porque no geral esse conhecimento
tedrico funciona melhor como uma forma de ideologia. Assim, do ponto de vista do
projeto, essas disciplinas s@o muito bonitas, s6 que parecem que ndo servem para nada,
principalmente se ndo tiverem ligacdo com a pratica. Estdo sempre no campo das
possibilidades tedricas.

Assim, seria mais importante que o projeto do curso enfatizasse mais as
disciplinas de conteidos matematicos, porém com um numero maior de disciplinas de
aplicacdo especifica ao ensino. Por exemplo, quando leciono Desenho Geométrico, faco-o
utilizando a teoria disponivel no livro diddtico que geralmente adoto. Neste livro, as
principais ideias relacionadas as construcdes geométricas estdo afinadas com a geometria
plana. Entretanto, ensino como o aluno deve, do ponto de vista pratico, realizar essas
construgdes a partir de régua e do compasso, ou com apoio de outras tecnologias
disponiveis. Portanto, teoria e pratica andam juntas. Ainda que para uma dada construgao
eu ndo saiba como desenvolvé-la, a teoria e o envolvimento professor/aluno manifestados
na pratica a partir das tentativas promovidas em sala de aula podem nos conduzir a uma
solucdo. O importante € que houve uma ligacdo entre a teoria e pratica, e as indagagdes
filosoficas, do tipo “onde vou usar?” ou “para que serve isso?” parecem, nesse caso, nao
fazer sentido.

Pensa que qualquer teoria didética s6 funcionard quando o aluno souber
aquilo que vai ensinar. Nao adianta o aluno sair do curso teoricamente bem preparado
didaticamente se ele ndo consegue desenvolver de maneira pratica as principais ideias da
matematica, se nao sabe interpretar uma definicdo ou demonstrar um teorema ou mesmo
realizar as construcdes geométricas. Se o professor ndo consegue se relacionar com a
matemadtica, entdo o que ele vai ensinar? Penso que seria mais importante insistir nas
habilidades relacionadas com os conhecimentos praticos da matematica ou em disciplinas
pedagogicas que dessem conta da dimensao teoria-pratica relativa ao ensino de Matematica.
Mais importante do que o dominio das teorias pedagdgicas é o dominio daquilo que os

formandos vao ensinar em sala de aula.
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Aldair aprendeu a ser professor na prética cotidiana de sala de aula.
Assim, acredita que a universidade tem de ensinar o aluno a aprender a estudar. No caso
particular da formacgao docente para o exercicio da profissdo de professor de matematica,
considera fundamental que o aluno adquira autonomia ao lidar com os diversos contextos
da matemadtica e principalmente que adquira habilidades de relacionar as teorias, sejam elas
pedagdégicas ou ndo, com os diversos conhecimentos da matemaética. Insiste na ideia de que
¢ importante criar uma teoria pedagdgica que possa dar conta dessa questdo, na qual fosse
possivel aplicar o conhecimento matematico adquirido durante a graduacao.

Quando iniciou sua carreira como professor de Matematica da Ufac,
lembra que um ponto positivo era ter como alunos os professores do sistema oficial de
ensino. Lembra que a presenca de alunos-professores facilitava o desenvolvimento de suas
aulas e a imediata aplica¢do daqueles conhecimentos que estavam sendo desenvolvidos em
classe. Atualmente, a maioria dos alunos nado € de professores, € uma grande parte ndo esta
interessada em seguir essa profissdo. A preocupac¢do maior é com o estudo daqueles
conhecimentos que lhes servirdo para outro tipo de profissao. Isso estd relacionado com as

péssimas condi¢des de trabalho oferecidas ao professor e com uma progressiva degradacao

da profissdao docente, que ndo vislumbra praticamente nenhuma perspectiva de futuro.

4.11. Historias de vida do professor Edcarlos

Edcarlos é graduado em Matemdtica e especialista em Ensino de
Matemitica pela Ufac. E mestre em Estatistica pela Universidade Federal de Lavras e
atualmente aluno do programa de doutorado em Estatistica da mesma institui¢do. Tornou-se
professor substituto da Ufac assim que terminou a graduagdo e efetivou-se como professor
do quadro permanente do Departamento de Matematica a partir de 2004. Pertencente a uma
familia simples da zona rural de Rio Branco, mas considerada atualmente zona urbana. O
pai morreu de forma tradgica quando ele tinha apenas quatro anos. A partir dessa idade,
presenciou a luta de sua mde em busca de melhores condi¢cdes de sobrevivéncia para ele e
os irmaos. Foi alfabetizado pela mae e tias, que eram professoras de uma escola proxima de

casa.
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Lembrancas da infancia e do Ensino Fundamental

Recorda que sua mae era cozinheira de uma colonia de doentes com
hanseniase e conseguiu mudar seu contrato de trabalho para professora. Essa situacdo era
bastante comum a época, dado o nivel de escolaridade exigida para atuacdo docente, que
geralmente ndo passava das quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. Na pratica, a
alfabetizacdo de Edcarlos foi realizada a partir da primeira série, e na escola que frequentou
foi aluno da mae e das tias. Parte consideravel da familia também era de professores dessa
escola.

As brincadeiras, em sua infancia, eram realizadas com os garotos de sua
idade, principalmente o futebol. Quase ndo realizava leituras fora do ambiente escolar, pois
poucas foram as oportunidades oferecidas e os livros disponiveis. A escola s6 atendia os
alunos das quatro primeiras séries, € ao término dessa etapa eles eram obrigados, caso
quisessem continuar estudando, a se deslocar para Rio Branco.

Preocupada com a continuidade dos estudos dos filhos, a mae vendeu
parte de suas terras € comprou uma casa na cidade, num bairro considerado perigoso. Na
cidade, tiveram melhor oportunidade de estudo, além de contarem com o apoio de uma
parte de tios, que eram professores em colégios tradicionais de Rio Branco e ele
conseguiram colocé-los para estudar nessas escolas.

Embora bastante arriscada, a decisdo da mae de colocéd-los para morar e
estudar na cidade, distante de seus cuidados, com pouca estrutura econdmica e dificuldades
inclusive de manté-los alimentados, esta era a tnica possibilidade de concretiza¢do de seu
sonho de ver seus filhos escolarizados. Talvez esta seja a razdo pela qual Edcarlos passou a
considerar sua mae foi a pessoa que mais influenciou sua vida e sua formacao.

Nao sabe de onde veio sua aptidao pela matematica, pois recorda que
certamente nao foi da influéncia dos professores da escola em que ele realizou a primeira
parte do ensino fundamental, na qual sua professora era sua mae. Comenta que sua mae até
hoje continua sendo professora da mesma escola e com as mesmas dificuldades em ensinar
matemadtica de quando ele era aluno dela. Contudo, lembra-se de que numa das séries em

que ficou reprovado, a direcdo da escola determinou que ele fosse aprovado por causa do
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seu excelente desempenho em matemdtica. Considera que o gosto pela matematica foi algo
que surgiu de forma muito espontinea e natural.

Aos onze anos, passou a morar com os irmaos em Rio Branco e cursar a
segunda metade do Ensino Fundamental no Colégio Acreano, bem tradicional na cidade.
Num primeiro momento, sentiu dificuldades de acompanhar o ritmo de estudos
desenvolvido na escola, mas com o tempo logo foi se adaptando e seu desempenho foi
melhorando. Nunca teve dificuldades de aprender matemética e considera que teve bons
professores nessa escola, apesar de nao considerd-los bons do ponto de vista da didatica,
pois todos faziam exposi¢do dos conteddos seguidos de exemplos, listas de exercicios e
provas.

A segunda parte do Ensino Fundamental foi marcada pela descriminacao
que recebia dos colegas de colégio, geralmente oriundos da classe média. Isso fazia com
que ele se sentisse inibido e geralmente ndo revelava onde morava, tampouco sua origem
social. Recorda que ndo se sentia parte daquela escola em func¢do do nivel social dos
colegas, do rigor exigido pela dire¢ao e do compromisso que tinha de ndo decepcionar os
tios, que eram responsaveis por ele na escola. Assim, acabava ndo se envolvendo com
receio de ser recriminado. A dificuldade de se relacionar em sala de aula era tdao grande que

alguns colegas da época ndo acreditam hoje que ele tenha se tornado professor.

Lembrancas do Ensino Médio e as influéncias da religiao

As normas do Colégio Acreano eram tdo rigidas que, por ter tido um
desempenho ruim em Fisica, ele teve que optar por deixar o colégio ou estudar no turno da
noite. Assim, preferiu a transferéncia para outro colégio, onde terminou o Ensino Médio.
Na nova escola, as normas eram mais brandas e os professores tinham mais autonomia para
trabalhar. Além de se sentir mais valorizado no novo ambiente escolar. Ai sentia-se menos
descriminado, passando a se identificar mais com os colegas, talvez por serem todos do
mesmo nivel social.

O envolvimento com o mundo social tomou outros rumos quando ele
passou a frequentar uma igreja evangélica e a envolver-se nas atividades desenvolvidas no

ambiente religioso. Em sua participacdo nessa comunidade religiosa, foi incentivado a falar,
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realizar leituras diante dos fiéis e pregar a Palavra de Deus. Nesse periodo, aprendeu desde
a entonacdo da voz até a pratica de gestos que pudessem favorecer a comunicacdo do
Evangelho. Isso contribuiu de forma bastante positiva para que ele pudesse vencer a
timidez, perder o medo de se expressar em ambientes sociais, principalmente em sala de
aula. Assim, nessa comunidade, pdde sair do isolamento provocado pela sua situagdo
social, tendo repercussdes, inclusive, na sua prética escolar, pois passou a ter uma boa
desenvoltura na apresentacao de trabalhos na escola e a obter bons resultados nas notas.

Durante a realizagdo do Ensino Médio, trabalhou como soldado mirim na
Policia Militar, onde também sofreu vérias descriminagdes que se materializavam através
do tipo de atividade destinada aos adolescentes. Aos de classe mais favorecida eram
atribuidas atividades mais leves e de maior relevancia social. Aos oriundos da classe
considerada baixa eram reservadas as tarefas mais grotescas. Assim, tendo que trabalhar e
estudar, alimentando-se de forma precdria, desenvolveu um esgotamento fisico e mental
que o levou a um longo periodo de internacdo hospitalar. Apds recuperar a saude,
abandonou as atividades como soldado mirim para dedicar-se mais aos estudos.

Aos dezessete anos, terminou o Ensino Médio e ndo tinha nenhuma
preocupacdo em dar continuidade aos estudos em outro nivel escolar. Acreditava que sua
vida estudantil acabaria neste nivel de ensino e que a partir daquele momento teria que
procurar um trabalho. No entanto, os colegas passaram a lhe indagar sobre a possivel

realiza¢do de um curso superior.

A escolha do curso superior e o encontro com a docéncia

Motivado pelo apelo, inscreveu-se no vestibular para Engenharia Civil,
tendo realizado a primeira etapa com sucesso, mas tendo sido reprovado na prova de
redacdo. Essa escolha também foi motivada por sua habilidade com os nimeros e pela
possibilidade de poder transferir-se para o curso de Matematica.

Durante a realizacdo do Ensino Médio, geralmente substituia a mae na
docéncia do Ensino Fundamental, quando ela, por algum motivo, ficava impedida de dar

aulas. Recorda que realizava essa tarefa da forma que achava mais conveniente, sem a
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menor preocupacdo com algum método ou encaminhamento didatico. Seguia apenas o
roteiro de conteudos fornecido pela mae através do livro adotado.

Com o Ensino Médio concluido e com essa pequena experiéncia docente,
sua tia lhe arrumou um contrato de professor do Ensino Fundamental. De manha passou a
lecionar para a alfabetizacdo e logo depois substituiu também o primo, que trabalhava a
noite com jovens e adultos. Essa era uma turma bastante heterogénea em termos de idades e
nivel de aprendizagem. Alguns desses alunos sabiam ler, outros eram completamente
analfabetos. Entdo, passou a ensinar as quatro primeiras séries numa unica sala de aula.
Acumulou também a fun¢do de vigia, passando, além de trabalhar como vigia, morar na
escola. Em muitas ocasides chegava a ser acordado pelos alunos do turno da manha. Essa
escola foi por algum tempo sua moradia, local de trabalho e onde se alimentava, fazendo
uso da merenda escolar disponivel.

O nivel escolar dos antigos professores e agora colegas, geralmente sé
com o Ensino Fundamental. Essa condi¢cdo fazia com que ele se sentisse a vontade para
desenvolver a forma que lhe fosse mais adequada para ensinar a seus alunos. Sua formagao
no Ensino Médio parecia ser mais que suficiente para poder ensinar a ler e escrever, pois
essas eram as habilidades mais requeridas na escola desde seu tempo de aluno. Desconhecia
qualquer método que o favorecesse nessa missdo, a nao ser aqueles vistos enquanto aluno e
que procurava da melhor maneira possivel adotd-los em suas aulas. A experi€ncia na igreja
também foi importante para o planejamento de suas aulas, fundamentalmente o universo de
histérias aprendidas que procurava contar aos alunos e a animacdo das aulas através do
violdo. Teve algumas frustragdes por ndo ter conseguido alfabetizar alguns alunos, mas
também muitas alegrias por ter alfabetizado a maioria deles.

Apesar de procurar diversificar sua forma de dar aulas e ter obtido sucesso
com as criangas que estudavam na parte da manha, sua experiéncia com jovens e adultos foi
um fracasso. Nessa turma aconteceu de tudo, desde problemas com alcoolismo, pouca
frequéncia em fun¢do do trabalho cotidiano, saude e crise conjugal dos alunos até seu
envolvimento com uma das alunas. Assim, no final do ano, esta classe havia se reduzido a
apenas trés alunos.

Durante sua experiéncia como professor do Ensino Fundamental,

identificou-se com a profissdao docente e a elegeu como prioridade para dar continuidade a
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sua formacdo. Foi incentivado por Altemir, que era aluno do curso de Matemdtica e amigo
de adolescéncia, hoje seu colega no Departamento na Ufac, a realizar o vestibular para o
curso de Matemaética. Apesar de ter enfrentado problemas com o alcoolismo durante aquele
ano, obteve sucesso, passando a realizar o sonho da formagao superior e, quem sabe, poder

contribuir de forma mais efetiva com a aprendizagem de seus alunos naquela comunidade.

A graduacao na Ufac e a docéncia no Ensino Médio

Na Ufac, enfrentou logo de inicio uma greve que durou quase seis meses,
periodo em que tinha acabado seu contrato como professor provisério na escola onde
trabalhava. No entanto, surgiu a oportunidade de substituir um professor do Ensino Médio
na escola em que ele tinha concluido esse nivel de ensino. Precisando trabalhar para poder
manter-se como aluno na universidade, foi novamente incentivado pelo amigo Altemir a
enfrentar mais esse desafio, mesmo sem sentir-se a vontade em fazer parte do mesmo
quadro docente que seus antigos professores. Além disso, tinha consciéncia que ndo possuia
o dominio dos contetdos exigidos para esse nivel de escolaridade. Isso, sem contar que sua
idade® era similar a de seus alunos.

A inseguranca, o nervosismo ¢ a falta de experiéncia e de conhecimentos
matematicos marcaram seu inicio de carreira como professor do Ensino Médio. Para o
planejamento das aulas, adotou o livro de Gelson Iezzi e contou com a colabora¢do do
colega Altemir, que o ajudava sempre que estivesse em apuros com a parte tedrica e a
resolucdo de exercicios. A inseguranca era tdo aparente que ele se sentia vigiado, tanto
pelos colegas professores quanto pelos alunos, principalmente na resolu¢do dos exercicios
do livro-texto dentro de sala de aula, onde geralmente os alunos comparavam as respostas
que ele obtinha com as que constavam na parte final do livro, e quando nao era coincidente
isso lhe causava grandes embaragos em dar continuidade a aula.

A partir do meio do ano, com o reinicio das aulas na Ufac e o esfor¢co
realizado para poder dar aulas, jd havia adquirido consciéncia de seu potencial para o
estudo de vérios assuntos da matematica, passando na universidade a estudar os mesmos

conteddos que estava lecionando no colégio. Os colegas de profissdo e os alunos ja ndo o

% Comegou a lecionar para o Ensino Médio com apenas 18 anos.
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deixavam tao inseguro. Assim, varios outros horizontes e perspectivas foram se abrindo em
direcdo a sua formacdo docente.

No ano seguinte foi convidado a lecionar para a segunda metade do
Ensino Fundamental numa escola da periferia de Rio Branco, na qual pode identificar-se
melhor com os alunos e realizar um trabalho de melhor qualidade.

Paralelamente a formacdo na Ufac, lecionava, portanto, para o Ensino
Médio e Fundamental. Recorda que foram experiéncias diferentes que contribuiram de
forma positiva para sua formagao como docente. Na Ufac, logo se identificou com as aulas
de éalgebra e procurou a orientagcdo que o professor Ivan disponibilizava aos alunos
interessados em realizar iniciacdo cientifica, pois tinha a perspectiva de entrar para um
programa de mestrado no futuro.

A orientacio do professor Ivan foi marcada pela organizacdo,
sistematizacdo e disciplina desenvolvida nos estudos, seja através de aulas de reforco,
apresentacdo de semindrios, leituras de textos complementares, seja pela sequéncia de
disciplinas indicadas em que os alunos teriam que se matricular objetivando a iniciagao
cientifica que geralmente era realizada na UnB no periodo de verdao. Contudo, os alunos
preparados pelo professor Ivan no fim do ano tiveram suas inscricdes indeferidas naquela
instituicdo, pois foram considerados prematuros por estarem ainda cursando o quarto
periodo do curso. Fato que levou Edcarlos, juntamente com seu colega Itamar, a buscar a
interferéncia do professor Ivan junto a UnB na possibilidade de que eles fossem aceitos
como ouvintes nas disciplinas de Algebra e Andlise Real. Nessas condi¢des foram aceitos
sem direito a alojamento e sem a perspectiva de bolsas de estudo. No entanto, com o
sucesso que obtiveram nas avaliacdes do curso de Algebra, acabaram sendo premiados com
bolsa, a parir da metade para o fim do curso, além do direito ao alojamento.

De volta a Rio Branco, encorajado pelo professor Ivan e pelo seu bom
desempenho no curso de verdo, Edcarlos pensava em poder concluir a graduagdo para
depois realizar o mestrado na drea de Algebra. Entretanto, Ivan afastou-se para fazer
doutoramento e o grupo de estudos de Algebra se desfez. Ficou sem referéncia de estudos
na Ufac e também desempregado, pois as aulas que ministrava para a Educagdo Bésica
eram em substituicdo aos professores de contrato efetivo que resolveram voltar para sala de

aula.

207



A partir do quinto periodo no curso, ja tinha adquirido autonomia como
estudante e construido um bom ritmo de estudos, tendo aprendido a estudar matematica,
principalmente em grupos com os colegas. Passou a lecionar em escolas particulares, tendo
que vivenciar algumas situagdes desagradaveis, como ter que rever seus métodos de ensino,
modo de avaliacio e conviver com a inseguranca e falta de autonomia de parte dos colegas,
geralmente promovidas pela direcdo da escola, que tratava com desprezo o trabalho
realizado por seus professores. Certa vez chegou a tomar as dores de seus colegas entrando
em discussdo com a diretora da escola e, a partir disso, parou de frequentar a sala de
professores para ndo ter que ouvir os sermdes pregados por essa diretora. Apesar de ganhar
cinco vezes mais do que ganhava como professor da escola publica, pensou até em desistir
da profissdo docente. Ao final do ano letivo, pediu demissdo desse colégio, mas logo foi
convidado a dar aulas de reforco, numa outra escola particular, para alunos que iriam
realizar vestibular.

A experiéncia como professor de reforco conduziu Edcarlos a assumir as
salas de aula de um cursinho pré-vestibular. Tornou-se professor efetivo, em substitui¢ao a
um colega, e novamente teve que se readaptar aquela situa¢do na qual os alunos concorriam
entre si. Alguns alunos passando a gostar da diditica desenvolvida por ele, geralmente
marcada pela explicacdo em detalhes da teoria e dos célculos desenvolvidos. Outros, no
entanto, queriam que ele fosse menos detalhista para poder avancar mais com os contetidos
que seriam cobrados no vestibular.

No inicio do ano seguinte, a diretora do cursinho propds que ele
organizasse uma apostila com o material de matematica a ser desenvolvido no cursinho
naquele ano. Edcarlos, entdo, passou a ler vérios livros didaticos de autores renomados e a
partir disso procurou montar um texto com seus proprios conceitos e defini¢des, além de
fazer constar uma boa base de problemas que viessem proporcionar a compreensido da
teoria.

Essa foi uma experiéncia marcada ndo sé pela aprendizagem adquirida ao
lidar com uma diversidade de conceitos mateméticos e poder relaciona-los em diversos
contextos, mas, fundamentalmente, pela necessidade de sistematizacdo e organizacio desse

material de forma a ndo provocar um distdrbio nas finangas do cursinho.
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As aulas no cursinho surpreenderam Edcarlos, ndo acreditava que nesse
tipo de curso seria possivel a discussdo tedrica dos conceitos matemdticos. Imaginava que
nos cursinhos seria possivel apenas fazer com que os alunos pudessem adquirir habilidades
com algumas férmulas e com a aquisi¢ao de alguns “macetes” julgados necessarios para a
realizacdo do vestibular. Na prética, entretanto, suas aulas, planejadas para mais de cem
alunos, constituiram-se em momentos de muita aprendizagem para ele e para os alunos,
sendo possivel o aprofundamento tedrico do contetido desenvolvido a partir do debate com
os alunos e do material didatico que ele conseguira produzir.

As aulas desenvolvidas no cursinho provocaram um sentimento de
responsabilidade com a profissdo docente, a qual ia além dos objetivos mais imediatos,
como a possibilidade de desenvolver uma boa aula e de obter sucesso financeiro com isso.
Inspirou-se no trabalho que seu colega de cursinho Mario Luiz, professor de Fisica e hoje
companheiro na universidade, desenvolvia e destinou seu tempo fora do hordrio das aulas
para atender os alunos com dificuldades. Ao contrdrio das outras experiéncias vividas como
professor, nesse cursinho ele tinha o completo dominio dos contetddos lecionados, além de
autonomia e apoio da dire¢do para desenvolver seu trabalho. Esse colégio foi seu grande
laboratério, no qual pdde observar a pratica e as boas experiéncias de outros professores,
além de poder desenvolver-se profissionalmente e até obter sucesso na vida financeira,
tornado-se um dos socios antes de entrar para a universidade como professor.

Dos professores do curso de Matematica herdou a organizagdao do
professor Ivan e a paciéncia do professor Mario Luiz. Nao gostava das aulas da maioria dos
professores do Departamento de Educacdo. Acreditava que a metodologia adotada e os
debates promovidos a partir dos textos colocados para discussdo nao acrescentavam muito a
sua formacdo. Explica que aprendeu a ser professor de matematica sendo professor e a
partir da observacdo das aulas dos colegas e das aulas de alguns professores da
universidade. Assim, logo que terminou a graduagdo, passou a lecionar na Ufac na
condic¢do de professor substituto.

Durante a graduacao, formou varias parcerias de estudos com os colegas e
amigos Itamar e Altemir, principalmente para discutirem a qualidade do ensino de

matemadtica e sobre uma possivel forma de melhoria da qualidade de suas aulas a partir de
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alternativas que possibilitassem um maior envolvimento de seus alunos com os conteudos

matematicos.

A docéncia no Ensino Superior

Ao terminar a graduagdo, passou a lecionar na Ufac e numa faculdade
particular, além de continuar a trabalhar no seu cursinho pré-vestibular. O desejo de realizar
mestrado em Algebra foi desfeito diante da necessidade de sobrevivéncia financeira,
garantindo, assim, melhores condi¢des de vida para a esposa e o filho que estava a
caminho. Voltou a estudar na Ufac, agora como aluno do curso de Especializacdo em
Ensino de Matematica. Esse curso foi bastante oportuno, pois lhe garantia certa
continuidade dos estudos, além de ter ajudado no debate sobre varias questdes em torno do
ensino de matematica e que faziam parte de suas preocupagoes.

O desenvolvimento da docéncia no curso de Matemdtica da Ufac
mobilizou a necessidade de aperfeicoamento em véarios temas da matematica considerados
por Edcarlos importantes para sua carreira profissional. Assim, quando sentia a necessidade
de conhecer melhor certo contetido, candidatava-se para leciona-lo. Recorda que foi assim
com Algebra, Geometria, Matematica Financeira e Probabilidade.

Apesar do esfor¢o realizado para garantir um ensino de boa qualidade,
geralmente o trabalho que conseguiu realizar nas primeiras turmas deixou um pouco a
desejar, mas ele conseguiu adquirir experiéncias e conhecimentos que aos poucos O
ajudaram no planejamento € no desenvolvimento das aulas das turmas seguintes. A
diversidade de disciplinas com as quais trabalhou contribuiu para revisdo e aprendizagem
de muitos assuntos pouco explorados na graduacdo, de modo que a pratica docente foi sem
davida o local privilegiado da sua formacao profissional.

Quando estava na metade do curso de especializacdo, fez concurso para
area de Estatistica do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnol6gicas da Ufac e foi contratado
como professor efetivo. Largou os demais empregos e passou a dedicar-se a docéncia na
universidade, lecionado as disciplinadas relacionadas com Estatistica e preparando-se para
retomar o desejo de realizar o mestrado, agora na drea de Estatistica. O saldrio na Ufac era

menor do que a soma do que ele recebia nos seus outros empregos, no entanto, poderia
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dispor de tempo para estudar e poder vislumbrar um futuro melhor para sua carreira
profissional.

Até chegar ao mestrado em Estatistica, foram muitas as aprendizagens e
experiéncias que aconteceram na carreira profissional de Edcarlos - a docéncia no Ensino
Fundamental e Médio, as experiéncias dos cursos pré-vestibulares, o desejo de estudar
Algebra em nivel de mestrado, as aulas dadas nas faculdades particulares e na Ufac e a
especializacdo realizada em Ensino de Matematica. Ocorreram muitas transformacoes
mobilizadas pela necessidade de condi¢des mais favoraveis de sobrevivéncia e de formagao
profissional. Entretanto, escolher a drea de realizacdo do mestrado nao foi uma tarefa fécil,
pois sua experiéncia indicava uma visdo mais pratica do ensino de matematica e via a
necessidade de aprofundamento do estudo da matematica aplicada no ambiente em que
estava inserido. Pensou em realizar o mestrado na Educacao Matematica, mas tinha passado
por uma experiéncia de orientacdo considerada negativa durante o processo de realizacio
de sua monografia, a qual teve como tema “uma abordagem histérica do conceito de
funcdo”. A Algebra passou a ser vista de forma bastante tedrica para suas necessidades
praticas. Nao encontrou nenhum programa que contemplasse a drea de Matematica
Financeira. Assim, resolveu investir na drea de realizacdo do concurso, realizando mestrado

em Estatistica e, atualmente, esta cursando doutorado nessa mesma area.

Preocupacoes sobre formacao de professores de matematica

Considera importantes as mudancas que ocorram no curriculo do curso de
Matematica, principalmente em relacdo a inclusdo de disciplinas consideradas muito
importantes para a formacao decente do professor da Educagao Basica, como, por exemplo,
Matemadtica Financeira, Geometria Espacial, Histéria da Matemadtica e Investigacdo da
Prética Pedagdgica, esta tltima sendo ministrada logo no primeiro periodo do curso, dando
énfase ao conhecimento da escola, local de atuacdo profissional do formando. Acredita que
nesse projeto houve uma preocupagcdo com a formacdo mais abrangente do professor de
matematica, seja através da articulacdo entre os componentes curriculares sugeridos, seja

pela proposicdo de uma nova postura a ser incorporada a pratica dos professores

formadores.
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Pensa que em alguns aspectos dos componentes curriculares do projeto se
faz necessdrio um ajuste. O tempo destinado para elaboragdo do trabalho de conclusdo de
curso € muito reduzido. Poder-se-ia prestigid-lo com uma carga hordria mais abrangente no
ultimo ano de formacdo. Algumas disciplinas poderiam sofrer uma redug¢do na carga
horéria, principalmente nas de responsabilidade do Departamento de Educacdo, de modo
que os alunos possam dispor de um tempo maior para a realizagdo de suas pesquisas para
conclusdo do TCC. Seria proveitoso fazer uma pequena reforma no projeto do curso no
sentido de rever uma possivel sobreposicao de conteidos que vém sendo argumentados
pelos alunos em diversos momentos de discussdes. Sente a necessidade da criagdo de um
espaco permanente de discussdo em torno das questdes tedricas e metodoldgicas
relacionadas a pratica docente e a atuacdo dos professores em sala de aula.

Acha que a proposi¢do de mudanga mais importante do projeto refere-se
ao desafio de uma nova postura na pratica docente dos professores. A mobilizacdo em torno
da formacdo de uma consciéncia do conjunto dos professores que atuam no curso de que
s30 necessdrias atitudes e ag¢des em direcdo a esse desafio poderd de fato favorecer a
implantacdo do projeto proposto, trazendo consequéncias positivas para a formagdo de
profissionais que sejam capazes de lidar com competéncia com as situacdes de ensino que
encontrardo nas escolas da Educagdo Bésica.

Como professor, tem procurado estar sempre aberto a novas experiéncias
e a rever seus métodos de ensino, seja através da experiéncia acumulada como professor,
seja a partir das observagdes da pratica docente dos colegas e das leituras e cursos que tem
procurado realizar. Tem se esfor¢cado para que seus alunos possam absorver o0 maximo
possivel de conhecimentos ministrados em suas aulas. E ndo admite que depois de
formados eles venham com a desculpa de que nao aprenderam o que deveriam por causa da
qualidade da aula de seus professores. Acredita que o aluno também € responsavel por sua
formacdo e assim deve buscar as diversas alternativas oferecidas, buscando suprir eventuais
deficiéncias encontradas dentro do ambiente do curso. A qualidade da formacao recebida
nao pode ser utilizada como pretexto para que o aluno formado no curso venha desenvolver
sua atividade docente de forma precdria no seu ambiente de atuagdo.

Acha importante o debate realizado em torno da qualidade da formacao de

professores no ambito da academia e até nas conversas com pessoas interessadas no tema.
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Esses debates muitas vezes mostraram aspectos importantes da formag¢do niao contemplados
na acdo cotidiana e que geralmente ndo sio percebidos durante a pratica docente. Por outro
lado, ndo acredita que as discussdes realizadas nos ambientes académicos em torno das
possibilidades de mudanga de postura dos professores, por si s6, possam mudar, de uma
hora para outra, a pratica docente de quem estd acostumado a desenvolver essa pratica
desde o inicio da carreira. Contudo, tem refletido sobre as observacdes feitas pelos colegas
durante as discussdes e procurado tirar proveito do que considera positivo mudar em
relac@o a sua postura como professor.

Tem procurado estar sempre a disposicdo dos alunos, inclusive fora do
ambiente de sala de aula, e tem se dedicado, nos ultimos anos, aos assuntos da matematica
aplicada requeridos por sua atividade como aluno do programa de doutoramento em
Estatistica da Universidade Federal de Lavras. A realizacdo do mestrado em Estatistica
trouxe-lhe vérias possibilidades de intervengdo na aprendizagem dos alunos, principalmente
com relacdo ao uso das tecnologias disponiveis e a uma visdo voltada para os aspectos

praticos da formagao docente.

4.12. Sobre as narrativas de historias de vida

Optei por trazer integralmente, neste capitulo, as narrativas de histérias de
vida dos professores formadores que se dispuseram a colaborar com este estudo. Fiz esta
op¢do por compreender que, assim, estaria ndo s valorizando a voz dos professores, quase
sempre esquecida nos espacos e lugares que tratam desse campo profissional, mas,
fundamentalmente, por perceber a riqueza nas descricdes de enunciados, discursos e
praticas postos em funcionamento através do sujeito, professor formador. Estaria, também,
de algum modo, mesmo que superficialmente, mostrando como uma comunidade de
formadores aprende e transforma saberes sobre formagdo de professores no ambito de seu
ambiente de atuagdo e como os enunciados, discursos e praticas das comunidades de
formadores em geral estdo presentes na pratica desse formador.

No capitulo seguinte, tentarei compreender de forma mais sistemadtica essa
questdo, tomando como referéncia a teoria social de aprendizagem de Wenger (2001) e dos

modos de pertenca, engajamento e participacdo desses sujeitos a uma comunidade de
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pratica. Buscarei, também, refletir e analisar, a partir da perspectiva abordada por Foucault
(1979) sobre as relacdes de poder-saber que em minha visdo ndo sdo devidamente
exploradas na teoria social de aprendizagem de Wenger (2001). Creio, assim, poder
oferecer uma reflexdo que de algum modo possa auxiliar a pensar o processo de

constituicdo de formacgdo do professor formador.
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CAPITULO 5

A COMUNIDADE DE FORMADORES: DISCURSOS, PRATICAS,
PODERES E SABERES

“O real ndo estd na saida nem na
chegada: ele se dispde para a gente €
no meio da travessia [...] As pessoas
nio estdo sempre iguais, elas vao
sempre mudando.”

(Guimaries Rosa)

Nos dois ultimos capitulos, registramos elementos importantes do
processo de engajamento da comunidade responsdvel pelo funcionamento do curso de
Matemadtica da Ufac nas préticas relacionadas a formacado de professores de matematica.
Com base em documentos, questiondrios e entrevistas semiestruturadas que foram
gravadas, transcritas e textualizadas, além de um conjunto de outras informacdes
pertinentes ao ambiente do curso, descrevemos algumas escolhas, desafios, angustias e
resisténcias dessa comunidade na luta pela constitui¢io de uma identidade profissional do
professor de matemaética.

As narrativas apresentadas foram fruto ndo s6 dos registros, mas também
de vérios encontros e didlogos mantidos com os sujeitos ao longo desta pesquisa, bem
como de documentos analisados e de depoimentos de outros colegas e alunos que fazem
parte da comunidade do curso estudado. Esse processo fortaleceu nosso engajamento como
pesquisador do campo das praticas sociais, particularmente com relacdo ao processo de
formacdo dos formadores de professores de matemética para Educacdo Bésica no ambito da
Ufac. Isso possibilitou também uma aprendizagem, tanto para mim como pesquisador
quanto para os sujeitos deste estudo, que resultou das reflexdes que tiveram origem nesses
encontros e didlogos.

As histdrias de vida dos sujeitos, narradas no capitulo anterior, parecem
conectadas a uma teia de relacdes que possibilita uma complexa e contraditéria forma de

atuacdo coletiva. E mediada pela luta em confrontar, conformar ou transformar aspectos

215



relacionados com as demandas estabelecidas ou requeridas para o seio da comunidade de
formadores, materializada no desenvolvimento do curriculo, tanto dos formadores como
dos alunos em processo de formacao. Isso parece representar o espaco social de dominagao
e de conflitos, que se desenvolvem a partir das regras de organizacdo e hierarquia social,
como num jogo no qual o individuo age ou joga segundo sua posicao social num espago
delimitado, onde acontecem as lutas entre as vdrias disciplinas e o academismo dos
professores (BOURDIEU, 1980).

Neste capitulo, recorremos as histérias de vida dos professores e aos
demais registros produzidos, buscando compreender as mobiliza¢des realizadas no interior
da comunidade de formadores de professores de matemaética para Educacao Basica da Ufac.
Tentaremos localizar os discursos, as praticas, as experiéncias, os saberes e as
aprendizagens, assim como as possiveis transformacdes que essa comunidade realiza no
processo de formacdo de professores, sejam no contexto local ou a partir das influéncias e
das demandas do contexto mais amplo.

Assim, nosso objetivo, a partir desse momento, € intensificar a narrativa e
a descri¢do do percurso de constituicdo, desenvolvimento e formagao da comunidade de
professores formadores, responsdveis pela formacdo inicial de professores da Educacdo
Baésica, no ambito da Ufac. Isso serd realizado a partir de duas perspectivas distintas de
pensar, ver e conceber a formacao do formador. Num primeiro momento, realizaremos esse
empreendimento procurando aproximar elementos do percurso da comunidade estudada
com o conceito da aprendizagem situada em comunidades de prética vinculada a teoria
social de aprendizagem de Wenger (2001). No segundo momento, analisaremos as
possiveis transformacdes e aprendizagens realizadas no percurso dessa comunidade a partir

das relacdes de poder-saber, segundo alguns aspectos formulados por Michel Foucault.

5.1. Aprendizagem situada em comunidades de pratica

Nas discussdes presentes no capitulo 2, descrevi espacos e lugares,
perceptiveis, presentes na legislagdo e na literatura sobre a formagdo do formador de
professores de matematica numa visdo multifacetada, localizando o lugar praticado a partir
de varios pontos de discussdes pautados pela constituicdo do curriculo manifestado na

formacdo inicial e continuada, nas politicas educacionais, nas formas de conceber a
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pesquisa e no processo de constituicdo de uma profissionalidade e identidade docente.
Nesta sessdo, abordarei alguns aspectos da aprendizagem social que acontece numa
comunidade de pratica, considerando que o saber “docente € ‘provisério’ e pessoal e evolui
com o tempo e a experiéncia. Mas é também cultural, modificando-se a partir da troca de
experiéncias e da reflexao coletiva” (BARTH, 1993 apud FIORENTINTI, 1999, p. 36), onde
os objetos de ensino e aprendizagem da matemdtica e demais saberes docentes,
estabelecidos a partir do curriculo proposto pelos especialistas e colocados para consumo,
sao transformados no e pelo cotidiano dos formadores.

Para além das prescricoes estabelecidas pelos especialistas através das
proposi¢des de reforma do curriculo, colocadas para consumo no ambiente de formagao,
parece existir uma outra produgdo qualificada a partir das possiveis modificacdes que os
formadores realizam em suas acdes cotidianas. Essa producdo “é astuciosa, é dispersa, mas
ao mesmo tempo ela se insinua ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz
notar com produtos proprios, mas nas maneiras de empregar os produtos impostos por
uma ordem econéomica dominante” (DE CERTEAU, 1994, p. 39).

Provenientes de comunidades diversas que perpassam pelo campo da
Matemitica, da Educacdo e da Educacdo Matemdtica, a comunidade de formadores
responsavel por sua propria formacao continuada e pela formacao inicial e continuada dos
professores de matemadtica da Educacdo Basica parece (res)significar as prescrigdes,
construindo seu curriculo a partir de suas experiéncias e aprendizagens resultantes das
reflexdes realizadas em sua comunidade especifica e nas interrelacdes que cada participante
dessa comunidade mantém, particularmente com outras comunidades.

Até o presente momento nos referimos a comunidade de formadores para
designar o corpo de professores formadores, diretamente envolvidos com a formacdo de
professores de matemaética para a Educag¢do Bdsica e com sua prépria formacao continuada.
Nosso intento foi de, por um lado, procurar mostrar que, de certa forma, os especialistas do
curriculo, especialmente os vinculados ao MEC, parecem ndo levar em conta a cultura,
sobretudo as experiéncias e aprendizagens que se realizam, mediante engajamento dos
formadores, nas préticas cotidianas de formagao de professores.

Por outro lado, nossa pretensdo foi a de procurar uma aproximacdo a

forma como vem se constituindo a comunidade de formadores de professores de
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matemadtica da Ufac. Para isso, nos apoiamos no conceito de comunidade de pratica
desenvolvido por Lave e Wenger (1991), procurando mostrar, a partir das préticas de
formacgao assumidas e desenvolvidas no interior dessa comunidade, que as transformagdes e
aprendizagens, ocorridas em seu interior, podem ser pensadas como Pprocessos
socioculturais de desenvolvimento coletivo e pessoal de constru¢cdo de um curriculo
possivel e negociado para a pratica de professores de matemaética.

Para Lave e Wenger (1991), o conceito comunidade de pratica possibilita
mostrar a relevancia das praticas comuns para vincular pessoas a comunidades e também a
importancia das comunidades para legitimizar as préticas individuais. Assim, o individuo
que pertence a uma comunidade de pratica compromete-se a participar de um sistema de
atividades em que os integrantes compartilham os mesmos ideais e entendem o significado
desse comprometimento em suas vidas e na vida de sua comunidade.

Posteriormente, Wenger (2001) desenvolveu uma teoria social da
aprendizagem ‘“que parte do pressuposto de ser a aprendizagem um fendmeno social que
acontece mediante participacdo ativa em praticas de comunidades sociais e constru¢do de
identidades com essas comunidades” (FIORENTINI, 2009), definindo quatorze elementos

que, em conjunto, indicam a formacao de uma comunidade de pratica.

1 - relacionamentos mutuos sustentdveis, sejam eles harmoniosos ou conflitantes;
2 - formas compartilhadas de engajamento para execucdo de atividades a serem
feitas em conjunto; 3 - fluxo rdpido de informagdes e de propagacdo de
inovacdes; 4 - auséncia de predmbulos introdutdérios, como se conversas e
interacdes fossem a continuacdo de um processo em andamento; 5 - rdpido
estabelecimento de problema a ser discutido; 6 - sobreposicdo substancial na
descricao dos participantes sobre pertencimento a comunidade; 7 - conhecimento
sobre o que os outros membros da comunidade sabem, sobre o que sabem fazer e
sobre como podem contribuir num empreendimento coletivo; 8 - identidades
mutuamente definidas; 9 - habilidade para avaliar a adequagdo de agdes e de
produtos; 10 - instrumentos especificos, representacdes comuns e outros
artefatos; 11 - histérias compartilhadas, saber local, piadas compartilhadas pelo
grupo, riso conhecido; 12 - jargdo e atalhos na comunica¢do, bem como
facilidade para se construir novos jargdes e atalhos; 13 - alguns estilos
reconhecidos como identificadores de filiagao; e 14 - discurso compartilhado que
reflete uma certa visdo de mundo. (WENGER, 1998, p.158-159).

O ponto de partida para a ideia de comunidade de prética, comenta Barton
(2006), € aquele segundo o qual as pessoas costumeiramente se agregam em grupos para
desempenhar as atividades na vida cotidiana. Tais grupos podem ser vistos como distintos

das estruturas formais desses dominios. Eles se caracterizam por trés aspectos. Em primeiro
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lugar, os membros interagem uns com os outros de vdrias maneiras, as quais Wenger
(2001) refere-se como (de) engajamento miituo. Em segundo lugar, eles ttm um propésito
comum, o qual € referido como empreendimento comum. Em terceiro, eles expressam suas
identidades como membros do grupo.

Nessa perspectiva, a aprendizagem situada significa engajamento e
participacdo em uma comunidade de pratica. Ou seja, participacdo em comunidades de
pratica € um processo fundamental de aprendizagem. Essas ideias foram desenvolvidas
teoricamente por Wenger (2001), interligando conceitualmente as nog¢des de pratica,
significado e identidade.

Barton (2006) comenta ainda que o conceito de comunidade de prética
vem sendo difundido e usado por pessoas que trabalham em muitas dreas diferentes. Ele
tem exercido um apelo imediato e evidenciado utilidade em uma larga escala de situacgoes.
Assim, como qualquer conceito util, as pessoas t€ém-no utilizado de modos variados.
Algumas se mantiveram bem préximas a formulagdo original e outras a tentaram amplid-la.
Algumas assumiram todo o aparato tedrico em relacdo a aprendizagem situada. Outras
apenas extrairam a expressdo, adaptando-a para seus proprios usos, combinando-a com
conceitos de outros campos € incorporando-a a outras teorias. Para alguns, tornou-se um
conceito central em torno do qual se move toda uma teoria; para outras, ele tem sido mais
periférico e incorporado junto a outras teorias.

A comunidade de formadores, ou comunidade de formadores de
professores de matematica para a Educacao Basica, serd vista aqui, num primeiro momento,
como se aproximando do conceito de comunidade de prética segundo a formulagdo de Lave
e Wenger (1991), e a aprendizagem que se desenvolve nessa comunidade serd analisada,
inicialmente, a partir da teoria social de aprendizagem desenvolvida por Wenger (2001).

Assim, de acordo com Wenger (2001), todos nds pertencemos a
comunidades de pratica. As comunidades de pratica podem ser formadas em casa, na igreja,
no trabalho, na escola, nos diferentes grupos de relacionamento humano etc. Cada uma
dessas comunidades diferencia-se por produzir estilos préprios de vida. Desenvolvem
rotinas, rituais, artefatos, simbolos, convencdes, histérias e relatos. As comunidades de
préitica podem se constituir de maneira oficial ou espontanea, sejam na sala de aula ou no

patio de recreio, sejam na rua ou nas favelas; e poderiamos acrescentar que se desenvolvem
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também nos processos de formacdo dos formadores de professores, principalmente quando
assumem e se engajam em torno da tarefa de formar professores, mesmo que esse
empreendimento conjunto seja conflituoso, marcado por divergéncias. Para o tedrico em
estudo, a aprendizagem que se caracteriza como transformadora no plano pessoal é a
aprendizagem que deriva da afiliagdo as comunidades de prética.

A teoria social da aprendizagem, comenta Wenger (2001), encontra-se na
confluéncia de dois eixos principais formados por vdérias tradi¢cdes intelectuais. O eixo
vertical reflete a tradicdo da teoria social. Colocam em tensdo as teorias que priorizam as
estruturas sociais com as teorias que priorizam as agdes situadas ou cotidianas”’. O eixo
horizontal situa-se entre as teorias da prética social® que trata da prética e da identidade e
que aborda a producgdo e reproducdo de modos de participar no mundo e as teorias da
identidade® voltadas a formacdo social da pessoa, a interpretacdo cultural do corpo e a
criagdo e o emprego de marcas de afiliacdo a um grupo sociocultural.

Ao estudar a aprendizagem como instrumento de evolucdo das praticas e
o processo de inclusdo de iniciantes nas mesmas no tocante as suas transformacdes e ao
desenvolvimento de suas identidades, Wenger (2001) insere mais dois eixos diagonais em
sua teoria. O eixo diagonal 1 que compreende as teorias da coletividade em oposi¢do as
teorias da subjetividade, e o eixo diagonal 2 que compreende as teorias do poder em
oposicdo as teorias do significado’’.

A dimensdo informal da aprendizagem situada numa comunidade de
pratica, caracterizada pelo compromisso politico do formador, é manifestada nas acodes
cotidianas, reafirmando perspectivas passadas e presentes. Mediante esse processo, a
comunidade de préatica constitui-se pelo engajamento mutuo, por desenvolver uma pratica

efetiva e por possuir um dominio comum. Essas caracteristicas, segundo Wenger (2001),

7 As teorias da estrutura social enfatizam as instituicdes, normas e regras. Destacam os sistemas culturais, 0s
discursos e a histéria. Ja as teorias da experiéncia situada enfatizam a dindmica da existéncia cotidiana, a
improvisagdo, a coordenagdo e a coreografia das interagdes, demandas e intengdes

% Se ocupam da atividade cotidiana e dos cendrios da vida real, porém destacando os sistemas sociais de
recursos compartilhados por meio dos quais 0s grupos organizam e coordenam suas atividades, suas relacdes
mutuas e suas interpretagdes do mundo.

% Aborda questdes de sexo, classe, etnia, idade... e outras formas de associa¢do/diferencia¢do, visando
compreender a formacdo da pessoa como resultado de relacdes complexas de mitua constitui¢do entre
individuos e grupos.

7 Para um estudo mais aprofundado deste tema, consultar Comunidade de Prdtica: Aprendizaje, Significado e
Identidad, do referido autor.
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sdo fundamentais e constituintes de uma comunidade de pratica. E destaca ainda, que as
comunidades de pritica se mantém porque hd pessoas que participam em agdes cujo
significado negocia mutuamente. Isso ndo significa que elas sejam iguais ou homogéneas.
Cada participante tem sua propria identidade e seus proprios conhecimentos, mas possuem
um forte relacionamento interpessoal, embora, no interior da comunidade, ocorram
conflitos, tensdes, fracassos, sucessos, amizade, 6dio, autoritarismo e participacgao.

De acordo com Wenger (2001), a ideia de comunidade de prética envolve
trés elementos essenciais: o dominio, a comunidade e a prdtica. O dominio € aquilo que
ajuda a criar uma base comum e um sentido de desenvolvimento de uma identidade,
legitimando a existéncia da comunidade através da afirmacdo dos seus propdsitos e valor
aos membros dessa comunidade. Trata-se do elemento principal de inspiracdo dos membros
para contribuirem e participarem de modo a fazerem sentido dos significados das suas
acoes e das suas iniciativas. O dominio inclui rotinas, maneiras de ser e fazer, acdes,
conceitos, palavras, instrumentos, relatos, gestos, simbolos, artefatos etc., os quais sdo
mobilizados para produzir significados e ajudam a constituir a identidade da comunidade de
pratica. No entanto, o dominio ndo é um conjunto fixo de problemas. Trata-se de algo que
acompanha a evolu¢do do mundo social e da prépria comunidade.

A comunidade “€ um grupo de pessoas que se reconhecem mutuamente
como associadas a determinados afazeres e estd inerentemente relacionada a uma pratica
social” (PAMPLONA e CARVALHO, 2009, p. 216). A pratica, segundo Wenger (2001)

tem sempre um cardter social:

“O conceito de prdtica conota fazer algo, mas ndo simplesmente fazer algo em si
mesmo e por si mesmo; é fazer algo em um contexto histérico e social que
outorga uma estrutura e um significado ao que fazemos. Nesse sentido, a prdtica
¢ sempre uma pratica social” (p. 71).

Assim, uma comunidade de prética ndo € simplesmente um conjunto de
pessoas motivadas por interesses. Membros de uma comunidade de pratica desenvolvem
um repertorio de agdes compartilhadas, como experiéncias, histérias, ferramentas, formas
de lidar com problemas recorrentes, esquemas de trabalho, ideias e informacdes. Esse
processo leva tempo, sustenta e mantém a interacdo do grupo (MISKULIN, 2009). A
prdtica, portanto, resulta de um processo coletivo de negociacdo que reflete toda a

complexidade do compromisso mutuo.
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Recorrendo as narrativas de histérias de vida dos sujeitos que fizeram
parte deste estudo, podemos perceber, através de suas trajetérias de formacdo, o processo
de desenvolvimento profissional de cada um, como formador, mediante participacdo e
engajamento nas praticas de formac¢do da comunidade de formadores de professores de
matemadtica da Ufac. Assim, conjuntamente, aprenderam a desenvolver e a manter um
repertério compartilhado de ‘“rotinas, palavras, instrumentos, maneiras de fazer, relatos,
gestos, simbolos, géneros, acdes e conceitos produzidos e adotados pela comunidade no
percurso de sua existéncia que passaram a fazer parte de sua pratica” (WENGER, 2001, p.
110).

A comunidade estudada tem como dominio comum a pratica da formacgao
matematica e estatistica do (futuro) professor, tendo como referéncia a matematica
praticada pela comunidade dos matemaéticos académicos. Essa formacdo se da através de
processos de ensino’' desenvolvidos nos cursos de formagdo de professores de matemética
da Educagdo Basica. Embora possamos afirmar que esses formadores se alinham mais a
comunidade de pratica dos matemdticos do que da comunidade dos educadores
matematicos, recebem algumas influéncias de outras comunidades — como a dos
educadores matematicos, e a dos educadores em geral — que também atuam na formacao de
professores de matemdtica. A diferenca é que a comunidade dos educadores matematicos
que atuam na formacdo de professores tem como dominio comum nao apenas 0S processos
de formacgao conceitual da matemadtica académica, mas també€m 0s processos conceituais e
didatico-pedagégicos de outras préticas sociais que mobilizam conhecimentos mateméticos
considerados relevantes a formagdo dos jovens e criangas que frequentam a Escola Bésica.

Neste contexto, as ferramentas disponiveis manifestadas através dos
saberes produzidos social e historicamente no campo da matemdtica e do ensino da
matemadtica, assim como as experiéncias vividas durante os anos de escolaridade
relacionadas a esses dominios, passam a ser (res)significadas, e alguns tracos de

identificacdo com a profissdo docente parecem tomar forma diferencial a partir do

O conceito de ensino diz respeito a forma sistematizada - que se constitui num conjunto organizado,
envolvendo a selecdo de contetidos e métodos - de trabalho pedagdgico, que é adotada com o objetivo de
disponibilizar, a todos os membros da sociedade, as informagdes, os conhecimentos e as teorias que ja
compdem um acervo de saberes que, por sua vez, é patrimdnio da humanidade. Ou seja, quando se fala de
ensino, trata-se do meio pelo qual se busca garantir as pessoas, via escolarizacdo formal numa instituicao
especifica - a escola -, aquilo que lhes € essencial para construir suas préprias visdes de mundo e poder agir de
forma consciente, influindo na histdria e na cultura da sociedade em que vivem (MINTO, p. 3, 2007).
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momento que 0s sujeitos passaram a se constituir professores, sobretudo no ensino bésico,
quando tiverem oportunidade de participar, como docentes, em outras comunidades de
pratica tais como: escola publica — central ou de periferia; escola privada — confessional
(religiosa), laica ou preparatdria para o vestibular, etc.

As histérias de vida, narradas no capitulo 4 deste estudo, possibilitaram
producdo de conhecimentos e reflexdes a respeito dos saberes mobilizados pelos
professores formadores, contribuindo para a descri¢@o e andlise das préticas relacionadas ao
desenvolvimento profissional da formagao oferecida pela comunidade estudada. A seguir,
mostraremos trés momentos que marcaram a vida profissional dos sujeitos investigados e
que foi registrado em suas histdrias de vida. Essa andlise de narrativas da comunidade sera
feita tendo como marcadores temporais os trés momentos que marcaram a vida profissional

dos sujeitos investigados e que foi narrado em suas histérias de vida.

5.1.1. Tornando-se professores na Educaciao Basica

As narrativas de histérias de vida dos protagonistas deste estudo
evidenciam que os motivos que os levaram a ingressar na profissdo docente, e a optar pelo
curso de Matemadtica, foram geralmente marcadas pelo acaso e fortemente influenciadas
pela falta de outra opcdo ou pela falta de condi¢des econdmicas e sociais para seguir uma
profissdo liberal, certamente mais rentdvel economicamente e de maior possibilidade de
ascensdo social. Essas narrativas revelam explicitamente essa perspectiva. O professor

Ivan, por exemplo, narrou que ao termino do

... Ensino Médio pensava em dar continuidade aos estudos na drea de Engenharia
Civil, mas esse curso ndo existia naquela época na Universidade Federal do Acre
e ndo podia, a exemplo dos colegas de turma, seguir seu desejo de ser engenheiro
em outro centro de estudos. Pensou em fazer um dos cursos de tecndlogo
existente na drea, mais esses cursos eram de dois anos, o que atraia pouco sua
atencdo. Entdo, apesar do pouco incentivo recebido, principalmente pelos colegas
do Ensino Médio, optou pelo curso de Matemadtica, que para ele parecia ter mais
relacdo com seu trabalho no banco. A matematica era concebida como um
conhecimento que sé podia lhe fazer bem na sua profissdo de bancdrio; nunca
podia imaginar, naquela época, em ser professor. [...] No Colégio Acreano, seu
novo local de trabalho, emocionou-se logo no primeiro dia de aula quando entrou
numa turma de quinta série e os alunos o receberam de pé saudando-o com um
bom-dia. Nunca esqueceu esse fato e lembra que foi a partir daquele momento
que realmente resolveu que tinha que se dedicar ao magistério. Seu cotidiano foi
sendo tomado pelos novos desafios, esperava ficar uns trés meses, mas o0 gosto
pelo ensino intensificou-se a ponto de ndo pensar mais em ter outra profissao.
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Nesse mesmo sentido, o professor Sérgio Brazil revelou que, durante o

ultimo ano do Ensino Médio frequentou também um

... curso pré-vestibular com a intengd@o de estudar Arquitetura em Belém. Naquele
momento, jamais pensava em ser professor, muito menos professor de
matematica. No fim do ano, abandonou a ideia de cursar Arquitetura, no entanto,
ndo sabia ao certo qual curso deveria escolher na universidade. [...] Foi
convencido pelo professor Ivan a realizar inscri¢do para o curso de Matematica.
Nao imaginava, naquele momento, que o curso de Matemadtica era um curso de
formacgdo de professores para a Educagdo Bésica. [...] A visdo sobre o curso de
Matemadtica era a de que poderia aprimorar os conhecimentos trazidos do Ensino
Médio. Poderia aprender um pouco mais de matrizes, polindmios, nimeros
complexos, progressdes etc. [...] Logo que entrou para a universidade, passou a
lecionar matemdtica na escola onde estudou em substitui¢do ao professor Jean,
hoje também seu colega de Departamento. Comecgou a lecionar matematica dando
aulas de refor¢o uma vez ou outra quando era chamado a substituir o professor
Eldo. Foi durante esse periodo que surgiu a oportunidade de assumir a sala de
aula em cardter definitivo.

Essa visdo sobre o curso de Matematica € também compartilhada pelos

professores Manoel e Edcarlos, que imaginavam que, ao fazer o curso de Matemadtica na

universidade, poderiam aprimorar os conhecimentos dessa matéria que havia sido tratado

de forma superficial na Educacao Basica.

Fragmentos da fala do professor Tadeu nos revelam, de forma mais

genérica, os motivos que podem ter influenciado sua escolha pela profissdo docente e que

fizeram presentes no momento em que passou a se envolver com o estudo de matemadtica na

licenciatura:

O gosto pela matemdtica e as influéncias de seu irmdo foram decisivos para sua
escolha. Seus objetivos naquele momento eram realizar um curso superior e
conseguir um emprego. Nao pensava em ser professor nem mesmo sabia que o
curso de Matematica formava professores. [...] O magistério, em nivel da
Educag¢do Bésica, geralmente era o ultimo da lista de procura de empregos, mas
contraditoriamente se constitufa como o primeiro da lista, em fun¢do da caréncia
desses profissionais no mercado de trabalho, da procura deles no ambiente de
formacdo do curso e da necessidade de os alunos em processo de formagdo terem
alguma fonte de renda para dar prosseguimento aos estudos. Fatos que levaram
muitos dos alunos da matemdtica, durante a formacao, a atuar na docéncia e parte
significativa deles a continuar nessa profissdo apds a conclusdo do curso. [...]
Com Tadeu ndo foi diferente: apesar de ndo gostar da ideia de ser professor,
precisava de um emprego, segundo ele, de qualquer emprego. Nao tardou muito,
logo no segundo ano do curso, veio o convite para lecionar na Educacdo Bésica.
Seu gosto pela drea e a dedicacdo ao curso ja lhe garantiam uma boa mobilidade
com os conceitos da matemadtica escolar, o que lhe levaria ao sonhado emprego,
assim como ao inicio da docéncia.
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As narrativas dos demais sujeitos estdo permeadas pelo mesmo ideal:
realizar um curso superior - qualquer curso - que pudesse lhes ajudar na busca por um
emprego, ndo necessariamente relacionado a docéncia. Contudo, a falta de perspectiva de
trabalho em outras dreas e a necessidade de se manter financeiramente como aluno
universitario, bem como o fato de estar em um curso de Matematica, possibilitaram, para a
maioria, o ingresso no magistério logo nos primeiros anos de licenciatura.

Na comunidade investigada, s o professor Marcos tinha pretensao de se
tornar professor enquanto realizava o Ensino Médio. Mesmo assim, ndo pensava em ser
professor de matemadtica, tanto que iniciou a carreira profissional ministrando aulas de
inglés, e as primeiras tentativas de ingressar em um curso universitirio ocorreram para 0s
cursos de Biologia e Historia. O professor Manoel foi o inico que iniciou a docéncia apds o
término da licenciatura, mas também pela falta de op¢do em outro tipo de atividade. E isso
parece nao ter se modificado em relacdo aos alunos que freqiientam atualmente o curso de
Matemdtica da Ufac, pois, em sua maioria, manifestaram’> que, ao entrar para a
universidade, ndo tinham a pretensio de se tornarem professores. Entre eles, essa
possibilidade s6 foi timidamente assumida apds o segundo ano na licenciatura.

Ao iniciarem a docéncia na Escola Bésica, esses professores relatam que
mobilizaram seus saberes e experiéncias vividos enquanto alunos desse nivel de ensino,
principalmente aqueles requeridos para o desenvolvimento das aulas. Saberes esses que 0s
futuros professores trazem para o curso de licenciatura e que geralmente sdo negligenciados
— ou ndo problematizados — durante o curso. O professor Marcos, por exemplo, nos conta
que passou a estudar e usar, como referéncia para o planejamento de suas primeiras aulas, o

livro - de Geovani e Castrucci — que havia estudado quando era aluno da Escola Basica.

... para além das preocupacdes com o planejamento e dominio dos contetddos
matematicos estavam as preocupacdes relacionadas ao convivio dele com os
futuros alunos. SO conhecia uma tnica forma de relacionamento, ora vivenciada a
partir do convivio com sua mde e com parte de seus professores, que era a de
dominar através da pressdo e do medo. Essa era também uma possibilidade pela
qual poderia vencer o medo e o nervosismo, que aumentavam a medida que se
aproximava seu primeiro dia de aula. [...] Mas a principal preocupacdo era com a
falta de experiéncia - ndo sabia como planejar uma aula, que quantidade de tempo
poderia ser necessdria para cada conteido, o que poderia ser mais significativo
para os alunos e como poderia ensinar bem. Passou a rememorar seus tempos de
aluno e a forma como tinha aprendido. Com isso, passou a eleger os contetidos
que ele tinha dificuldades de aprender enquanto aluno, procurando reforcar com

" Vide, no capitulo 3 desta tese, a andlise dos questionarios respondidos pelos alunos.
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explicacdes, clareza e profundidade. Ensinava o que aprendeu na escola e em
suas leituras do livro didético procurando sempre melhorar de forma a facilitar a
aprendizagem do aluno. O livro didatico foi sem duvida seu principal instrumento
de trabalho no planejamento das aulas. Quase tudo que trabalhava em sala de aula
era baseado nele, e os exercicios propostos eram prontamente resolvidos. Logo
venceu o medo e pegou gosto pela docéncia.

O professor Tadeu narra, de forma bastante objetiva, que seu inicio de
carreira foi marcado pelas limitagcdes nos dominios dos saberes pertinentes a formagao

docente

... principalmente aqueles relacionados com o cotidiano escolar, manifestados em
acdes emergentes na sala de aula a partir da relagdo professor-aluno. Entretanto,
ele ja4 possufa uma boa formagdo nos conteidos da matemdtica escolar que
faziam parte do curriculo da Educag@o Bésica. Por outro lado, sua histéria de vida
balizada pela simplicidade, humildade e vontade de vencer contribuiu para
amenizar as tensdes que se apresentaram em seus primeiros anos de docéncia.

O professor Marcos, ao buscar ajuda nos materiais didéticos disponiveis,
assim como a recorréncia aos aspectos da conduta, do estilo de vida e da maneira de
conduzir uma aula, vivenciadas através de seus professores durante os anos de
escolaridades, encontrou apoio e inspiracdo para configurar um padrio de como se
constituir um bom professor e realizar com sucesso as atividades cotidianas da docéncia.
Assim, Marcos exigia de seus alunos empenho, assiduidade e respeito, atitudes adquiridas
a partir de sua historia de vida e da convivéncia com alguns de seus professores.

O professor Sérgio Brazil, de outro modo, buscou inspira¢do nos
professores que se expressavam corretamente € que “tinham uma letra bonita”, além de
serem didaticos, organizados, terem dominio de classe e saberem transmitir com seguranca
os contetidos para os alunos. O professor Ivan procurou por em prética suas aprendizagens
realizadas na Educacdo Baésica, principalmente com relagdo a possibilidade de
contextualizacdo das dreas distintas dentro da propria matemdtica, ressaltando, por
exemplo, a relacdo da dlgebra com a geometria apresentada nas resolugdes de sistemas de
equagdes que tinha aprendido na sétima série do Ensino Fundamental.

Outros professores acrescentaram que se identificaram com uma
variedade de orientacdes que vao desde uma visdo ampla da docéncia ao conservadorismo
tradicional existente nos ambientes de formagdo docente do professor de matemdtica. O
professor Tadeu, por exemplo, apresenta uma visdo mais ampla relativa a formacao

docente, como € evidenciado no seguinte trecho de sua narrativa de formacao:
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Tadeu identificou-se bastante com as aulas da professora Flivia Pimentel”,

fundamentalmente por ter aprendido com ela que o curso de Licenciatura em

Matemadtica é um curso de formagdo de professores e, como tal, alguns
conhecimentos pertinentes a docéncia, nem sempre valorizados pelos professores
da 4rea de matemadtica, sdo importantes na formagdo do professor de matematica.
Aprendeu, por exemplo, durante as aulas dela a importincia da legislagdo
educacional para a formagdo docente.

Ja o professor Geirto acredita que, na docéncia, as aprendizagens se
renovam a cada dia através do contato com os alunos, do planejamento das aulas e da
bibliografia que € obrigado a consultar para dar conta dos saberes docentes requeridos pela
profissdo. Assim, buscou inspira¢ao

, . . .74 . ~
nos métodos de ensino utilizados pelo professor Peregrino’™, na organizagdo
didédtica desenvolvida nas aulas ministradas pelo professor Tadeu e na forma
disciplinada e formalista com que o professor Ivan ministrava os contetddos

N N

matematicos relacionados a dlgebra e principalmente a forma como ele
organizava suas provas e listas de exercicios.

Em sintese, podemos dizer que as historias de vida dos formadores
pesquisados apontam um repertério de formas de relacionamentos, posturas, atitudes,
saberes e aprendizagens que foram mobilizados e desenvolvidos durante um ripido
processo de participacdo como professores de matematica da Educagdo Bésica. Depois, ao
passarem a fazer parte da comunidade de formadores do curso de formagdo de professores
para Educacdo Bésica da Ufac, e, entdo, assumiram uma identidade mais alinhada a pratica
dos matemadticos. Nessa passagem, é possivel perceber que muitas das experiéncias vividas,
como professor da Escola Bdésica, lhes serviram de inspiragdo e referéncia para suas
praticas como formadores de professores. E ndo foi por acaso que esses docentes,
juntamente com Ronaldo, tenham liderado os processos de mudancga curricular do curso de
licenciatura em Matematica da Ufac. Entretanto, ndo podemos deixar de reconhecer que os

saberes e experiéncias docentes construidos durante o periodo de docéncia na Escola Bésica

73 ~ . . L.
Professora do Departamento de Educacdo que atuava no curso de licenciatura em matematica. Atualmente
encontra-se aposentada.

O professor Peregrino foi uma influéncia positiva na formacdo matemadtica de Geirto, ndo por té-lo
ensinado matemdtica em sala de aula, mas porque serviu de inspiragdo ao incentivar o estudo da matematica
de forma autdnoma fora do ambiente escolar. Para esse professor, as respostas dos exercicios resolvidos pelo
Geirto eram uma espécie de gabarito geralmente utilizado como correcdo das atividades dos demais alunos.
As lembrancgas desse professor estdo até hoje vivas na memoria de Geirto, seja pela forma radical de como
elaborava as provas, procurando sempre dificultar a vida do aluno e até chegando a ameagar que a prova seria
tdo dificil que “nem o diabo” conseguiria fazer, seja intimidando os alunos (particularmente as alunas,
algumas delas chegando até fazer necessidades fisioldgicas na prépria roupa de tanto medo que sentiam do
professor e de sua forma de cobrar a aprendizagem dos contetdos e de realizar as avaliagdes).
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tenham passado por um processo de ressignificacdo, sobretudo em funcdo da participacdo
dos mesmos em outras comunidades académicas do Brasil, onde realizavam mestrado e
doutorado e, também, em func¢do de seu novo papel enquanto responsavel pela formacgao
matemadtica dos futuros professores. A partir desses acontecimentos iniciou-se, entdo, um
processo de apropriagdo e producdo de um discurso voltado para uma prética social
particular — a prética da formacdo matemadtica do professor. Detalhes sobre esse processo

serdo apresentados, a seguir.

5.1.2. Tornando-se professores na universidade

As narrativas de histérias de vida mostram que as possibilidades de
melhores condicdes de trabalho, sobrevivéncia financeira e continuidade de estudos no
campo da matematica levaram os sujeitos deste estudo a docéncia universitdria. Assim, a
partir desse outro acontecimento, um novo repertério de desafios que requer outros
compromissos pessoais, engajamento mutuo e participacdo passou a emergir. Surgiu a
necessidade de outros saberes, além dos ja vivenciados na Educagdo Bdsica, e com eles
novas possibilidades de aprendizagem, agora relacionadas a docéncia no Ensino Superior,
assumindo e desenvolvendo a prética de formar professores de matematica para a Escola

Bésica. Nesse sentido, Tadeu comenta que

... a ideia de ser professor na universidade surgiu, de um lado, pelos didlogos que
mantinha com um de seus professores, que o estimulava através de uma
provocagdo, afirmando que, caso ele ndo “amarelasse” na hora de trabalhar com
conteidos da matemadtica superior, poderia se tornar professor. Por outro lado,
pela observacdo que fazia da qualidade das aulas de parte dos professores do
Departamento de Matemdtica, avaliando que poderia desenvolver aquelas
habilidades com mais competéncia. Também sentia a necessidade de melhorar as
condicdes de trabalho e sobrevivéncia financeira como professor. A partir desses
fatos, comecou a se preocupar mais com a escrita, tendo mais cuidado com as
matérias que estava estudando e procurando manter um nivel de discussdo mais
elevado em relagdo aos problemas da matemdtica solicitados pelos professores
nas tarefas do cotidiano do curso.

As narrativas de histérias de vida mostram também que, a partir do
desenvolvimento das atividades de docéncia no curso de Matematica da Ufac, foi
mobilizado pelos iniciantes um conjunto de decisdes, procedimentos, atitudes e
necessidades de aperfeicoamentos relativos aos varios campos da matematica considerados

importantes na carreira profissional do formador de professores. Assim, surge a
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necessidade de cada docente promover seu proprio desenvolvimento profissional. Edcarlos,

por exemplo, narra que

... quando sentia a necessidade de conhecer melhor certo conteido, candidatava-
se para leciond-lo. Recorda que foi assim com Algebra, Geometria, Matemética
Financeira e Probabilidade. Apesar do esfor¢o realizado para garantir um ensino
de boa qualidade, geralmente o trabalho que conseguiu realizar nas primeiras
turmas deixou um pouco a desejar, mas ele conseguiu adquirir experiéncias e
conhecimentos que aos poucos o0 ajudaram no planejamento € no
desenvolvimento das aulas das turmas seguintes. A diversidade de disciplinas
com as quais trabalhou contribuiu para revisdo e aprendizagens de muitos
assuntos pouco explorados na graduagdo e a prética docente foi, sem duvida, o
local privilegiado da sua formagao profissional.

Para os sujeitos deste estudo, a docéncia na universidade, além de ter se
constituido como uma alternativa de trabalho, que de certo modo, oferecia melhores
condic¢des financeiras, permitiu também a evolucdo de um movimento de identificacdo com
a profissao docente. Ivan comenta que “no ultimo ano de graduacdo via a possibilidade de
trabalhar na universidade. Poderia ter um saldrio dez vezes maior que o que ganhava na
Educagdo Basica, além, € claro, da confirmagdo do desejo de permanecer no magistério”.
Manoel rememora os aspectos positivos dos componentes curriculares relacionados a

Pratica de Ensino e ao Estdgio Supervisionado, informando que

... somente quando passou a atuar como professor € que pdde avaliar com mais
intensidade a importancia desses componentes do curriculo em sua formagao
inicial, rememorando a pratica desenvolvida por seus professores e recordando
sua atuacdo como estagidrio, as formas de como as aulas eram planejadas, a
maneira como conduzia os conteidos em sala de aula e as atitudes e posturas
vivenciadas no momento da regéncia, assim como os encaminhamentos que ele,
como professor estagidrio, era obrigado a dar sobre questdes que emergiam
durante as intervencdes dos alunos em sala de aula, bem como a margem de
liberdade de que dispunha para tomar algumas decisdes. Muitos dos
encaminhamentos dados, das decisdes, atitudes e posturas tomadas, servem-lhe
até hoje como licdo, sendo muitas delas seguidas durante sua atuagdo
profissional, algumas tendo ficado para reflexdo e outras modificadas a partir da
prética e da experiéncia adquirida com os anos na docéncia.

Esse processo de transformacgdo e de identificagdo com o novo campo
profissional, vinculado a docéncia na universidade, foi marcado fundamentalmente por
tensdes e estranhamentos. O processo de envolvimento ou filiacdo a comunidade de
formadores exigiu que os iniciantes abrissem mao de alguns aspectos, valores e atitudes
vinculados a sua cultura original. No entanto, outros aspectos foram preservados. Com isso,
algumas mudangas no interior dessa comunidade fizeram com que os membros ja

estabelecidos lutassem para manter o poder por meio do controle de algumas acodes,
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deixando os novatos, por conveniéncia, numa posi¢do mais periférica do ponto de vista da
participacdo. Isso parece um processo natural, segundo a perspectiva de Lave e Wenger
(1991). Contudo, asseguram esses autores, a intensidade da participacdo pode evoluir com
o tempo, de modo que alguns participantes se tornem, membros ativos da comunidade. O
professor Ivan, por exemplo, relembra que, quando passou a fazer parte do quadro de
professores do Departamento de Matemaética da Ufac, “seu chefe, que sempre foi professor
de Andlise Real, atribui-lhe a tarefa de ministrar essa disciplina, a qual foi vista por Ivan
como uma tentativa de desmoralizd-lo perante seus colegas de graduacdo, agora alunos”.
Entretanto, esse episodio pode ter marcado uma transformagdo na vida académica do
professor Ivan, pois, apesar do estranhamento dos alunos em ter como professor um recém-
graduado, para ministrar uma disciplina de final de curso, e de algumas desisténcias durante
o seu desenvolvimento em sala de aula, ele comenta ter feito “um curso com lista de
exercicios, tentando resolvé-las junto com os alunos e procurando fazer aulas bem
diddticas”, e além disso, ter se preparado para fazer o mestrado na drea de matematica,
pratica bastante comum no ambiente do Departamento de Matematica.

Nessa pratica, as disciplinas mais refinadas do ponto de vista dos
conceitos matemadticos de nivel superior - como Andlise Real, Equacdes Diferencias,
Geometria Diferencial, Algebra e Varidveis Complexa - sio atribuidas para professores
iniciantes, principalmente para aqueles que se manifestam como potenciais candidatos aos
cursos de pés-graduagdo na drea de matematica pura. O objetivo parece ser o de iniciar o
novato na pratica académica da matemética, embora alguns professores novatos a entendam
como uma maneira de os mais antigos manifestarem seu poder no ambiente de trabalho. De
qualquer forma, para além das resisténcias dos iniciantes e das relagdes de poder dos
membros ja estabelecidos na comunidade, isso tem favorecido a preservagao e apropriagao
dos saberes vinculados a cultura académica dos professores, principalmente com relagdo a
prética académica da matematica.

Esse parece ser um movimento extremamente importante, pelo qual tém
passado quase todos os professores recém-contratados pelo Departamento de Matematica
da Ufac. Os membros ja estabelecidos na comunidade parecem acreditar que, através desse

movimento, O iniciante passa a comprometer-se mais com a pritica da matematica
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académica, apropriando-se de alguns saberes que nao foram possiveis de ser aprofundados
no momento em que realizavam a licenciatura.

O professor Ivan, a partir do momento em que passou a exercer certa
lideranga na comunidade, também passou a fazer uso dessa prética. De fato, ele foi visto,
com freqiiéncia, recomendar os professores recém-contratados - que tinham forte
aproximacao com sua area de conhecimento - a ministrarem disciplinas nos periodos mais
avangados, assim como procurava orientd-los para o uso racional do tempo disponivel no
ambiente de trabalho. O professor Geirto, por exemplo, que passou por esse processo
ministrando disciplinas que o ajudaram a rever os conteidos vistos de forma superficial na

licenciatura, destaca, como ponto positivo

. o tempo disponivel que teve quando contratado como dedicagdo exclusiva.
Essa modalidade de contrato lhe permitiu preencher as lacunas da falta de
conhecimentos deixada de lado pelos professores durante a graduacdo, assim
como possibilitou um planejamento melhor para suas aulas e muitos momentos
de reflex@o sobre sua formagao e a formacdo de seus alunos.

Da mobilizacdo realizada em assumir posi¢cdes, assujeitar-se as regras
postas em funcionamento no interior da comunidade, planejar, ministrar aulas, avaliar e
ajudar os alunos e colegas em suas aprendizagens etc, parece resultar uma nova relagdo dos
professores com os saberes académicos, fundamentalmente com aqueles mais diretamente
necessdrios a pratica docente do formador. Essa posicdo € levada a efeito por parte dos
sujeitos dessa pesquisa, sobretudo através daqueles que passaram a ocupar uma posicdo de
maior influéncia na comunidade. Nao € por acaso que quase todos os sujeitos deste estudo
tenham declarado, em suas narrativas de histérias de vida, que aprenderam a ser professores
muito mais em decorréncia desse processo ou da prética de ensinar, do que de estudos e
leituras sobre didatica ou docéncia. Embora alguns participantes vejam essa pratica como
uma obrigacdo, a grande maioria a aceita de forma espontinea, mesmo porque a
distribuicao de atividades, entre as disciplinas a serem ministradas, parece ser realizada de
forma democratica nas assembleias departamentais ou na area de atuacdo de cada professor.

Como argumenta Rogoff et al (2000), a aprendizagem envolve
transformacgao da participagao em um empreendimento cooperativo. Segundo esses autores,
a perspectiva tedrica de transformacao da participacdo tem como principal premissa que a

aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem enquanto as pessoas participam e se envolvem
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nas atividades em sua comunidade e que seu entendimento sobre a comunidade, seus papéis
dentro dela e suas responsabilidades se transformam a medida que participam. Essa visdao
encontra-se respaldada no conceito, formulado por Lave e Wenger (1991), de participagao
periférica legitima. Para esses autores, dentro de uma comunidade, a participacao dos
aprendizes inevitavelmente se transforma a medida que o novato se envolve com o
funcionamento da comunidade. Assim, a participacdo periférica legitima “fornece uma
forma de se falar sobre as relagdes entre novatos e experientes e também sobre atividades e
identidades. Esse conceito diz respeito ao processo pelo qual os novatos se tornam
membros de uma comunidade de pratica” (Lave; Wenger, 1991, p. 29).

As narrativas de histdrias de vida dos protagonistas deste estudo fornecem
elementos que nos permitem afirmar que, no contexto estudado, a participagdo como
iniciantes nas praticas académicas voltadas para a formagao matematica do formador e para
o ensino de matematica se da de forma cadenciada, tornando-se cada vez mais intensa, a
medida que esses formadores vao se envolvendo e comprometendo-se com sua qualificacio
profissional. Analisaremos essa questdo na sessdo seguinte, onde a trajetéria da
comunidade estudada aponta mais fortemente um maior nivel de envolvimento de seus

membros com uma consequente identificagdo com o campo da formag¢do do formador.

5.1.3. Tornando-se professores formadores

Como participantes do quadro de profissionais da Ufac, os professores
passam a ocupar uma sala de estudos, que geralmente € compartilhada com mais um
colega. Nesse ambiente, eles realizam suas atividades de planejamento, atendimento ao
aluno e discussdes com os demais colegas, além, é claro, de se dedicarem a reflexao e ao
estudo dos mais variados assuntos, principalmente relacionados a matemaética e seu ensino.
Embora na Ufac ndo haja formalmente uma cobranca no cumprimento dos hordrios para
além das atividades desenvolvidas no interior da sala de aula e nas atividades
administrativas colegiadas, € nesse espaco que acontecem multiplas oportunidades de
formagdo. E também nele onde as mais variadas articulacdes aparecem, onde comecam a

ser tomadas decisOes, onde nascem ideias e projetos que geralmente sdo levados a efeito em

outras instincias, como em assembleias de departamentos e colegiados de curso. E onde
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acontecem estranhamentos de todas as ordens e posi¢Oes sdo reafirmadas, clarificadas e
(res)significadas. E onde se realizam comentarios sobre episédios acontecidos dentro e fora
das aulas, reunides e eventos e, sobretudo, onde se reafirmam compromissos com a
formagdo matemdtica do formador e com o ensino da matemdtica. E onde geralmente
acontece a formacdo continuada, tanto a formal materializada pela filiagdo aos programas
de pds-graduacdo, dentro e fora da instituicdo de origem, quanto a informal, caracterizada
pela participacdo dos sujeitos na pratica cotidiana.

Nesse contexto, também existem mudancas na participagdo dos
formadores, fundamentalmente na participacdo dos iniciantes. No inicio, tudo parece novo
e diferente. Com o passar do tempo, o aprendiz de formador vai incorporando as normas de
funcionamento presentes tanto no que diz respeito a procedimentos administrativos como
no que se refere ao andamento das rotinas académicas. Isso certamente interfere, também,
em sua formacdo profissional, uma vez que ele vai se tornando familiarizado com o meio.
Nesse processo, sua atuacao e sua participagdo também mudam. Isso significa que, passado
o periodo de adaptacdo, o formador se sente mais confortdvel com o funcionamento da
estrutura a qual estd vinculado.

O professor Ivan comenta que, a partir do momento que se efetivou como
professor e passou a ter op¢do na escolha das disciplinas que deveria ministrar, adquirindo
autonomia na realizacdo de suas atividades e nas posi¢des assumidas, passou a acreditar,
assim como seus colegas, que estd sendo til a formacao dos alunos, futuros professores.
Isso acontece a medida que contribui e se envolve com o processo de formacdo,
ministrando disciplinas, cumprindo os hordrios estabelecidos, recebendo os alunos para
esclarecimentos sobre os conteidos ministrados, fazendo aulas construtivas e avaliacdes

justas. Eis uma pequena amostra da prética cotidiana de Ivan:

seu dia comeca cedo - geralmente as sete horas da manha j4 se encontra em sua
sala, localizada no CCET. Consulta sua correspondéncia eletronica, planeja as
aulas para o periodo da tarde e noite. Recebe alunos que orienta nos trabalhos de
conclusdo de curso. Responde as dividas de outros. Conversa com seus colegas
de trabalho sobre matematica e politica.

Seu envolvimento com o processo formativo e as aprendizagens
vinculadas a prética cientifica da matemadtica académica, adquiridas ao longo de sua

trajetéria de formagdo, permitem observar que
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essa imposi¢cdo de um novo curriculo para formacao do professor de matemdtica
feita pelo MEC, realizada pelos especialistas em educagdo, sem o devido
compromisso, afeta sobremaneira a formag¢do matematica dos alunos. Essas
pessoas parecem desconhecer como vivem os gedgrafos, os bidlogos, os fisicos,
os quimicos e os matemdticos, ndo conhecem o mundo da matemadtica, e esse é
um grande problema. Desconhecem como vive cada pessoa que trabalha em sua
area especifica. As pessoas da educacido que ndo passaram por uma formacao da
drea de matemdtica para depois ir atuar na drea de formacdo de professores
acabam criando grandes problemas.

Isso mostra que, aos poucos, através da participagcdo, o professor Ivan foi
se identificando com seu campo de formacao, cada vez mais engajado na comunidade onde
atua, a ponto de posicionar-se a respeito do curriculo e do tipo de formacao que acredita ser
conveniente, embora sua visdo sobre a formacdo do professor de matemdtica pareca, num
contexto mais amplo, vinculada a comunidade dos matematicos, que, de algum modo, ndao
tem valorizado a intervengdo de outras comunidades no processo formativo. Essa visdo é
compartilhada com outros colegas de seu ambiente de trabalho, como Aldair, Sérgio Brazil
e Marcos, sobretudo quando afirmam que os componentes curriculares vinculados as
ciéncias da educacao pouco contribuiram para seus processos formativos. Com base nessa
pratica formativa, consideram necessdria a reducdo da carga hordria destinada a esses
componentes no atual projeto politico pedagdgico do curso de Matematica.

Contudo, uma visao mais reflexiva com relacdo ao curriculo e a formacao

¢ apresentada pelos demais sujeitos. O professor Tadeu, por exemplo, avalia que

os anos de docéncia lhe proporcionaram seguranga com a apresentacdo dos
conteddos e habilidades indispensaveis para o exercicio da profissdo. Considera
que as relagdes de poder que estiveram e estdo presentes no ambiente do curso
constituem um entrave para a formacdo docente, fundamentalmente para o
desenvolvimento do atual projeto pedagégico do curso. Uma parte considerdvel
dos professores estd mais preocupada em manter suas influéncias sobre os demais
sem refletir sobre as mudangas exigidas através da legislacdo e sobre a qualidade
dos profissionais que estdo formando. Entende que isso contribui para o
desestimulo tanto de alguns professores quanto de parte considerdvel dos alunos.
Com a experiéncia adquirida em seus anos de docéncia, tem procurado investir
em algumas ideias que acredita contribuirem para a formacdo docente. Acha
importante valorizar a escrita de seus alunos na comunicagdo matemadtica. Para
isso tem corrigido os trabalhos levando em consideragdo essa perspectiva. Nas
resolugdes de problemas e nas argumentagdes apresentadas pelos alunos durante
as tarefas realizadas em sala de aula, tem estimulado ndo apenas os preceitos
l6gicos da matemdtica, mas principalmente a qualidade da escrita. Nos trabalhos
de conclusdo de curso que orienta, tem procurado incentivar a participagdo de
seus orientados em problemas praticos que envolvem o cotidiano, como, por
exemplo, os problemas relacionados com as vantagens de compras realizadas a
vista ou a prazo. Acha interessante a forma como os vendedores e gerentes de
lojas manipulam com bastante agilidade e seguranca as maquinas calculadoras
sem compreenderem a ferramenta matemadtica que estd por trds desses célculos.
Até ja orientou um projeto que envolvia essa problemdtica. A ilusdo do
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consumidor ao realizar algumas compras e empréstimos a prazo, achando que
estd a fazer um bom negdbcio, também o deixa curioso, no entanto, acredita que
essa ilusdo estd mais relacionada ao objeto de desejo consumista de cada
individuo.

O professor Geirto, por sua vez, narra que as experiéncias vividas e a
percepcao de estar formando professores, promovidas através do debate em torno do
projeto pedagdgico do curso, mobilizaram suas reflexdes e agdes para a promocdo de
saberes pertinentes a pratica pedagdgica da matematica. Assim, “tem procurado relacionar
mais a teoria com a prdtica, principalmente buscado junto aos alunos uma producdo de
significados para os contetidos apresentados durante as aulas’. Nas aulas desenvolvidas
para o curso de Matemadtica, Manoel Domingo tem procurado fugir do fundamentalismo
comumente levado a efeito por seus colegas professores. “Acredita que a experiéncia
adquirida na prdtica cotidiana tem mostrado que os fundamentos, por si s, ndo conduzem
a uma motiva¢do para a aprendizagem, mas sdo importantes para a compreensdo de
alguns fenémenos e problemas que se apresentam na natureza e no meio social.” Assim,
tem procurado planejar suas aulas, focando os fundamentos a partir de problemas praticos,
incentivando a producdo de significados.

Para os professores que conseguiram realizar estudos de pds-graduacao
em nivel de mestrado e doutorado, essa modalidade de formacdo permitiu um
aprofundamento nos estudos mais avangados da matematica. Essa formacdo trouxe-lhes
conhecimentos e capacidade técnica para o desenvolvimento das aulas a ponto de as
realizarem com mais confianga. Mas, também, as experiéncias adquiridas cotidianamente
tiveram um significado especial no processo de formacgdo. Na fala do professor Sérgio
Brazil, pode-se vislumbrar uma sintese do significado atribuido aos cursos de pods-

graduacgio e as experiéncias do cotidianas. Ele considera que

. hoje tem muito mais seguranca para ensinar matemdtica ndo s6 pelas
experiéncias vividas enquanto professor, mas fundamentalmente por conta dos
estudos realizados em nivel de pés-graduacdo. Pensa que a experiéncia
proporcionada a partir de sua formagdo lhe trouxe mais tranqiiilidade, além de ter
adquirido, nos anos de docéncia, conhecimentos praticos de como lidar com os
alunos. Ministrando aulas, aprendeu o que considera de oficio. As aprendizagens
a partir das préticas cotidianas de sala de aula lhe proporcionaram experiéncias
para lidar com as questdes emergentes, assim como a predisposicao de dialogar
com os alunos para poder compreendé-los em suas dificuldades e didvidas a
respeito da matemadtica. Além disso, tem aprendido também a realizar avalia¢des
que podem fornecer um diagdstico da aprendizagem realizada durante as aulas.
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As narrativas de histérias de vida mostram, de modo variado, alguns
aspectos relacionados com a lista de elementos levantados por Wenger (2001) para
caracterizar uma comunidade de prética, embora a forma de pertenca a essa comunidade
venha se dando mais a partir dos estranhamentos e conflitos inerentes as relacdes de poder
e ao processo de constituicdo de liderancgas existentes entre seus membros. Contudo, a
prética relacionada a formacdo matematica do formador e ao ensino da matemdtica tem
levado os membros dessa comunidade a compartilhar saberes, realizando cursos e
encontros, organizando materiais didaticos, promovendo pesquisas e pensando o curriculo
do curso a partir das experiéncias vividas e das demandas presentes na legislacdao que se
materializam nas discussdes realizadas em diversos ambientes da institui¢ao, incluindo o
colegiado do curso, que tem se constituido também como um espaco coletivo de

aprendizagens e experiéncias.

5.1.4. Aprendizagem como participacao em comunidades de pratica

Nas trés dltimas sessoes, descrevi as trajetorias pelas quais os professores
em processo de formacao tornaram-se membros participativos de uma comunidade. Mostrei
que suas histérias de vida estdo fortemente relacionadas com a trajetéria da comunidade
que tem por objetivo formar professores para atuar na Educacdo Basica. Descrevi, a partir
de alguns aspectos da teoria social de aprendizagem de Wenger (2001), os aspectos
relacionados aos elementos que estruturam uma comunidade de pritica como a
comunidade, o dominio e a prdtica. Mostrei que, dessa participacdo, resultaram diversas
aprendizagens relacionadas com a pratica da formac¢do matematica do formador,
evidenciada através do esforco de seus membros em realizar o ensino de matemadtica no
contexto do curso de licenciatura em matemdtica da Ufac.

Nesse processo, e a partir das discussdes a respeito do curriculo,
materializadas no movimento de constru¢do do projeto politico pedagégico do curso de
licenciatura em Matematica da Ufac, destaquei outras aprendizagens relacionadas nao
apenas aos conhecimentos académicos, mas fundamentalmente aos conhecimentos
didético-pedagégicos das no¢des matematicas € do processo formativo, sobretudo os

conhecimentos adquiridos a partir da experiéncia como professores. Essas aprendizagens
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parecem ter adquirido forma a medida que os formadores foram se tornando membros
participativos das praticas de formagdo da comunidade de formadores, recebendo
influéncias, mesmo com ressalvas, de outras comunidades de prética de formacao docente.

Como mostrei até aqui, a aprendizagem dos formadores, entendida, sob a
perspectiva situada de Lave e Wenger (1991), como uma experiéncia integrante da
participacdo em comunidades de prética, foi além do que proporcionaram os ambientes
formais dos cursos de aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado. Os
ambientes informais, forjados cotidianamente passaram, mediante engajamento dos sujeitos
nas praticas da comunidade, a ter significados a aprendizagem do formador. Isso porque,
como define Trayner (2002), comunidade de pratica pode ser um grupo informal de pessoas
que partilham uma preocupag¢do ou uma paixao por um tema ou um topico e aprofundam o
conhecimento desse tema ou topico através de um processo de interagdo continua.

O processo de participagdao dos sujeitos na comunidade de formadores,
registrado nas histérias de vida, ndo se manifestaram apenas na realizacdo das atividades
cujo dominio comum praticado vem sendo a formacdo matematica de professores. Como
parte integrante do desenvolvimento dessa comunidade, os sujeitos, a medida que cada vez
mais intensificava sua participacdo, passaram a mobilizar ndo sé recursos fisicos, mas
algumas infraestruturas de engajamento que sdo necessarias 2 manutencdo dos ideais da
comunidade.

De acordo com Wenger (2001), a construcao de uma comunidade envolve
a mobilizacdo de seus participantes para criar infraestruturas de engajamento que devem
incluir trés elementos considerados essenciais: mutualidade, competéncia e continuidade.
Mutualidade deve ser entendida como uma condic¢io para que a prética tenha lugar e para
que a comunidade possa existir. Portanto, as condi¢des para que aconteca a mutualidade
incluem diversos elementos que facilitem as interacdes, como, por exemplo, a existéncia de
tarefas conjuntas definidas de forma colegiada, abertura para participacdo periférica que
pode proporcionar oportunidades para o engajamento das pessoas em encontros de natureza
mais informal e para participar em graus diferentes nas atividades de acordo com as
decisdes tomadas em espacos que tenham por base esse objetivo. Competéncia nao deve
ser vista como algo que possa ser pré-definido a priori. Em comunidades de prética, ao

contrédrio, as competéncias sdo produzidas e definidas na propria acdo. Os participantes
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devem ter oportunidades para atuar, criar e desenvolver competéncias, buscar iniciativas e
promover condi¢Oes para que essas iniciativas se tornem visiveis, promovendo ocasides
para usar certas capacidades e conhecimentos, partilhando solucdes de problemas
especificos e tomada de decisdo. Os participantes devem ter a compreesdo de que, em
algum momento, devem prestar contas do seu trabalho, serem avaliados e aceitar criticas
dos outros, identificar diferentes estilos de fazer as coisas, criando espacos e
disponibilidade que encorajem a expressdao da diferenca, integranda estilos e formas
diferentes e ajudar a desenvolver empreendimentos comuns. Devem também colocar em
jogo ferramentas que ajudem a sustentar as competéncias dos participantes e o repertorio
comum compartilhado através de conceitos, estratégias de acdo e linguagem.

A continuidade permite assegurar que a pratica seja sustentada e que os
participantes contribuem para essa sustentagdo. Conforme a teoria da aprendizagem social
de Wenger (2001), a continuidade da prética € sustentada através da producido de memorias
que constroem e mantém a histéria da pritica através de registros e da partilha de
informacdes relacionadas as atividades realizadas, bem como através de documentos sobre
os modos como as coisas vao sendo realizadas, em discussdes e representacdes dos
resultados da discussao.

O percurso da comunidade de formadores, contado a partir das narrativas
de histérias de vida de seus participante, revelam, com detalhes, a producido de
infraestruturas tomando por base os aspectos levantados por Wenger (2001). Contudo,
outros elementos foram também essenciais para que os sujeitos participassem da pratica de
formacao existente nessa comunidade, como a imaginagdo e o alinhamento. A imaginacdo,
segundo Matos (2003), € um recurso para que os participantes encontrem pistas que lhes
permitam estabelecer ligacOes entre as diversas praticas do seu contexto de vida. Isso
possibilita que as pessoas encontrem referéncias adequadas e adquiram um sentimento de
pertenca a uma comunidade mais ampla. E por essa razdo que as priticas em educagdo
devem envolver possibilidades de orientacdo, reflexdo e exploracdo. As ideias de orientagdao
e reflexdo estdo estreitamente ligadas a nocdo de alinhamento. Nessa perspectiva, as
comunidades de pratica necessitam ter a possibilidade de ligar suas préticas a

empreendimentos mais amplos, tornando possiveis alguns efeitos, fazendo com que as
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pessoas vejam o seu papel no ambito de outros contextos e em ligagdo com outras
comunidades.

Wenger (2001) aponta, portanto, que a convergéncia € a coordenac¢do
constituem as duas dimensdes mais importantes da imaginacdo e do alinhamento. A
convergéncia implica uma preocupacdo ndo apenas com as tarefas comuns mais simples,
mas, também, com a necessidade de encontrar interesses e focos comuns em ambito mais
amplo. Por outro lado, os participantes devem partilhar um objetivo construido sobre uma
compreensdo comum e partilhada das situagdes que vivem, isto €, uma partilha de valores e
de principios num sentido que favorega a convergéncia de finalidades. A coordenagdo é um
elemento emergente em todo tipo de comunidade, existindo, ou ndo, uma coordenagdo
oficial. Inclui a definicio de métodos de trabalho, canais de comunicagado, recursos para
estabelecer pontes para outras comunidades e feedback. Esses aspectos foram amplamente
registrados na trajetéria da comunidade de prética estudada, ndo sé a partir das histérias de
vida de seus integrantes, mas fundamentalmente nos diversos documentos que mostram o
processo de qualificagdo profissional de seus integrantes e através de registros de préticas e
rotinas recomendadas pelas instancias colegiadas. No geral, essas praticas e rotinas sio
assumidas e recomendadas pelos integrantes que exercem maiores influéncias no interior da
comunidade.

Um dos espacos que tem mobilizado a participagdo da comunidade nos
ultimos anos, tem como elemento o processo de construcao do projeto politico pedagégico
do curso de Matematica da Ufac. Nele, os formadores tém participado do debate sobre a
formagdo de professores para Educacdo Basica e de sua propria formacdo a partir da
afiliacio em suas comunidades especificas de referéncia (Matemdtica, Educacdo e
Educacdo Matemadtica) e dos discursos que essas comunidades vém produzindo na
atualidade. Isso tem provocado angustias, tensdes e conflitos em conciliar o discurso
proveniente dessas comunidades especificas com as demandas locais que emergem no
interior da instituicdo (Ufac) e no modo como as prescricdes vinculadas ao MEC sdo
transformadas pela ac@o cotidiana. Contudo, esse movimento acaba também por conduzir
uma aprendizagem proveniente da negociacao de significados que de alguma forma acaba

acontecendo na comunidade local de formadores de professores de matematica.
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Assim, para além dos espacos de formacdo académica presentes no
cotidiano do formador, parece acontecer uma formacdo vinculada a aprendizagem como
participacdo em comunidade de prética, que € decorrente da participacdo, compromisso
politico e afiliacdo dos formadores em comunidades diversas. No entanto, essa formagao, a
partir da aprendizagem como elemento integrante de praticas sociais, nem sempre €
considerada e perceptivel até mesmo para o formador, embora esteja presente em sua

pratica cotidiana.

Compreendemos, portanto, a partir deste estudo, que fazemos parte da
comunidade de formadores de professores de matemdtica que € influenciada, em certa
medida, pela comunidade de pratica dos matematicos’, pela comunidade de prética dos
educadores matemadticos e pela comunidade de pratica dos educadores vinculados as
Ciéncias da Educacdo em geral e que, por outro lado, também influenciam de alguma
maneira essas comunidades no cotidiano de formag¢do, mantendo-se numa relacao dialética
motivadora de aprendizagens que emergem cotidianamente através de diversas formas de
interacdo social. Assim, no interior dessa comunidade, cada formador inscreve sua
subjetividade na constru¢do do projeto pedagdgico do curso de licenciatura, o que traz uma
diversidade de olhares que contribuem para amplia¢do das possibilidades de constru¢do de

novos saberes.
5.2. As relacoes de poder-saber na comunidade de pratica dos formadores

Na primeira parte deste capitulo, descrevi e analisei a trajetéria da
comunidade de formadores da Ufac, tendo como referéncia as narrativas de historias de
vida de seus membros e do referencial tedrico da aprendizagem social desenvolvido por
Wenger (2001). Mostrei como as diversas formas de participagdo dos membros dessa
comunidade aproximam-se dos elementos apontados por este autor na caracterizacdo de
uma comunidade de priatica e que, em ultima instdncia, as aprendizagens e as

transformagdes realizadas parecem estar vinculadas a essa participacao.

> Nos cursos de formagio de professores, a comunidade de formadores é predominantemente formada pelos
matematicos.
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Contudo, levando a efeito os fundamentos que configuram a teoria social
de aprendizagem de Wenger (2001), percebe-se a possibilidade de se pensar a
aprendizagem e a constitui¢ao de identidades como um fendmeno social que se materializa
de multiplas formas, localizadas, segundo esse autor, na confluéncia de dois eixos formados
por vdrias tradi¢des intelectuais. No eixo vertical, explica o autor, encontram-se as teorias
que refletem a tradi¢do da teoria social, e no eixo horizontal, as teorias da pratica social e as
teorias da identidade. Ele apresenta ainda um eixo diagonal 1, representando as teorias da
coletividade em oposi¢do as teorias da subjetividade, e o eixo diagonal 2, representando as
teorias do poder em oposic¢do as teorias do significado.

No entanto, esse universo de possibilidades, tratado em minha visdao de
forma bastante abrangente, por um lado configurou-se de grande importancia para a
reflexdo, a compreensdo e a andlise das praticas sociais vinculadas a formacao e a acao do
formador de professores de matematica no contexto estudado, “oferecendo um poderoso
esquema analitico para investigacdo neste campo de atuacdo” (ALDLER, citada por
SANTOS, 2004). Por outro lado, pode, apesar de necessario, ndo revelar alguns aspectos
considerados fundamentais para se pensar tanto a aprendizagem que acontece numa
comunidade, seja de pratica ou ndo, quanto as possiveis transformacdes que possam ocorrer
na comunidade de formacdo e nos sujeitos que a integram. Nesse contexto, sentimos a
necessidade de discutir, nesse estudo, com mais profundidade, as relacdes de poder que
consideramos de extrema relevancia para compreender as praticas e conflitos em torno das
discussdes sobre a formacdo do formador e da formacdo do professor da Escola Bésica.
Este aspecto da teoria social de aprendizagem de Wnger (2001) parece ndo ter sido
amplamente explorado em sua obra.

A base para uma discuss@o mais abrangente desse aspecto terd como
fundamento as relacdes de poder-saber vinculadas aos estudos foucaultianos, que, em
minha visdo, oferecem possibilidades mais elucidativas para compreensdo de como uma
comunidade aprende e transforma saberes sobre a formacdo de professores,
fundamentalmente num contexto de mudancas curriculares.

Ao estudar a formagdo estatistica e pedagdgica do professor de
matemdtica em comunidades de pritica, Pamplona (2009) comenta, em sua tese de

doutoramento, que, embora Wenger (2001) ndo trate especificamente das relacdes de poder,
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sua teoria permite-nos realizar andlises a esse respeito, pois o poder se exerce em todos os

conjuntos de préticas sociais constituidas historicamente. Argumenta ele que

(...) € possivel observarmos, por exemplo, que, como em outras comunidades
sociais, nas comunidades de praitica se estabelecem uma estrutura e diversas
relacdes de poder que podem ser pensadas no interior da prépria comunidade ou
na sua convivéncia com outras. Interiormente estd presente o poder de aceitar, ou
ndo, novos membros, de dizer quem estd dentro e quem estd fora da comunidade,
poder de determinar a adequacdo de determinadas préticas, poder de determinar
os objetos de fronteira (o que distingue aquela comunidade de outras) etc. Na
relacdo com outras comunidades, o ambito de atuacdo de cada uma, o
reconhecimento de que uma comunidade e ndo outra é que tem direito de se
pronunciar sobre determinadas praticas € o que sobressai (PAMPLONA, p. 96,
2009).

Contudo, para além da visdo de poder presente nas diversas formas de
participacdo existentes na teoria social de aprendizagem de Wenger e com o objetivo de
empreender uma discussdo mais ampla com relagdo as formas de constitui¢do de poder e de
saber que parece se apresentar, no contexto deste estudo, como estruturante para o processo
de formacdo do formador, entdo, na préxima sessdo, tomarei como ponto de reflexdo as
relagcdes de poder-saber em Foucault, que nos pareceu tratar desse aspecto de modo mais
sistemdtico. Assim, analisarei a formag¢do do formador de professores de matemdtica
admitindo que as relacdes de poder ndo sdo necessariamente negativas, e que de muitas

maneiras,

o poder produz saber (...); que poder e saber estdo diretamente implicados; que
ndo h4 relacdo de poder sem constitui¢do correlata de um campo de saber, nem
saber que ndo suponha e nio constitua, a0 mesmo tempo, relagdes de poder.
Essas relagdes de “poder-saber” ndo devem entdo ser analisadas a partir de um
sujeito de conhecimento que seria livre ou ndo em relagdo ao sistema de poder;
mas € preciso considerar ao contrdrio que o sujeito que conhece, os objetos a
conhecer e as modalidades de conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas
implica¢des fundamentais do poder-saber e de suas transformacdes histdricas.
Resumindo, ndo € a atividade do sujeito do conhecimento que produziria um
saber, til ou arredio ao poder, mas o saber-poder, os processos e as lutas que o
atravessam e que o constituem, que determinam as formas e os campos possiveis
de conhecimento. (FOUCAULT, p. 30, 1995)

Assim, penso serem de fundamental importancia os estudos de Michel
Foucault e suas reflexdes sobre as relacdes entre poder e saber, sujeito e verdade, que
podem ajudar numa melhor compreensio do processo de formacdao do formador,
considerando, uma perspectiva filosé6fica, os aspectos historicos e sociais que interferem em

sua formacdo e em sua pratica como formador.
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5.2.1. O Sujeito

Os estudos foucaultianos sobre saber, poder e ética nos permitem pensar a
formacao do formador para além do encanto e do plano das superficies nas quais as
narrativas de histérias de vidas e a teoria social de aprendizagem de Wenger parecem
repousar. De fato, nesses estudos identificados por alguns autores como dominios
foucaultianos, é possivel estabelecer como os sujeitos se constituem sujeitos de saberes,
sujeitos que sofrem e exercem efeitos de poder e sujeitos de acdo prépria. Em outras
palavras, é possivel, com base nesses estudos, produzir uma compreensdo de como nos
tornamos o que somos, como sujeitos de conhecimento, de a¢cdo, constituidos pela moral.

E na passagem da fase arqueoldgica, na qual Foucault estuda a
constituicio dos saberes, para fase genealdgica’®, com o estudo do poder, que ele encontra
possibilidades para analisar as relacdes de praticas de poder constitutivas do sujeito. Nesses
estudos, o que passa a interessar € o poder enquanto elemento capaz de explicar como se
produzem os saberes € como nos constituimos na articulacdo entre ambos. Na fase
Genealdgica, a concepgdo discursiva articula-se com a nog¢do de poder, dessa forma, o
discurso’’ é empreendido de poder e este ndo se configura apenas como negativo por ter
efeito repressivo e coercitivo, mas por apresentar uma vontade de producdo de verdade,

pois, como denota Sargentini e Navarro-Barbosa (2004),

(...) a verdade é desse mundo; ela é produzida nele gracas a multiplas coercdes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de
verdade, isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; os mecanismos e as instdncias que permitem distinguir os

enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona um € outros; as

7% Como explica Foucault comentado por Veiga-Neto (2007), “a arqueologia define e caracteriza um nivel de
andlise no dominio dos fatos; a genealogia explica ou analisa no nivel da arqueologia”. A diferenca entre a
arqueologia e a genealogia é que “a arqueologia pretende alcancar um modo de descricdo (liberado de toda
‘sujei¢do antropoldgica’) dos regimes de saber em dominios determinados e segundo um corte histérico
relativamente breve; a genealogia tenta, recorrendo a nocdo de ‘relacdes de poder’, o que a arqueologia
deveria contentar-se em descrever”’. Enquanto a arqueologia (Ser-Saber) procurou analisar as géneses e as
transformagdes dos saberes no campo das ciéncias humanas, a genealogia (Poder-Saber) procurava analisar o
surgimento dos saberes, que se dd a partir de “condi¢des de possibilidade externas aos proprios saberes, ou
melhor, que, imanentes a eles - pois ndo se trata de considerd-los como efeito ou resultante -, os situam como
elementos de um dispositivo de natureza essencialmente estratégica. O que Foucault quer mostrar € que ndo
existem sociedades livres de relagdes de poder. Os individuos sdo o resultado imediato dessas relacdes de
poder” (Danner e Oliveira, p. 1, 2009).

7 Situado como “um bem - finito, limitado, desejavel, itil - que tem suas regras de aparecimento e também
suas condi¢cdes de apropriacdo e de utilizacdo; um bem que coloca, por conseguinte, desde sua existéncia (e
ndo simplesmente em suas “aplicacdes praticas”) a questdo do poder; um bem que €, por natureza, o objeto de
uma luta, e de uma luta politica (FOUCAULT, 1986, p. 139).
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técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para obtencdo da verdade, o
estatuto daqueles que t€m o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (p.
93).

Assim, o sujeito pode ser compreendido em seu sentido politico, pois os
enunciados revelam efeitos de poder, caracterizando um sujeito que ndo deve ser
considerado um ser ausente ou finito, mas um sujeito que se constitui por meio dos saberes
- sustentados por técnicas que possibilitam o controle de si e dos outros — marcados, em
especial pelas técnicas de poder que produzem um olhar menos ingénuo sobre si mesmo.

Para Foucault, o poder se encontra nas relagdes sociais sob a forma de
relacdes de forga, o que pressupde a formagao de resisténcia a qualquer exercicio de poder.
Dessa forma, o aparecimento dos saberes e das ci€ncias modernas € permeado pelas
relagcdes de poder, uma vez que o sujeito € efeito-objeto dessas relacdes. Nessa perspectiva,
saber e poder estdo imbricados e, dito de outra forma, ndo ha relacdo de poder sem
constituicdo de saber e o saber constitui novas relacdes de poder. Toda pratica de poder é
também um lugar de formacao de saber. Nessa Gtica, o poder é uma pratica social, que se
constitui historicamente, expandindo-se pela sociedade, assumindo formas concretas,
investindo em institui¢des, tomando corpo como apoio de determinadas técnicas de
dominacdo, intervindo materialmente, atingindo ou constituindo os individuos, penetrando
em suas atitudes cotidianas.

Em nosso caso, levando a efeito a perspectiva foucaultiana sobre como
nos tornamos o que somos, sujeitos formadores de professores de matemética, podemos, de
algum modo, olhar para as narrativas de histdrias de vida descritas no capitulo anterior - e
analisadas na primeira parte deste capitulo - a partir da teoria social de aprendizagem de
Wenger. Buscamos desse modo, produzir uma compreensdao do movimento operado pelos
sujeitos que possibilitou engajamento, participacdo e aprendizagens de praticas produtoras
de saberes do campo da formacdo de professores, que geralmente parecem vinculadas a
pratica cientifica da matemadtica académica; pratica essa, exercida via de regra por
matematicos, sendo capaz de subjugar outros tantos saberes que, em nossa visdo, sao
igualmente importantes para o processo de formacgdo de professores.

As narrativas de histérias de vida mostram, mesmo que de forma dispersa,
fragmentdria e heterogénea, elementos dos percursos em que nossos sujeitos se

constituiram como professores formadores, tornando-se agentes de um saber produzido

244



historicamente. Da falta de outras op¢des ou movidos pelas condi¢gdes sociais, econOmicas
e culturais, os sujeitos deslocaram-se de uma perspectiva de busca de uma profissao liberal
(engenharia, arquitetura, medicina etc.) para uma perspectiva de realizagao de um curso de
licenciatura em Matematica, visto inicialmente como uma forma de viabilizar e aprofundar
os saberes matemdticos que pudessem lhes dar mais poder no seio das préticas sociais, seja
em suas atividades desenvolvidas naquele momento seja em outras atividades que poderiam
ser almejadas apos a conclusdo do curso. Da necessidade de se efetivar numa atividade que
lhes garantisse a continuidade de estudos na universidade e da ndo-concretizagdo da
perspectiva anterior, deslocaram-se para a atividade docente na Educacdo Bdsica, endereco
natural destinado aos egressos de um curso de licenciatura.

Do exercicio da profissao docente na Educagdo Bésica, um novo
deslocamento é operado pelos sujeitos, agora, tendo como destino a pratica de formagao de
professores de matemadtica para esse nivel de ensino. Em cada deslocamento, percebe-se a
dispersdo de um discurso, seja ele econdmico-social ou de visdo de mundo que possibilitou
0 engajamento no processo de assujeitamento a uma determinada prética, materializada, em
nosso caso, pela formacao matemética do formador, tendo por base a prética académica e
cientifica dessa ciéncia. Analisaremos esse movimento com mais detalhes nas sessdes
seguintes, nas quais tentarei produzir uma reflexdo a partir do que se convencionou chamar,
por alguns comentaristas de Foucault, de dominios foucaultianos: ser-saber, ser-poder e ser-

consigo.

5.2.2. Ser-saber

Nesse dominio, Foucault faz uma arqueologia dos sistemas de
procedimentos que t€m por fim produzir, distribuir, fazer circular e regular enunciados,
bem como se preocupa em isolar o nivel das préticas discursivas e formular regras de
producdo e de mudanca dessas préticas. Refletindo sobre isso, podemos identificar que esse
dominio se constréi em momentos de percepg¢do, trazendo uma visao de saber distinta de
conhecimento, pois percep¢des nao podem ser delineadas por um sistema sistematizador de
conhecimento, mostrando, assim, um saber que estd aquém dos conhecimentos

sistematizados, uma vez que estd voltado para uma fase, digamos, mais rudimentar, isto &,
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um saber que estd mais proximo dos gestos das primeiras palavras. Esse dominio pertence a
uma fase arqueoldgica dos saberes e ndo de conhecimentos sistematizados, pois a
percepcao e os conhecimentos sistematizados constituem modalidades de se construir
saber. Conforme destaca Veiga-Neto (2007), percepcdo e conhecimentos sao modos de
saber. Foucault usa saberes no sentido de teorias sisteméticas, que se manifestam por meio
de discursos cientificos tidos como verdadeiros e, por isso, aceitos e tomados em toda sua
positividade.

Ao estudar os modos de saber, Foucault demonstra, na modernidade,
como o sujeito age por meio de um sujeito do conhecimento e sujeitado ao conhecimento, o
que o torna em posi¢ao de produto de saberes e ndo produtor de saberes, uma vez que €
construido no envolvimento com os saberes. E nesse sentido que ele faz uso de
procedimentos voltados para a anélise de enunciados’® e “se ocupar em isolar o nivel das
praticas discursivas e formular as regras de producdo e transformacdo dessas préticas”
(DAVIDSON, 1992, p. 227). Nessa 6tica, a palavra pratica significa a existéncia objetiva e
material de certas regras as quais o sujeito estd submetido a partir do momento em que
pratica o “discurso”. “Os efeitos dessa submissdo do sujeito sdo analisados sob o titulo:
posicdes do sujeito” (LECOURT, 1980, p. 91). Assim, atesta Veiga-Neto (2007), é o
discurso que constitui a pratica, de modo que tal concep¢do materialista implica jamais
admitir qualquer “discurso fora do sistema de relacdes materiais que o estruturam e o
constituem” (LECOURT, 1980, p. 90).

Nesse contexto, o uso da palavra arqueologia do saber representa uma
maneira de escavagdo - no sentido vertical das partes descontinuas dos discursos ja ditos ou
mesmo esquecidos - com o intuito de fazer emergir idéias e conceitos que traduzam uma
compreensdo de como e porque os saberes se constituem e se transformam em sua

historicidade. Como explica Veiga-Neto (2007), o que interessa

(...) para histéria arqueoldgica € buscar as homogeneidades bésicas que estdo no
fundo de determinada episteme. Essas homogeneidades sao regularidades, que
formam uma rede tnica de necessidades na, pela e sobre a qual se engendram as
percepgdes e os conhecimentos; os saberes, enfim.

"8 Para Foucault, um enunciado ndo é qualquer coisa dita (ou mostrada); ele nio é cotidiano. O enunciado é
um tipo especial de um ato discursivo: ele se separa dos contextos locais e dos significados triviais do dia-a-
dia para constituir um campo mais ou menos autdnomo e raro de sentidos que devem, em seguida, ser aceitos
e sancionados numa rede discursiva, segundo uma ordem - seja em fun¢do do seu conteido de verdade, seja
em funcdo daquele que praticou a enunciagdo, seja em funcdo de uma instituicdo que o acolhe (VEIGA-
NETO, 2007, p. 94-95).
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Portanto, o objeto da andlise da arqueologia ndo se encontra em sua
superficie existencial, mas submerso e sustentado por priticas as quais interessam sua
investigacdo para compreensao dos discursos constituintes de saberes. Veiga-Neto (2007)

elucida que

(...) a metonimia implicada na palavra arqueologia se insere bem na tendéncia
pés-moderna de dar relevo as partes, tantas vezes tidas como insignificantes, para
tentar articuld-las e montar o todo. Mas esse todo ndo reintroduz a idéia de
totalidade no sentido cartesiano. O todo ndo pode ser pensado antes, como um
modelo prévio que se pensou e que se confirma apds a montagem, ja que iSso
seria recuperacdo cartesiana do todo a partir das partes. Tanto a transformacao
quanto a negacdo da idéia de totalidade sdo, no meu entender, exemplo do quanto
Foucault, seguindo Nietzsche, despede-se do conceito moderno de método. De
certa maneira, isso tem correspondéncia com o que atualmente se chama “histéria
vista de baixo”, isto €, uma perspectiva de descri¢do e andlise histérica que parte
ndo das grandes narrativas oficiais - das elites, dos vencedores, dos grupos
dominantes, das grandes obras etc. -, mas que parte de pequenas e (supostamente)
insignificantes referéncias, narrativas obscuras, fragmentos de textos. Ambas - a
histéria arqueoldgica e a “histéria vista de baixo” - s@o perspectivas que se
encaixam bastante bem no pensamento pds-moderno, ndo totalizante, porém
fragmentério (p. 46).

Em nosso caso, as transformacgdes operadas nos sujeitos e pelos sujeitos, a
partir do momento em que eles passaram a frequentar um curso de formagao de professores
na universidade, podem ser aproximadas segundo esse modo (ser-saber) de compreender os
discursos constituintes de saberes, na medida em que percebemos o modo como os
individuos tornaram-se parte do processo de sujeitamento das préticas de formacao, através
dos discursos postos em funcionamento no ambiente de realizacdo do curso de licenciatura
em matemdtica na universidade.

Poderemos, inclusive, olhar para a comunidade de formacgdo através dos
discursos que se manifestam nos alunos, professores e demais envolvidos no processo de
formacao, tentando perceber que enunciados, visibilidades, textos e instituicdes, assim
como falar e ver, constituem praticas sociais que estdo presas, amarradas as relacdes de
poder que, segundo Ficher (2001), as supdem e as atualizam. Nesse sentido, o discurso
posto em funcionamento no ambiente do curso estudado ultrapassa a mera utilizagdo de
letras, palavras e frases, nao podendo ser entendido, apenas, como um fenomeno de mera
expressao de algo, mais como apresentando regularidades intrinsecas a si mesmo, através

das quais € possivel definir uma rede conceitual que lhe é prépria.
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Nesse sentido, discurso pode ser entendido como ‘“um conjunto de
enunciados que se apoiem na mesma formacao discursiva” (FOUCAULT, 1986, p. 135).
Nessa perspectiva, o enunciado se encontra na transversalidade de frases, proposi¢des e
atos de linguagem, é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem
esgotar inteiramente. Relaciona-se a “uma fun¢do que cruza um dominio de estruturas e de
unidades possiveis e que faz com que estas aparecam, com conteidos concretos, no tempo e
no espaco” (FOUCAULT, 1986, p. 99).

Contudo, nos alerta Ficher (2001), a partir de Foucault (1986), ndo ha
enunciado que ndo esteja apoiado em um conjunto de signos, mas o que importa € o fato de

que sua funcdo caracteriza-se por quatro elementos basicos:

um referente (ou seja, um principio de diferencia¢do), um sujeito (no sentido de
“posicdo” a ser ocupada), um campo associado (isto €, coexistir com outros
enunciados) e uma materialidade especifica - por tratar de coisas efetivamente
ditas, escritas, gravadas em algum tipo de material, passiveis de repeticio ou
reproducdo, ativadas através de técnicas, préticas e relacdes sociais (FICHER,
2001, p. 202).

As narrativas de histérias de vida dos participantes deste estudo estdo
povoadas por enunciados feitos de signos e palavras, sobre formacdo de professores de
matemadtica e sobre a formacao do formador. Contudo, o que interessa, sob uma perspectiva
foucaultiana € a sua condi¢do de enunciado, em que estejam presentes os quatro elementos
basicos apontados por Ficher (2001). Assim, quando tomamos como referéncia as
narrativas analisadas na primeira parte deste estudo, sobretudo o processo de iniciagdo dos
sujeitos na profissdo docente (o ser professor da Educacao Bésica), € possivel identificar o
discurso da figura de um potencial docente associado ao gosto pela matematica, ao rigor
cientifico que parece historicamente peculiar a essa ciéncia, a dedicacdo ao conjunto de
saberes disciplinares, sejam eles relacionados a técnica cientifica da matemética académica
propriamente dita ou a outros saberes disciplinares vinculados a formacgdo geral do docente.
Em outras palavras, é possivel observar a figura de um professor, tendo como referente a
qualidade de sua formag¢do como agente do processo formativo e a qualidade da formagao
de seus alunos destinatarios de um saber cientificamente produzido e transmitido
fundamentalmente pelo formador.

Nesse contexto, os formadores de professores de matemaética, incluindo

em grande parte os que se dedicam a Educa¢do Matemadtica e até mesmo os que fazem parte
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de outras comunidades que ndo lidam diretamente com a formacdo de professores de
matemadtica, ocupam o lugar de sujeifos desses enunciados, como alguém que pode
efetivamente afirmar a necessidade de uma “boa qualificacao profissional”, voltada para o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico ou para a inser¢do e promog¢ao do individuo na
sociedade, fazendo com que ndo configurem como enunciados isolados, mas que em
associacdo com outros enunciados em conjunto, sao promotores do mesmo discurso.

Por fim, esses enunciados se materializam nas enunciagdes que aparecem
em vdarios materiais como livros, proposicdes curriculares, falas, atitudes e posturas de
professores e pesquisadores. Aparecem também em artigos e textos produzidos e
divulgados sob diferentes formas, em diferentes situacdes e épocas, através de diversas
midias. No contexto do curso estudado, os enunciados que t€ém como referente a “qualidade
da boa formagdo” atravessam o projeto politico pedagdgico do curso, constituindo e
produzindo saberes, promovendo o curriculo de alunos e professores. Para isso, é sempre
possivel, quando se planeja uma aula, recorrer a diversos materiais € argumentos que
incluem ndo s6 os saberes presentes na literatura especializada, geralmente recomendada
para o desenvolvimento de uma disciplina, com contetidos e metodologias especificos, mas,
sobretudo - como atestam alguns discursos constantes nas narrativas de histérias de vida - €
possivel recorrer a memoria de fatos, experi€ncias, atitudes e procedimentos considerados
pelos sujeitos como positivos e passiveis de serem levados a efeito em suas ag¢des no
desenvolvimento da docéncia. Assim, nota-se, conforme chama aten¢ao Aradjo (2007), as
condi¢des mais gerais do saber, isto é, aquilo que uma pratica discursiva pode falar,
fornecendo para o saber, um dominio de objetos, uma posi¢do do sujeito, um campo de
utiliza¢do para os enunciados e as possibilidades de uso e de apropriacdo oferecidas pelos

discursos.

5.2.3. Ser-poder

A partir da fase genealdgica, Foucault abre um novo caminho para a
andlise histérica. Analisa agora ndo o “como”, mas o “porqué” dos saberes. Ele pretende
explicar “o aparecimento dos saberes a partir de condi¢des de possibilidades externas aos

proprios saberes” (MACHADO, 1979, p. X). A genealogia pode ser considerada uma
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andlise dos saberes que procura examinar “a sua existéncia e suas transformacoes, situando-
os como pecas de relagdes de poder” (MACHADO, 1981, p. 187). As atencdes, nesse
dominio, voltam-se para o exame do poder, visto como elemento capaz de explicar como os
saberes sao produzidos e como nos constituimos na articulacio entre poder e saber. Ou seja,
a genealogia € pensada como um tipo especial de historia.

Nesse dominio, Foucault busca um entendimento de como o individuo
torna-se sujeito como efeito de processos que ocorrem nas malhas internas do poder, que
resultam em sujeitos capturados, divididos, classificados, transformados. A genealogia
permite a andlise dos discursos, sejam eles verbais ou ndo-verbais, com base nos estudos do
primeiro dominio (ser-saber) e do segundo dominio (ser-poder), sendo o poder um
elemento instigante de tensdo em praticas discursivas.

Neste sentido, a genealogia traz em seu bojo quanto ao funcionamento dos

discursos a concepg¢ao de:

(...) insurrei¢do dos saberes. Nao tanto contra os contetidos, os métodos e os
conceitos de uma ciéncia, mas de uma insurreicdo sobretudo e acima de tudo
contra os efeitos centralizadores de poder que sdo vinculados a institui¢do e ao
funcionamento de um discurso cientifico organizado no interior de uma
sociedade como a nossa. E se essa institucionaliza¢do do discurso cientifico toma
corpo numa universidade, ou de um modo geral, num aparelho pedagédgico, [...]?
no fundo pouco importa. E exatamente contra os efeitos de poder préprios de um
discurso considerado cientifico que a genealogia deve travar combate
(FOUCAULT, 1999a, p. 14).

Como j4 identificamos, é com base no dominio poder-saber que Foucault
problematiza o poder fundamentando-se nas relacdes entre poder e saber, interrogando
sobre o que se entende por poder na cientificidade e na pratica, e que saber subjaz o
entendimento de poder.

Refletindo sobre o entendimento do poder, enquanto centralizado na
figura do Estado e exercido por uma soberania, Foucault analisa que este tem o dever de
materializar sua acao para o bem-estar social. Contudo, na prética, o discurso cientifico que
alicerca esse tipo de poder € atravessado por uma rede de discursos fortalecidos por poderes
diversos, os quais produzem discursos que lutam entre si, gerando efeitos indesejdveis, em
sua maioria, para a implementacao de politicas eficientes e eficazes a sociedade. Com base
nessa desconstrucdo de poder representado pela figura do Estado, Foucault busca analisar
por meio de saberes historicos ndo reconhecidos, ou que ndo foram considerados ou

esquecidos cientificamente, a constituicdo de discursos advindos de relacdes de
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micropoderes atuantes e determinantes, porém, ndo analisados devidamente pelo meio
cientifico.

Através das relagdes desses micropoderes, Foucault entrevé o
entendimento da construgdo social, ao reconhecer, no e pelo processo de exclusdo de alguns
sujeitos, as razdes de suas proprias exclusdes. Dessa forma, ele promove a insurrei¢do dos
saberes dominados, que viviam aprisionados e sem um discurso reconhecido frente a
conjuntos funcionais e sistematicos de manuten¢ao/legitimagdo da ideia que se tem de um
poder central.

Foucault enfatiza que s6 € possivel visualizar a critica a esse
entendimento de centralidade de poder quando hd possibilidades de afastamento de
discursos sistematicos e globalizantes promovidos pelo discurso cientifico € um aproximar
de saberes histéricos esquecidos e desqualificados. Assim, por meio de seus estudos sobre
os presidios, a sexualidade, o manicomio, ou seja, por meio de saberes refutados pela
cientificidade, ele consegue entender as falhas do projeto social legitimado pelo discurso
cientifico, além de promover a quebra de um saber voltado para a centralidade de poder e
possibilitar a visualizacio do poder pelo viés da constituicio deste por micropoderes
historicos exercidos por sujeitos distintos.

Nessa perspectiva, o poder estd pulverizado nas relacdes sociais, estd por
todo lugar, atravessado sujeitos e institui¢des, numa relacdo dialética, sendo seus sujeitos
seus portadores que, em relacdes sociais, colocam-no em acdo, caracterizando o poder
como a¢do, como atesta o proprio Foucault (1988, p. 88) quando afirma que “o poder ndo é
uma coisa, mas uma multiplicidade de relagdes de forca”, permitindo que todos interajam
com ele, sendo responsaveis por acdes e reacdes que possam ocorrer no meio social.

Uma das grandes descobertas sobre como se processa o poder é que ele é
uma agdo sobre a acdo dos outros e tem sua materialidade no espaco de atuagdo, estando
inseparavel de uma verdade, pois “a verdade ndo existe fora do poder ou sem o poder”
(FOUCAULT, 1985, p. 12). Por isso, é preciso o controle do discurso legitimador,
manifestado através de uma verdade, como fator essencial de funcionalidade e de

manutencdo do Estado social que se queira estabelecer.
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Como se pode perceber, Foucault aproxima poder e saber numa quase
fusdo, como dois lados de um mesmo processo, embora ndo se configurem como sendo a

mesma coisa. Como atesta Veiga-Neto (2007):

As relagdes de forga constituem o poder, ao passo que as relacdes de forma
constituem o saber, mas aquele tem o primado sobre este. O poder se dd de uma
relacdo flutuante, isso é, ndo se ancora numa instituicdo, ndo se apdia em nada
fora de si mesmo, a ndo ser no préprio diagrama estabelecido pela relacdo
diferencial de forgas; por isso o poder ¢ fugaz, evanescente, singular, pontual. O
saber, bem ao contrario, se estabelece e se sustenta nas matérias/contetidos e em
elementos formais que lhes sdo exteriores: luz e linguagem, olhar e fala. E bem
por isso que o saber € apreensivel, ensindvel, domesticdvel, volumoso. E poder e
saber se entrecruzam no sujeito, seu produto concreto, € ndo num universal
abstrato. [...] Aquilo que opera esse cruzamento nos sujeitos € o discurso, uma
vez que justamente no discurso que vém a se articular poder e saber.

Nota-se, entdo, que o sujeito € constituido em uma dada cultura, em que
se processam determinadas praticas e discursos, constituindo subjetividades, o que o torna
nesse sentido um efeito de poder, de saberes, de discursos. Dito de outro modo, existe uma
relac@o reciproca de acdo e reacdo do sujeito. Assim, “o individuo € um efeito de poder e
simultaneamente, ou pelo préprio fato de ser efeito, é seu centro de transmissdo. O poder
passa através do individuo que o constitui” (FOUCAULT, 1885, p. 183-184).

Ao trabalhar com a relagdo poder-saber, Foucault nos oferece elementos
para a compreensdo do processo de constituicio de saberes presentes ndo sé no campo
educacional em geral, mas particularmente no campo da formac¢do do formador na
universidade. Isso € de singular relevancia no contexto de nosso estudo e que de algum
modo ja fizemos referéncia no capitulo 2 do presente estudo, a0 comentarmos que essa
formacdo nao se encontra prescrita na legislacdo educacional, posto que a formagao inicial
se d4, via de regra, em cursos que t€ém como destino ou a formagdo do pesquisador
(Bacharelado) ou a formacdo do professor para atuar na Educacdo Bésica (Licenciatura).
Em nivel de pés-graduagdo, a formagdo é comumente a de pesquisador, portanto, a
formacdo do formador parece acontecer através dos discursos promotores de praticas de
formacdo presentes nesse campo atuacdo profissional. Embora nos mestrados e doutorados
em Educacdo Matematica, deveriam existir uma indissociabilidade entre formacdo do
pesquisador e formacdo do educador.

Em minha visdo, os saberes constituidos no campo de atuacdo do

formador materializam-se através do curriculo, este entendido como um conjunto de
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enunciados produtores de discursos vistos como praticas que, segundo Foucault (1985, p.
49), “sistematicamente formam os objetos dos quais elas falam”. Nessa perspectiva, €
importante ressaltar que o discurso é um elemento constitutivo da realidade, a medida que
forma os objetos dos quais ele fala. Assim, o discurso da boa qualificacao profissional do
professor, tendo como referéncia os saberes cientificos da matemdtica presentes nas
narrativas de histérias de vida de nossos sujeitos € no projeto politico pedagdgico do curso
em estudo - e que foi também analisado no capitulo 2 deste relatério - ao falar sobre o
aluno, sobre o professor, sobre o formador e sobre o saber, termina também definindo o que
constitui o aluno, o professor, o formador e o conhecimento, pois os discursos, como afirma
Foucault (1985), sdo produzidos a partir de arranjos sociais, politicos e econOmicos.

Dessa forma, o que caracteriza a atividade intelectual do professor
formador € a ligagao “ao funcionamento geral de um aparato de verdade” (Foucault, 1980,
p-132), que se manifesta nos tipos de discursos aceitos que passam a funcionar como
verdadeiros através de mecanismos, dispositivos e instancias que capacitam, cada
participante, a distinguir as afirmacgdes verdadeiras das falsas, os meios pelos quais eles sdao
sancionados, as técnicas e procedimentos para aquisicdo da verdade, o status daqueles que
sdo encarregados de dizer o que conta como verdade.

Como se pode perceber, nas narrativas de histdrias de vida, a produgdo de
verdades no ambiente de atuacdo e formacdo do formador estd centrada na forma do
discurso cientifico e estd submetida a um vasto processo de difusdo, transmissao e consumo
que se realiza através do aparelho universitirio e em diferentes midias e meios de
comunicacdo, mas que também é controlada por esses aparelhos. Assim, o poder cria
campos de conhecimentos e, ao produzir diferentes versdes sobre a realidade, também
produz essa prépria realidade.

O processo de constituicio do curriculo do professor formador, que
acontece através do exercicio do poder disciplinar, desenvolve-se ndo apenas em técnicas
de aquisicdo dos saberes cientificos da matemdtica, mas, fundamentalmente, em
conhecimentos sobre o comportamento dos alunos, suas atitudes e seu desenvolvimento,
modelando-os e colocando em circulacdo um saber. Assim, o ser-poder se exerce e €
exercido através do poder disciplinar materializado por meio do curriculo, constituido por

técnicas de organizacdo do espaco e do tempo que distribui os individuos, inserindo-os em
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espacos individualizados e hierarquizados, exercendo um controle de tempo, submetendo o
corpo ao tempo, de maneira que “cada individuo se encontra preso numa série temporal,
que define especificamente seu nivel ou sua categoria” (Foucault, 1980, p.144), e a um sé
tempo, exercendo o controle através da vigilancia.

Através da vigilancia, o poder disciplinar €, ao mesmo tempo,
“absolutamente indiscreto, pois estd em toda parte e sempre alerta”, e também
“absolutamente discreto, pois funciona, permanentemente € em grande parte, em siléncio”
(Foucault, 1980, p. 158). Dessa forma, o poder disciplinar coloca em circulagdo os
discursos da “boa formacdo do professor de matemdtica” e os arranjos de poder que se
fazem presentes no ambiente de atuacdo do formador, legitimando determinadas
“verdades”.

Nao é por acaso que o processo de discussdo e modificacdo no projeto
politico pedagdgico do curso estudado venha sendo marcado, ao logo dos quase quarenta
anos de existéncia do curso, como um campo de lutas, resisténcias e naturalizacdo de um
curriculo determinado por conteidos e pautado por disciplinas que ddao a ideia de se
fornecer, em cada area, as ideias fundamentais daquele campo de saber. Contrariando,
sobretudo, a visdo sobre curriculo preconizada pelos especialistas do MEC, através das
orientagdes curriculares para formacdo de professores que levemente toca em outras
dimensdes, como a interrelacdo entre diversos saberes e a relacdo teoria-pratica,
consideradas importantes para o processo formativo, assim como a possibilidade de
constituicdo de saberes através das propaladas competéncias e habilidades. Cabe lembrar,
também - e isso estd posto nas percep¢des dos alunos sobre o curso e seus professores
(capitulo 3) - que os professores formadores, pelo menos no contexto estudado, ndo
“acompanharam” as proposi¢des de modificagdo operadas no curriculo da Educacdo Bésica
nos dltimos tempos, o que confere o controle de uma visao disciplinar do ser-poder tendo
como referéncia os contetdos postos como verdadeiros pelo viés académico e cientifico da

matematica. Como atesta Veiga-Neto (2002),

o curriculo é pensado e funciona como uma estrutura classificatéria disciplinar;
por isso ele é um estruturante. E, por ter uma estrutura disciplinar, ele funciona
como um estruturante disciplinador. A conseqiiéncia disso é que ele gera, no
ambito em que atua, o entendimento ndo apenas de que os saberes t€m
(naturalmente) uma distribuicdo disciplinar que € espacial, mas também de que o
préprio mundo tem essa, e apenas essa, espacialidade. Na medida em que ele se
estabelece disciplinarmente e na medida em que a sociedade moderna é uma
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sociedade que se torna cada vez mais disciplinar - uma sociedade em que os
individuos mais e mais se individualizam [...] e se autodisciplinam [...] -, o
curriculo acaba funcionando também como um poderoso dispositivo subjetivante,
envolvido na génese do proprio sujeito moderno (p. 171).

E importante também lembrar que, durante o processo de envolvimento e
participacdo dos sujeitos deste estudo no campo da formacdo docente narrado através de
suas histérias de vida, pode-se identificar o processo de sujeitamento aos saberes
constitutivos desse campo de formacdo. Percebe-se, por exemplo, como seus corpos
imersos nessas praticas t€ém suas marcas, a partir delas, e sdo por elas produzidos, passando
a ser um elemento interessante de andlise na constituicao de saberes e poderes presentes no
ambiente de formacao.

Numa perspectiva foucaultiana, o corpo ndo pode ser percebido fora das
praticas e das relagdes de poder. Como argumenta Goellner (2003), corpo € muito mais do
que sua formagdo bioldgica: é também o que estd a sua volta, o que se diz dele, € o que
permitem, impdem ou possibilitem que ele faca; o corpo é também a roupa e os acessorios
que o adornam, as intervencdes que nele se operam, as imagens que nele se incorporam, os
siléncios que por ele falam, os vestigios que nele se exibem, a educacio de seus gestos... E
um sem-limites de possibilidades sempre reinventadas e a serem descobertas. O corpo,
sobretudo, € historico, produzido nas diferentes praticas culturais que investem sobre ele,
nomeando-o, classificando-o, posicionando-o nos tempos e espacos sociais mais diversos.
Suas marcas sdo produzidas nos diferentes contextos sociais, econdmicos, politicos,
culturais, portanto, constantemente (re) constituidos. E possivel, entdo, dizer, concordando
com Goellner (2003, p. 28), que o corpo nido ¢ dado naturalmente: ele € “provisorio,
mutavel e mutante”; € produzido no percurso das praticas das quais faz parte, conforme a/s
cultura/s da qual/is participa.

E comum nas narrativas de histérias de vida dos sujeitos deste estudo
descricdes dos modos de producdo do tornar-se professor, através da incorporacdo de
habitos, gestos, atitudes e posturas presentes nos mais diversos agentes que atuam no
campo profissional da formacdo e que contribuem para modelacdo do corpo dos
formadores. Retornando a essas narrativas, € possivel perceber que esse processo inicia-se

bem antes do momento em que eles sdo capturados pelas instituicdes formadoras. Inicia-se

com a insercdo desses sujeitos nas praticas escolares em nivel da Educacdo Bésica:
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acentua-se na pratica de formagdo presente na universidade e parece ganhar o status de ser-
saber e ser-poder nas praticas formativas presentes em seus curriculos.

Antes de serem capturados pela instituicdo formadora, apresentam um
discurso filiado a um estado de timidez e incapacidade que faz com que imaginem que
jamais poderdo se tornar professores na Educag¢do Bdsica, muito menos na universidade.
Apds o ingresso como professores, o corpo, em sua forma provisdria, parece passar por
importantes modificacdes. Um dos sujeitos, por exemplo, esclarece com muita naturalidade
essa passagem. Ao ser contratado como professor e em funcdo de suas convicgdes
religiosas, passou a realizar pregagdes para arvores do campo e depois para colegas com a
finalidade de melhorar a dic¢do, os gestos e as pausas necessdrias, segundo ele, importantes
ao desenvolvimento de suas aulas. E comum nio s6 nas narrativas dos sujeitos deste estudo,
mas também numa diversidade de espagos e lugares, como pesquisas e orientagdes voltadas
para aquisicdo de posturas que tenham por referéncia a otimizacao do espago de sala de
aula e que sao identificadores de modos de produgio do corpo que pdem em funcionamento
discursos legitimadores de préticas.

Alguns sujeitos deste estudo admitiram que, com a possibilidade de
tornarem-se professores formadores na universidade, passaram a se vigiar a partir de sua
escrita, a melhoria da argumentacdo na resolucdo de problemas e demonstracdo de
teoremas. Outros passaram, inclusive, a reproduzir gostos, gestos e atitudes de professores
que foram por eles presenciados durante a realizacdo tanto da graduacdo quanto dos
programas de pés-graduacio. E comum, também, nas narrativas de histérias de vida e no
ambiente de formacdo, perceberem-se outras posturas, como modificado no estilo de escrita
e nas argumentacdes e na condu¢do de uma aula, tendo com referéncia a representacdo que
se tem de um formador que se caracteriza como qualificado para o exercicio da profissao.

E possivel compreender, por exemplo, a critica apresentada na narrativa
do professor Ivan de que os especialistas do MEC ndo conhecem como vivem os
professores de matemdtica, como aprenderam e como ensinam esses conhecimentos.
Assim, essas recomenda¢des do MEC, ndo tendo objetivamente o conhecimento da pratica
desses profissionais, acabam nao se revelando importantes no ambiente de atuacdo desses
formadores, tanto que os projetos pedagdgicos que buscam contemplar essas prescricdes —

como € o caso do projeto analisado no capitulo 3 deste estudo — acabam, na pratica
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cotidiana, naturalizando os discursos dos formadores, que como ja foi dito, estdo filiados a
prética cientifica da matematica.

Antes de pensar esses exemplos como fatos isolados, podemos retomar as
descricdoes dos alunos, analisadas no capitulo 3 deste estudo, e observar que em certa
medida, seus discursos identificam-se com um processo de transformacdo do corpo que
vem sendo modelado a partir das praticas que sdo postas em funcionamento no ambiente
formativo. De alguma maneira, esse comportamento acaba reforcando no campo dos
saberes a ideia de uma formacdo que tem por base os conhecimentos cientificos da
matemadtica, subjugando outros tantos saberes igualmente importantes para O processo

formativo.

Cyrino (2004), tendo pesquisando o conhecimento e o professor de
matemadtica na 6tica do futuro professor observou a existéncia de aspectos atitudinais e
aspectos relativos a formacao cientifica, pessoal, social e cultural. As caracteristicas que
compdem o perfil desse professor sugerem que ele foi constituido ndo s durante a
realizacdo do curso de licenciatura em Matemdtica, mas também no decorrer de toda sua
histéria de formagdo, pois esse professor teve contato com aspectos que caracterizam a
profissdo docente muito antes de iniciar o curso de licenciatura. Desse modo, suas
impressdes € concepgdes parecem ser resultado de suas experiéncias como alunos e do
confronto destas com as concepgdes de outras pessoas num contexto social. Assim, mostra
a referida pesquisa que um bom professor de matemadtica deve ‘“‘saber matemadtica, ter
dominio da matéria que ird ensinar, saber ensinar, saber transmitir seus conhecimentos,
saber manter a disciplina da sala, estar constantemente aprendendo, estar disposto a

aprender com os alunos” (CYRINO, 2004, p. 11).

Na pesquisa mencionada, as impressoes dos professores sobre a natureza
da matemdtica manifestaram-se a partir de um discurso que reforca os sistemas de
pensamento que dominaram, e ainda dominam, grande parte dos sistemas de ensino, nos
quais a matemdtica € vista como uma ciéncia exata, constituida por um conjunto de
axiomas, de verdades, em que os objetos matematicos existem independentes do homem e

de sua cultura, evitando-se redundancias, metaforas e ficcao.

Assim, a constituicdo do curriculo do professor formador e do aluno de

matemadtica pode ser pensada tanto em relacdo aos saberes efetivamente constituidos ao
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longo do processo formativo quanto em relacdo as transformagdes operadas no corpo, pois,
como aponta Veiga-Neto (2002, p. 172), “a estrutura disciplinar do curriculo, no eixo dos
saberes, cria uma matriz de fundo para que pensemos e compreendemos também
disciplinarmente nossas praticas no mundo”.

Em nosso caso, as praticas de formagdo do professor de matemética que
acontecem no interior desse campo formativo, com seus rituais de espaco, tempos, poderes,
permissdes, interdi¢des, siléncios e &nfases, sdo, conforme atesta Hoskin (1990), o lugar
onde melhor se realiza o nexo entre poder e saber. No entanto, Veiga-Neto (2002) vai além
dessa perspectiva informando que isso € assim, ndo apenas por causa das préaticas
ritualisticas e rotineiras que permeiam o campo de formacdo do formador no interior da
universidade, sendo, também, porque a organizacdo da universidade atualmente gira em

torno do curriculo, um artefato cuja base e estrutura sao de fundo disciplinar.

Se, por um lado, é o curriculo que d4 a sustentagdo epistemoldgica as praticas
espaciais e temporais que se efetivam continuamente na escola, por outro lado,
sdo as praticas que ddo materialidade e razdo de ser ao curriculo. E, na medida
em que tanto as praticas quanto o curriculo se sustentam na disciplinaridade, é
esta que funciona como um articulador entre ambos: as praticas e o curriculo
(VEIGA-NETO, 2002, p. 172).

Desse modo, as operagdes disciplinares que visam a domesticacdo dos
corpos no campo da formagdao do formador e as operagdes que visam a organizacdo dos
saberes sao, conforme argumenta Veiga-Neto (2002), “operagdes de confinamento,
quadriculamento, distribui¢do, atribuicdo de funcdes, hierarquizacdo. Nas duas formas,
esclarece o autor, trata-se sempre de organizar economicamente 0 €spago € o tempo”, seja
maximizando a forca util do corpo e do trabalho que dele se extrai, a custa da menor forga
politica que sobre ele se aplica, ou maximizando a inteligibilidade a custa da menor
dispersdo e indeterminacao dos saberes. Nesse jogo, se inscrevem tanto a domesticagido do
corpo quanto o poder que age sobre ele e o atravessa. O resultado dessa fusdo é que esse

jogo acaba escondendo, ao funcionar, o seu cardter contingente, o seu cariter de jogo.

Desse modo, tudo o que acontece parece ser natural e necessario.
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5.2.4. Ser-consigo

Compreender o sujeito consigo mesmo ¢é a tarefa a que propde Foucault
nesse terceiro dominio (ser-consigo). Ou seja, tentar compreender como ocorre a interagao
do individuo com seu interior e que resulta em um processo de constituicdo e de
subjetividade préprio do ser. Para isso, ele recorre a andlise da sexualidade, ndo como
observada por um sexdlogo, mas pelo prisma do desejo, em que o sujeito fala sobre suas
vontades, sucessos ou insucessos como seres de desejo. Como visto pelo autor, os desejos
da sexualidade sdao envoltos por diversas proibicdes que direcionam o sujeito a realizar um
fato em vez de outro. A escolha da andlise da sexualidade acontece porque, “diferentemente
de outras interdicdes, as proibi¢des sexuais estdo continuamente relacionadas com a
obrigacao de dizer a verdade sobre si mesmo” (VEIGA-NETO, 2007, p. 80).

Os vérios modos de produzir a verdade, nesse dominio, estdo relacionados
a ética, isto é, o que € compreendido no seio social por falso ou verdadeiro no sentido de
balizar o que pode ser dito, feito ou pensado pelo sujeito, constituindo-o dentro de regimes
de verdade que o levam a interagir nessas relacdes. Foucault analisa a producdo de
verdades a fim de compreender os processos que as fazem existir e se constituirem nos
sujeitos sociais.

Nesse dominio, Foucault retine os trés eixos que operam no sujeito de
maneira indissocidvel, sendo que cada um deles tem a sua especificidade, atuando de forma
interligada nas préticas dos individuos, interpelando o sujeito. Ao reunir os trés €ixos
operantes no individuo social, ele revela uma tecnologia entre o saber, o poder e o eu

sujeito que representam:

(...) uma matriz da razdo politica: 1) tecnologias de produgdo, que nos permitem
produzir, transformar ou manipular coisas; 2) tecnologias do sistema de signos,
sentido, simbolos ou significados; 3) tecnologias de poder, que determina a
conduta dos individuos, submetem-nos a certos tipos de fins ou de dominacao, e
constituem uma objetiva¢do do sujeito; 4) tecnologias do eu, que permitem que
os individuos efetuem, por conta prépria ou com a ajuda de outros, certo nimero
de operagdes sobre seu corpo e sua alma, pensamentos, conduta ou qualquer
forma de ser, obtendo, assim uma transformagdo de si mesmos, com o fim de
alcangar certo estado de felicidade, pureza, sabedoria ou imortalidade
(FOUCAULT, 1991a, p. 46)

N 7 N 7

Em relacdo a prética educativa em geral, e a pritica de formacdo do

formador de professores de matemdtica em particular, esse dominio ¢ de fundamental

259



importancia para o aprimoramento de conhecimentos sobre metodologias que possam
auxiliar o sujeito em sua evolucdo e em sua capacidade de autogovernamento e de
libertacao das amarras de um poder globalizante. Esse dominio consiste na evidéncia de um
sujeito que tem uma subjetivacdo que deve ser analisada, considerada e enriquecida no
espaco social.

Apesar de ndo percebermos na obra de Foucault um estudo especifico
sobre a escola em particular, assim como sobre os processos de formacao constituintes de
saberes que acontecem na universidade em relacdo especificamente a formagdo do
formador e o ser-consigo, pode-se notar que esse terceiro dominio se faz presente no
pensamento de outros estudiosos interessados na drea educacional. Larrosa (1994), por
exemplo, reflete sobre a importancia de o sujeito problematizar-se por meio do ver-se,
discursar-se, julgar-se, refletir-se, dominar-se, fazendo uma leitura de mundo através de
varios modos e recursos existentes em seu universo € ndo somente em saberes
sistematizados que a educacdo propde como fim para o desenvolvimento de seus
educandos, pois a pratica pedagdgica em geral, e em nosso caso particular a prética
pedagégica da matemdtica, ndo se caracteriza como espagos neutros, ‘“mas como
produzindo formas de experiéncias de si, nas quais os individuos podem se tornar sujeitos
de um modo particular” (LARROSA, 1994, 57).

Portanto, retornando ao movimento de modificacdo do projeto politico
pedagoégico do curso de Matematica, através dos constantes rearranjos operados em seu
interior € no que pese o ser professor e sua constituicdo a partir de discursos promotores de
préticas, que no geral tem como referéncia os saberes relacionados a pratica cientifica da
matemadtica, podemos pensar esse ser formador inserido num projeto de formagao
continuada. Nesse projeto, outros discursos, sejam eles provenientes das ciéncias da
educagdo, da educacdo matemdtica ou de outros espacos e lugares, possam se produzir
como pratica de reflexdo sobre a importancia da constitui¢do, também, de outras préticas
formativas que tenham por base o proprio processo de reflexdo do formador. Isso,
certamente possibilitard, que saberes igualmente importantes, como, por exemplo, o0s
saberes que os alunos trazem de suas experiéncias de vida, de leituras realizadas em
diferentes midias e contextos, assim como o conhecimento de como a escola, destino de

atuacdo docente dos formandos, constituem-se em um palco em que os saberes construidos
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no dia-a-dia possam ser enriquecidos por outros saberes pertencentes a educagdo, a
educacdo matemdtica e até mesmo a matemadtica vista como uma construcdo social. E
assim, se possam produzir problematizacdes geradoras de autogovernamento tanto dos
alunos quanto dos professores formadores, e que essa reflexdo possa ter como resultado
alguns impactos sociais e, consequentemente, algumas transformacdes do processo

formativo e da sociedade.
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CAPITULO 6

ALGUMAS CONCLUSOES E CONSIDERA COES FINAIS

"E fAcil trocar as palavras,

Dificil é interpretar os siléncios!
E fécil caminhar lado a lado,
Dificil € saber como se encontrar!
E facil beijar o rosto,

Dificil é chegar ao coracgao!

E ficil apertar as mios,

Dificil € reter o calor!

E fécil sentir o amor,

Dificil € conter sua torrente!

Como € por dentro outra pessoa?

Quem é que o sabera sonhar?

A alma de outrem € outro universo

Com que ndo ha comunicagio possivel,
Com que nao hd verdadeiro entendimento.

Nada sabemos da alma

Sendo da nossa;

As dos outros sdo olhares,

Sdo gestos, sdo palavras,

Com a suposi¢ao

De qualquer semelhang¢a no fundo."

(Fernando Pessoa)

As histérias de vida dos formadores de professores da comunidade de
pratica do curso de licenciatura em Matematica da Ufac, assim como os demais
documentos e as perspectivas tedricas adotadas, possibilitaram um conjunto de reflexdes e
andlises sobre o campo de formagdo e atuacdo profissional do professor formador de
professores de matemaética para Educagdo Bdsica. Isso nos permitiu a compreensdo de que
os modos de constituicao desse profissional foi predominantemente técnica cientifica. Essa

formacdo foi realizada, basicamente, em cursos de graduagdo e em programas de pos-
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graduacdo, nos quais, como ja havia verificado Gongalves (2000), ndo tiveram
oportunidades para refletir sobre a propria prética, tampouco passaram por experiéncias que
de algum modo pudessem contribuir efetivamente para seu desenvolvimento profissional
como formador de professores de matemdtica para a Educacdo Bdsica. Assim, a
constituicdo de outros saberes requeridos para o campo de formagdo do formador - que
envolve articulacdes entre saberes técnico-cientificos, saberes pedagdgicos e saberes
experiéncias - acontecem, conforme apontam as narrativas de histdrias de vida dos sujeitos
deste estudo, a partir do engajamento e efetiva participacdo no campo de formacdo durante
o processo de atuagdo como professor formador.

Esse processo informal, que chamamos também de formagdo continuada
ou de desenvolvimento profissional, apontou para possibilidades de analisar a formacao do
formador no contexto de sua atuacdo profissional. Para isso, foi de fundamental
importancia a interlocu¢do com diversos pensadores do campo filoséfico e educacional.
Esses pensadores atentaram para uma diversidade de questdes e dilemas postos como
desafios para o formador e para os pesquisadores que se debrugcam sobre este tema. Assim,
procurei aproximar nesta pesquisa aspectos do processo de constitui¢do de saberes, que de
alguma forma, sdo resultantes desses dilemas e desafios e que sdo considerados
fundamentais para a formacdo do formador com alguns aspectos manifestados nas ideias e
perspectivas desses pensadores.

Diante de uma polifonia de discursos, tendo por base praticas postas em
funcionamento no campo educacional e em particular no campo de formacao de professores
e da formacdo do formador, evidenciou-se a necessidade de delimitacdo do foco de
investigacdo em torno da seguinte questdo: como uma comunidade aprende e
transforma suas praticas e saberes sobre formacao de professores de matematica?

Essa questdo pareceu fortemente relacionada com os processos de
constituicdo do sujeito professor formador e com as modificacdes operadas no proprio
projeto politico pedagégico do curso de Matemdtica, espaco e lugar de atuagdo dos
protagonistas desta pesquisa. Isso nos remeteu ao processo de investigacao de constitui¢ao
de saberes incorporados a pratica curricular dos professores formadores e que, de algum
modo, parecem ser impostos aos alunos, futuros professores, através de prescricdoes de

praticas que tém como objetivo a formacdo de professores para a Educacdo Bésica.
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Nesse contexto, observados os discursos proferidos pelos sujeitos nas
narrativas de histérias de vida, notadamente com relacdo aos modos de engajamento as
praticas postas em funcionamento através do curriculo praticado, percebi que os processos
de mudanga podem fortalecer a producdo de ambientes mais sensiveis a participacdo e
transformacgdo. Além disso, pode favorecer a luta por espacos, manifestacdes de ideias e
possibilidades de aprendizagens. Pois, se € nas praticas materializadas no curriculo posto
em funcionamento no interior de um curso de formagao de professores que se constituem os
sujeitos professores e formadores, pode ser através da andlise dessas praticas que podemos
vislumbrar possibilidades de compreensdo do processo de formacdo, tanto dos formadores,
quanto dos professores que este formam.

Como fonte de informacdes e obten¢do de dados para producdo de
andlises narrativas (histérias de vida) e de andlises das mesmas, a perspectiva delineada por
Ivor Goodson, nos pareceu adequada principalmente na percepcdo do modo como 0s
participantes deste estudo tornaram-se formadores. Fundamentalmente, essa abordagem
apresentou-se como de grande valia na constitui¢do de informacdes materializadas em
enunciados e discursos que apontaram possibilidades de descri¢do de préticas postas em
funcionamento no ambiente formativo. A maneira como essas histérias de vida foram
produzidas permitiu, também, num primeiro momento, uma reflexdo sobre os saberes que
se apresentam como préprios do campo de formagao do formador.

As narrativas de histérias de vida construidas a partir de entrevistas
semiestruturadas que foram gravadas, transcritas e depois, juntamente com outras fontes de
informacdes foram textualizadas, assim como as reflexdes e andlises, que a partir delas,
foram realizadas, fortaleceram meu engajamento como pesquisador do campo das préticas
sociais, particularmente em relacdo ao processo de formagao dos formadores de professores
de matemadtica para a Educacdo Basica no ambito da Ufac.

Os percursos de formacdo de cada sujeito pareceram conectados por uma
teia de relagOes que possibilitam uma complexa e contraditoria forma de atuacdo coletiva,
mediada pela luta em confrontar, conformar ou transformar aspectos relacionados as
demandas estabelecidas ou requeridas no seio da comunidade de formadores, que se
materializa, via de regra, no desenvolvimento do curriculo, tanto dos formadores como dos

alunos em processo de formag¢do. Como acentua Bourdieu (1990), isso parece representar o
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espaco social de dominagcdo e de conflitos, que se desenvolvem a partir das regras de
organizacdo e de hierarquia social, como num jogo, onde o individuo age ou joga segundo
sua posi¢ao social num espagco delimitado, onde acontecem as lutas entre as vdrias
disciplinas e o academismo dos professores.

A abordagem metodoldgica de historias de vida caracterizou-se como um
instrumento valioso de didlogos e aprendizagens tanto para o pesquisador quanto para os
pesquisados, enriquecendo o ambiente de atuacdo dos professores do curso de Matematica
da Ufac, trazendo novos dilemas e desafios para uma possivel reforma no projeto
pedagégico do curso, indicando, fundamentalmente, a necessidade de se levar em conta as
praticas dos formadores e o que eles pensam sobre o ensino de matematica e sobre sua
prépria formacao.

Contudo, para os objetivos desta pesquisa, foi necessario compreender de
forma mais sistematica como a comunidade de formadores de professores da Ufac aprende
e transforma suas praticas sobre formacao de professores de matemdtica. Para isso fizemos
uso das narrativas de histdrias de vida, tanto como modo de refletir, relatar e representar as
experiéncias de vida dos formadores, produzindo sentido ao que sdo, fazem, pensam,
sentem (capitulo 4 desse relatério de pesquisa), quanto como modo de analisar essas
narrativas, isto €, como um modo especial de interpretar e compreender a comunidade de
formadores de professores da Ufac, levando em consideragdo a perspectiva e interpretacao
de seus participantes e suas relagcdes de poder (capitulo 5) (FREITAS; FIORENTINI,
2007). Ao analisar as narrativas de histérias de vida, procurei situd-las num contexto mais
amplo, que, no percurso da pesquisa, se configurou através da possibilidade de
aproximacdo do modo de engajamento e participagdo da comunidade de professores
formadores ao conceito de comunidade de prética concebida por Lave e Wenger (1991) e
da teoria social de aprendizagem desenvolvida em Wenger (2001), bem como através de
alguns aspectos presentes na filosofia social de Michel Foucault, notadamente nas relagoes
de poder-saber que, de muitas maneiras, parecem abrir um novo e vasto campo de
possibilidades para se pensar os saberes constituidos no campo de formagao do formador.

Considerando a formagao continuada do professor formador, em termos
de saberes voltados a docéncia e a formacdo de professores, a caracterizamos como

informal, pois realizou-se mediante aprendizagem como participagdo efetiva em uma
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comunidade de priatica (LAVE e WENGER, 1991; WENGER, 2001), isto é, a dos
formadores de professores de matemaética da Ufac. Essa participacdo efetivou-se mediante
engajamento dos sujeitos ao campo de formagao docente que, conforme a andlise realizada
neste estudo, manifestou-se, primeiramente, através da possibilidade do vir a ser professor
na Educagdo Baésica, e posteriormente, de vir a ser professor no curso de Matemdtica,
tornando-se, entdao professor formador de professores.

Como referido no corpo deste estudo, o vir a ser professor e formador
evoca as aprendizagens e experiéncias do passado e do presente e o que é considerado
relevante para este campo de atuagdo € mobilizado, potencializado e posto em
funcionamento no processo de constituicao da profissdao docente. No entanto, a necessidade
de aperfeicoamento e de uma melhor qualificacdo ¢ manifestada a partir da procura de uma
formacdo que do ponto de vista formal acontece em programas de pds-graduacdo e, do
ponto de vista informal, acontece na atuagdo e participa¢do do formador durante o exercicio
profissional. Cabe destacar que ambas as formas de qualificacdo (formal e informal) sdo
consideradas importantes, na medida em que, para além da constituicio de saberes, €
durante essa formagdo inicial e continuada que o formador estabelece relagdes com suas
comunidades de referéncia (comunidade dos matematicos, comunidade dos educadores
matematicos, comunidade dos educadores em geral). Como mostram as narrativas de
histérias de vida, o grau de intervencdo no processo formativo e a forma de participacao
tém as marcas dessas comunidades de referéncia, sobretudo em relacdo as praticas das
préticas postas em funcionamento no interior de cada comunidade de referéncia.

No campo de formacdo do formador de professores de matemadtica,
embora, de alguma forma, esse formador receba influéncias de outras comunidades, €
predominante a visdo de formacdo vinculada a comunidade dos mateméticos. Nesse
aspecto, parece de fundamental importancia olhar para as proposi¢des contidas nas ideias
que fundamentam a teoria social da aprendizagem de Wenger (2001) e, na condicdo de
professor, formador e pesquisador, buscar incentivar, promover e desenvolver modos de
compreensdo acerca de como se produzem aprendizagens que reflitam também outras
perspectivas com possibilidades de interlocucdo com as praticas de outras comunidades,
colocando essas aprendizagens no contexto das nossas proprias experi€éncias de

participacdo no mundo. Buscando compreendé-las como parte de nossa natureza humana e
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como um fendmeno social que reflete nossa natureza social como seres humanos capazes
de conhecer.

Com relacdo a esses propdsitos, a teoria social de aprendizagem de
Wenger se revelou de grande valia para a andlise das narrativas de histérias de vida dos
sujeitos desta pesquisa, a medida que fez emergir aspectos considerados importantes e que
foram revelados no percurso de formacgdo desses sujeitos, mostrando a importancia da
afiliacdo a uma configuracio social, onde empreendimentos se definem como valiosos e a
participacdo pode ser reconhecida como competéncia. Essa teoria também apontou para a
importancia de uma aprendizagem vinculada a producdo de significados, relacionados ao
campo de atuagdo do professor formador, e que se manifesta a partir das diferentes formas
de mobilizagdo dos recursos histéricos e sociais produzidos e compartilhados em agdo,
onde se torna possivel aprender fazendo. Por fim, possibilitou uma reflexdo do modo como
os professores se constituem como formadores, através de suas histérias e de suas
aprendizagens que apontam para a constituicdo de identidades.

Contudo, para além das possibilidades apontadas, considerei relevante um
estudo sistemdtico sobre as relacdes de poder presentes nas formas de engajamento, na
pritica e no repertorio cultural compartilhado e desenvolvido na comunidade de prética
estudada. Isso porque, neste caso, os aspectos mencionados se mostraram como
estruturante para a constitui¢do dos saberes mobilizados pelos sujeitos formadores e que do
ponto de vista da teoria social de aprendizagem como participagdo em comunidade de
prética parece ndo ter sido considerado de grande relevancia.

Assim, procurei compreender como uma comunidade aprende e
transforma saberes sobre formagdo de professores para a Educacdo Bésica levando em
consideracdo alguns aspectos presentes nas relacdes de poder-saber tal como mostram os
estudos foucaultianos. Esse empreendimento possibilitou um aprofundamento nas reflexdes
e andlises sobre como se constituem os saberes dos professores formadores e de quais
praticas eles estdo assujeitados, identificando alguns elementos que se caracterizam como
fundamentais para a constituicdo dos saberes que se fazem presentes em seus percursos de
formacao, e abrindo um universo de possibilidades para se pensar a formacao do professor

de matematica.
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A andlise dos discursos presentes nas narrativas dos sujeitos deste estudo
possibilitou a compreensdo de um conjunto complexo de priticas que sdo postas em
funcionamento no campo educacional, como um todo e em particular no campo de
formacdo do formador. No exercicio desse conjunto de praticas se materializam a formagao
continuada formal e informal. Onde a primeira perpassa pela graduacdo e por programas de
poOs-graduagdo e a segunda se faz presente, com maior intensidade, no ambiente de atuacio
do formador que se manifesta através de empreendimentos pessoais, planejamento e de
efetiva participacdo no processo formativo. Neste espaco de formagao, que caracterizamos
nesta pesquisa, como espaco e lugar onde acontece a formagdo do formador, articulam-se e
criam-se verdades sobre os sujeitos constituindo-os dentro de padrdes sociais, espaciais e
temporais especificos. Isso acontece através de processos disciplinares que, de acordo com
os estudos foucaultianos, percorreram longos caminhos para que se chegassem a posi¢ao
que ocupam atualmente, sendo parte integrante e fundamental do processo de
institucionalizagdo e criagdo de uma sociedade disciplinar.

Como ja referi no corpo deste estudo, esse processo contou com técnicas
de disciplinamento do corpo e da alma, visando atingir ndo sé o individuo, mas todos os
sujeitos e espagos que possam estar sendo ocupados pelos sujeitos sociais € tem como
tendéncia a permanente busca de uma homogeneizagﬁo79. No entanto, esses processos
parecem nao conseguir apagar as diferencas existentes entre os sujeitos, pois distintas
formas de se relacionar com as muitas formas de disciplinamento sao postas em agao pelos
coletivos e pelos individuos, permitindo que, de algum modo, esses tomem outros
caminhos e exercam, mesmo que de forma provisdria, sua liberdade de tomar também
outras tramas sociais como verdadeiras.

Em nosso caso, percebe-se que esse processo fica concretizado no
curriculo do professor formador através das lutas em procurar instituir determinados
regimes de verdade pautados na ldgica disciplinar que, de algum modo, dispde, exclui,

inclui, afasta, estabelece limites, hierarquias e posi¢des de sujeito, de acordo com distintos

" Na histéria ocidental, os individuos tém sido conduzidos a ocupar distintas fungdes sociais que exigem
destes cada vez mais comportamentos que estejam enquadrados dentro de normas estabelecidas e aceitas pelo
grupo. Portanto, mesmo que parecga estranho ou contraditério, os individuos estdo sendo conduzidos para que
se diferenciem entre si, dentro de um limite previsto de homogeneidade. Veiga-Neto (1996, p.253) argumenta
que falar em homogeneidade ndo € tanto falar em indistin¢ao entre as partes de um todo, sendo falar de partes
que se associam, se complementam, se entrechocam, se conflitam, justamente porque, de origem comum,
participam, cada uma a seu modo, de um mesmo todo
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saberes em constantes tensdes no interior dos jogos de forgas estabelecidos dentro e fora do
espaco académico. Nesse processo e tensionado jogo de saber, quem tem o poder de
argumentar e de dar as diretrizes do olhar daquele que ensina e que aprende parece
determinar as condi¢des e os modos de produgcdo dos proprios sujeitos. Essa ldgica
disciplinar parece também estabelecer uma forma de se estar no mundo, € o curriculo
parece ser produzido como dispositivo por onde tal forma pode materializar-se nas acdes e
nos individuos, onde cada um pode se tornar duplamente um sujeito: sujeito enquanto
objeto de si mesmo e sujeito enquanto sujeitivel ao poder disciplinar. Assim, como
denotam Lopes & Guedes (2008), o sujeito assujeitado pode ser narrado e identificado pelo
outro e por si proprio, a partir de diferentes posi¢des sociais que trazem consigo marcas que
permitem o estabelecimento de tracos de identidades.

Como j4 mencionei no corpo deste estudo, Foucault (1994) ajuda a
compreender as relacdes com a verdade, afirmando que a verdade € coisa deste mundo.
Portanto, parece que ndo nos cabe apenas olhar para os enunciados explicitos nas narrativas
de histérias de vida dos sujeitos aqui descritas, buscando se estas conformam uma verdade
ou ndo sobre os professores formadores, o curriculo académico e o desenvolvimento
profissional desses formadores submetidos a sua prépria l6gica de formagdo e confrontada
com possiveis maneiras de ver essa formacdo, seja através do que prescreve a legislagao,
seja através dos diferentes olhares de outras comunidades de formacdo. Mas interessa
procurar saber as razdes possiveis que podem estar contribuindo para que combinagdes
enunciativas gerem verdades sobre os professores formadores e suas relacdes com os
processos de constituicdo de saberes que se fazem presentes no ambiente formativo como
um todo. Interessa saber também como tais verdades foram criadas, quais os efeitos que
produzem e como se pode alterd-las para que de alguma forma se alterem seu efeitos.

Embora esteja convencido de que o aprofundamento nessas questdes deva
fazer parte de um projeto muito mais abrangente, onde espagos, tempos e recursos poderao
ser mobilizados, e consciente, também, das limitacdes metodoldgicas apresentadas nas
narrativas de histérias de vida, no que diz respeito a sua eficiéncia como fontes de
informacdes para andlise de discursos que constituem praticas numa perspectiva
foucaultiana, € possivel apontar que o aprofundamento na andlise do que vemos nos

enunciados e no curriculo do professor formador € condicdo indispensavel para a
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constituicdo de saberes que possibilitem uma compreensdo das praticas postas em
funcionamento por esse professor formador através de sua atuac@o dentro do campo de
formacao, instigando-os a exercer sobre si mesmos uma autocritica de suas agdes.

Tendo como referéncia os enunciados, os discursos e as praticas
materializadas no curriculo, pode-se dizer também que a formacdo do formador deve ser
pensada como um dispositivo que, ao se ocupar com 0s minimos detalhes postos no campo
de atuacdo, extrapola a dimensdo das disciplinas - vistas como grade curricular - para
abarcar uma complexa rede de relacdes que acontecem de forma prevista e ndo prevista
pela institui¢do académica. Tal rede de relacdes € forjada em meio a enunciados e discursos
constituintes de campos de saber inscritos em regimes de verdades distintos, que fazem
emergir e possibilitar o surgimento de verdades muito ou nada questionadas por aqueles
que estio enredados no préprio regime.

Fazer emergir tais regimes, possibilita ver que os saberes estdo
fundamentalmente relacionados a um contexto mais amplo, em que o professor formador
trabalha com as ferramentas presentes em seu campo de formagdo, porém, seu saber
extrapola os limites de sua profissdo para compor uma forma de organizagao e distribuicao
de praticas de formacdo. Nas histérias de vida narradas pelos professores formadores, sao
visiveis os discursos que constituem as formas de os formadores olharem e descreverem o
processo de aprendizagem de seus alunos, e que no geral, estdio amparados pelos mais
variados campos de saberes que congregam todo um tecido social.

Contudo, uma possibilidade de compreensao que se apresentou na analise
dos discursos dos professores formadores, tendo como referéncia os estudos foucaultianos,
indica, de certa forma, que o curriculo praticado nas instituicdes formadoras € sempre
construido cotidianamente por todos que o compdem. Assim, pode-se ver a impossibilidade
de um mesmo curriculo em diferentes institui¢des de ensino, por mais que, no ambito da
legislacao educacional, o que esteja prescrito seja 0 mesmo. Nesse processo de construcao
do curriculo, os sujeitos deixam suas crencas € suas marcas €, neste contexto, sujeitos
diferentes produzem marcas diferentes.

Assim, os discursos que os professores formadores fazem circular
produzem efeitos e verdades que ultrapassam os dominios da sua atuacdo e se disseminam

no espaco académico, constituindo o olhar e as priticas dos alunos em processo de
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formacdo, indicando que, apesar de todos os outros discursos que circulam no campo
formativo, fazem-se necessdrios para quem se dedica a pesquisa e a formagdo, os desafios
de provocar deslocamentos a partir de outros espacos e lugares, possibilitando langar outros
olhares em relacdo ao professor formador e a sua formagdo, abrindo também a
possibilidade de introdu¢do no ambiente de formacdo de outras leituras, outras
experiéncias, outros curriculos, outras préticas pedagdgicas, que de algum modo, possam
efetivamente contribuir para formagdo do docente que a sociedade parece exigir. Em
particular, no ambiente académico, isso pode acontecer através da participagdo e das
reflexdes permanentes que, de algum modo, venham a contribuir com possiveis
proposi¢des de mudancgas nas praticas dos formadores e, em consequéncia, nos projetos
politicos pedag6gicos dos cursos de licenciaturas.

Por fim, penso que tanto os estudos sobre a formagdo do formador
baseados em biografias de histérias de vida, na perspectiva adotada por este estudo, quanto
a teoria de aprendizagem situada em comunidades de pratica, desenvolvidas por Wenger
(2001), e os estudos sobre poder-saber numa vertente foucaultiana que tomamos como
suportes para refletir e analisar o processo de constituicdo e formacdo do professor
formador, oferecem, de muitas maneiras, possibilidades para o estudo de outras questdes
relacionadas com o tema, principalmente em relagdo as investigagdes que possam, de
algum modo, oferecer uma problematizacao sisteméatica do saber especifico do formador de
professores de matematica e de como esse saber vem sendo histérica e socialmente
produzido e desenvolvido. Pode-se ainda, segundo o olhar de outros pesquisadores,
oferecer outras reflexdes e andlises da propria questdo, aqui apresentada, de como os
formadores aprendem e transformam saberes sobre a formacdo de professores de
matematica ou até mesmo serem usadas como referéncias em outras pesquisas. Portanto,
espero que, de algum modo, possa ter contribuido com uma reflexdo que tenha como
perspectiva o aprofundamento do debate sobre a formacdo do professor formador em

tempos de mudangas curriculares.
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APENDICE 1

CARTA DE APRESENTACAO

Caro Professor,

Eu, José Ronaldo Melo, aluno do programa de pds-graduacio da Faculdade de Educagao da
UNICAMP, estou desenvolvido, em meu doutoramento, um estudo que tem como cendrio a
formacdo de professores de Matemadtica no contexto das mudancas curriculares. Sob a orientagdo do
Professor Dr. Dario Fiorentini, me propus a compreender/analisar como uma comunidade
aprende e transforma suas praticas e saberes sobre formacido de professores de
matematica. Levando em conta a sua experiéncia com o ensino de Matematica em cursos de
formagdo de professores de Matemdtica em nivel de graduacdo, considero importante contar com
seu apoio para abordar a questdo colocada em minha pesquisa. Por essa razao, solicito que me
conceda uma entrevista na qual possa tratar do referido tema. A idéia é a de que a entrevista nos
permita tracar um esbogo de sua atuacgdo profissional (sua “vida de professor”) sob a perspectiva de
seu trabalho na formacgdo de professores de matemadtica para o ensino bdsico. A entrevista serd

gravada e o procedimento metodoldgico a ser adotado com as gravagdes compreende:
a) uma transcri¢do do que foi dito;
b) uma edi¢do do que foi dito;
) a apresentacdo para o entrevistado da transcri¢do e da edicao;
d) a discussdo e aprofundamento do que foi dito em um segundo momento;
e) a aprovacdo/autorizacio do entrevistado para uso de pesquisa e publicacdo.

Quanto a identificacido ou ndo do entrevistado no corpo da tese adotaremos a posi¢do que o

entrevistado impuser, podendo, se for o caso, recorrer a pseudonimos.

Na certeza de que a sua contribuicdo poderd se refletir na constitui¢do de propostas que
venham a contribuir para o processo de formacdo de professores de Matemdtica, agradeco-lhe

antecipadamente.
Atenciosamente,

José Ronaldo Melo
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Roteiro para entrevistas com professores do curso de Matematica da Universidade Federal do

Acre - UFAC

Lembrancas da
infancia e da
adolescéncia

-Brincadeiras e afazeres preferidos.
~Gosto pelo estudo, pela leitura e pela escrita.

-Pessoas que mais influenciaram os seus estudos — seja encorajando,
auxiliando nas tarefas, indicando leituras, sanando duvidas, tornando-se
exemplos....

-Situagdes marcantes desse periodo.
-Algum livro, autor especial, programas ou filme.

Lembrancgas das
aulas no Ensino
Médio

As aulas de Matematica.

+Os professores.

rLocal de realiza¢do do Ensino Basico.

-Dificuldades encontradas no Ensino Bésico.

-Professores, colegas ou situagdo que ficou marcado durante a realizacdo do
ensino bdsico.

Leituras/autores importantes desse periodo.

Sobre a escolha do
curso de
Matematica

-Motivos que os levaram a escolher o curso de formagdo de professores de

Matematica.

~Projetos para o futuro profissional.

~Outras opcdes e projetos que teve de abandonar em fung@o dessa escolha
rofissional.

Lembrancas da
realizaciao do
curso de
graduacao

-Lembrangas dos assuntos estudados e de formas e métodos de estudos.
-Lembrangas de professores, colegas ou situagdo que ficou marcada(o) nesse
periodo.
Interesse pelo ensino e pela aprendizagem da matematica.

-Leituras/autores importantes desse periodo.

Cursos de Pos -
Graduacao
realizado

-Areas dos cursos realizados.

-Relacdo desses cursos com a formacdo de professores de Matemadtica.
-Temas desenvolvidos em sua monografia, dissertacdo ou tese.
-Leituras/autores importantes desse periodo.

Atuando como
professor(a) de
Matematica

~Razdes que as levaram a dedicar-se ao ensino de Matemdtica.
-Acontecimentos, experiéncias e episddios vivenciados que considera
relevante a formacao de professores de Matematica.

-Acontecimentos, experiéncias e episddios vivenciados que trouxe
constrangimento ou que considera contrdria a formacdo do professor de
Matemaética.

~Percepcdes no modo como os alunos aprendem e no modo de ensiné-los.
-Situagcdes, pessoas, livros e autores que o/a marcaram durante sua vida
profissional.

~Percepcdes, sentimentos e mudangas enquanto professor de Matematica.
-Teorias, pesquisas, experiéncias, priticas, encaminhamentos e orientacdes que
considera interessantes no dia a dia da sala de aula.

~Livros e publicagdes que considera indispensavel.

~Planejamento e desenvolvimentos das aulas.

-Lembrancgas do cotidiano escolar que considera relevante para formacao de
seus alunos.
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Relac¢io com
professores que
ensinam
Matematica na
Educacao Basica

~Contatos com professores de Matemdtica do Ensino Bésico.

~Duvidas, certezas, apreensdes, desanimos desses professores com o ensino de
Matemética.

~Experiéncias vividas por esses professores e sugestdes colocadas por eles

que considera interessante para reflexdo no ambiente do curso de matematica.

Quanto as
mudancas
curriculares na
formacao dos
professores de
Matematica

-Percepgdes sobre o projeto politico pedagdgico do curso de Matemdtica em
implantacdo.

~Contribuicdes para implantagdo do projeto.

~Avaliacdes e sugestdes que considera importante.

-Percep¢des de mudangas no desenvolvimento das aulas apds a implantacao do
projeto.

~Discussdo com colegas sobre possiveis mudangas de postura do professor em
sala de aula.

~O cotidiano na sala de aula e no ambiente do curso.

~Livros e publicagdes que tem sugerido atualmente para os alunos.

~Visdo de mundo, de ensino de Matemaética e de sociedade que discute em sala
de aula.
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APENDICE 2

QUESTIONARIO RESPONDIDO PELOS ALUNOS

) FACULDAI~)E DE EDUCAC&O/UNICAMI”
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA
ALUNO: José Ronaldo Melo — e-mail:

INOME(OPCIONAL):acciccreiersrrrisssanesssanesssanesssasssssnssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassses
Data de nascimento.......... Y S— Y ST Sexo: () Masculino. () Feminino
Ano de ingresso N0 Curso:.....c.ceeeevaneenns Expectativa de concluso........ccceeueeernneene

1. Descreva os motivos de escolha do Curso de Licenciatura em Matemética.

2. Comente sobre suas expectativas com relagdo ao curso escolhido.

3. Relate um acontecimento ou experi€ncia vivida no ambiente do curso que considera
relevante a formagao do professor.

4. Relate um acontecimento ou episddio vivido no ambiente do curso que trouxe
constrangimento ou que considera contrario ao processo de formac¢do de professores
de Matemética.

5. Descreva as atitudes, posturas, conceitos, conteidos e experi€éncias que sao mais
valorizados pelos professores no desenvolvimento de suas atividades na sala de
aula.

6. Fale de suas perspectivas com relac@o ao futuro profissional.

7. Relate outras questdes que voc€ julgar pertinente ao ambiente do curso ou a

formacdo do professor de matematica.
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APENDICE 3

QUADRO DE RESPOSTAS DOS ALUNOS

01 | Descreva os motivos de escolha do Curso de Licenciatura em Matematica.

A01: Gostava da disciplina quando estudava o ensino médio e tive a falsa impressdo de
que as pessoas formadas em Matemadtica se davam bem nos concursos publicos.

A02: Os principais motivos que me levaram a optar por cursar Matematica foram:
dominio nos conteidos do ensino médio; gosto pelo estudo da Matematica, expectativa
pelo mercado de trabalho; e conviccdo do curso que iria fazer.

A03: A escolha do curso de Licenciatura em Matematica se deu pelo fato de gostar da
disciplina no ensino médio e também pelo fato de lecionar a mesma no ensino
fundamental, mas confesso que se tivesse, na Ufac, o curso de bacharelado teria optado
por ele.

A04: Os motivos foram a concorréncia para o cargo de oficial da Policia Militar que
era realizada através do vestibular da Ufac; Usar os conhecimentos do curso para me
preparar para concorrer a concursos publicos; gosto pela matemadtica; e por ser um
mercado atrativo.

AO0S: Escolhi o curso de matemdtica porque me identifico com a disciplina, e
acreditava que iria aprender o que ndo consegui no ensino fundamental e médio
Escolhi o curso de matemadtica porque me identifico com a disciplina, e acreditava que
iria aprender o que ndo consegui no ensino fundamental e médio e precisava estudar
para concursos.

A06: Escolhi esse curso porque gosto de matemadtica

A07: No segundo grau eu tinha muita dificuldade na disciplina matematica. Por causa
disso, eu quis aprender matematica (saber para que servia) € me preparar para provas
de concursos.

A08: Gostar de Matemadtica e da idéia de ser professor; hordrio do curso; afinidade com
a drea profissional que atuo no momento.

A09: A escolha do curso se deu principalmente pela afinidade com a matematica e
depois pela vontade de ser um profissional da docéncia.

A10: O principal motivo foi pelo fato de que a matemética de modo geral ti dar uma
base eficiente no que diz respeito ao preparo intelectual para muitos concursos. Dai a
razdo pela qual escolhi o curso. Em conseqiiéncia, por uma questdao de necessidade de
na atualidade se ter a conclusao de um curso de nivel superior.

A11: Sempre tive admiragdo por essa disciplina e também uma “certa” facilidade em
entendé-la. Mas ficava decepcionada quando ndo conseguia resolver um exercicio,
entdo resolvi fazer matematica, pensando que seria a solucdo. Fazer Matematica para
mim foi um desafio.

A12: Por ter sido um bom aluno no ensino fundamental e médio na disciplina de
Matemética e também por ja ter dado aula de Matematica em colégio publico nos anos
de 2001 e 2002.
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02 | Comente sobre suas expectativas com relacdo ao curso escolhido.

AO01: Pensava que iria ter disciplinas s6 de Matematica, mas logo no primeiro periodo
vi que ndo era assim.

A02: As expectativas eram as melhores possiveis, porém, com o passar dos anos pude
perceber que muitos dos professores ndo t€m compromisso com o ensino da
Matematica, mas sim com os seus proprios interesses. Com isso perde o curso, perde os
alunos e os futuros professores. No entanto, estou convicto que o curso poderia ser
melhor.

A03: Minha expectativa € que possamos sair aptos a ministrar aulas no ensino
fundamental e médio com conhecimento bdsico em matematica pura.

A04: Espero que o curso de matemdtica me proporcione uma boa base em termos de
conhecimentos matemdticos para que eu possa ser aprovado em alguns concursos e
ministrar boas aulas quando professor.

AO0S: Acreditava eu que cresceria muito no que diz respeito ao conhecimento
matemadtico. Que os professores, com dedicacdo e esforco meu, sanariam minhas
ddvidas.

A06: Quando iniciei este curso tinha uma visdo diferente, pois acreditava que sairia
daqui preparada para ensinar a maioria dos conteidos matematicos. Porém, o curso até
agora nao me deu suporte suficiente para desempenhar as atividades profissionais.

A07: Eu pensava que seria facil, mas, com o tempo percebi que era muito dificil
porque, nem todos os professores querem ensinar.

A08: As expectativas foram suprimidas, motivos: - grade do curso conturbada e com
redundancias; - profissionais despreparados (independente do nivel de graduacdo) para
proposta do curso; - Falta de responsabilidade de docentes junto ao curso.

A09: Minhas expectativas com relacdo ao curso sao as melhores possiveis, espero
aprender o maximo possivel, superar todas as dificuldades que o curso possa trazer,
para quando for exercer a profissao, conseguir transmitir tranqiiilidade e confianga para
os alunos.

A10: As expectativas sdo muitas. Porém, acabamos por fim estabelecer de certa forma
uma visdo panoramica de algo que pode ou ndo ti dar sustentabilidade no que diz
respeito a aquisi¢ao de conhecimentos indispensdvel para vida profissional.

A11: O curso ndo foi o que eu esperava, mas mesmo assim, me ajudou muito, hoje ja
tenho facilidade em certos conteidos. Nao pretendo seguir carreira de professor.

A12: No momento que entrei pensava que o curso ia oferecer muito mais do que se
ofereceu, logo estou desiludida, pois vejo que vou sair com um certificado, sem saber
de nada.
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03 Relate um acontecimento ou experiéncia vivida no ambiente do curso que
considera relevante a formacao do professor.

AO01: As disciplinas de investigacdo pedagdgica. Nao esperava conhecer as escolas ja
no primeiro periodo, porém o que me fascinou foram os estagios, pensava que nao iria
conseguir ministrar aulas de matematica, porém as coisas foram se encaixando e como
conseqiiéncia o estagio seguinte foram sempre melhor que o anterior.

A02: A mudanga de postura de alguns professores, pois a arrogancia de alguns
professores do departamento de matemdtica que se acha dominador de uma
determinada 4drea da Matemadtica e tem a ousadia de humilhar o aluno perante a turma
quando o aluno tem dificuldades em algum contetdo. Nao compreendem que estamos
na Universidade para aprender e para aprimorar nossos conhecimentos sobre a
Matemitica. Com essas atitudes acabam excluindo muitos de seguir a carreira docente.
A03: Acredito que o estigio € de fundamental importancia para a formagdao do
professor, pois € nele que, sem divida adquirimos experiéncias.

A04: Acredito que as experiéncias vividas durante as investigagdes e praticas
pedagdgicas assim como no estdgio supervisionado sdo fundamentais para formacao
docente.

A0S: O comportamento de um professor, que é pontual e cobra pontualidade, que cobra
em suas avaliacOes escritas os assuntos que realmente foram trabalhados em sala de
aula. Acredito que um professor deve ser realmente compromissado com a educag@o.
A06: Considero o estdgio supervisionado uma importante etapa do curso, pois €
realizado atividades no seu futuro ambiente de ambiente de trabalho onde vocé pode
adquirir experiéncias, seja positiva ou negativa, o que acaba por contribuir na formacao
profissional.

A07: Um professor qualificado (mestre, doutor) tem mais facilidade de expor o
conteddo adaptando a prética, ou seja, dd um assunto e diz pra que ele serve em
seguida pde em prética.

A08: Investigacdo da pratica pedagdgica; Estdgio Supervisionado; cursos de extensio;
semana da Matemadtica; Atitudes incoerentes de professores (vontade de fazer
diferente).

A09: Nao é um relato, mas sim uma critica, pois acho que o autoritarismo e o
egocentrismo de alguns professores ndao ajudam em nada na formacdo de nds alunos,
pois acho que o professor além de ser um transmissor de conhecimentos ele deve ser
acima de tudo humilde.

A10: Um acontecimento real € a existéncia de algumas disciplinas pedagdgicas que s
vieram inchar o curso e de certa forma sobrecarregar o aluno onde também
indiretamente isso reflete no aprendizado.

A11: Quando estuddvamos no ensino fundamental e médio perguntdvamos: para que
estudar isso? Na faculdade continua a mesma pergunta: para que eu tenho que estudar
isso? Tendo em vista que no curso sdo oferecidas vdrias disciplinas que nio nos
capacita a dar aulas. Como nosso curso € de formagao de professores, acho que deveria
rever a grade, e assim trabalhar mais com contetudos a nivel fundamental e médio.

A12: O semindrio que apresentei na semana de matemdtica trabalhado poesia e
matematica, ensinando como se faz interdisciplinaridade.
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04 Relate um acontecimento ou episddio vivido no ambiente do curso que
trouxe constrangimento ou que considera contrario ao processo de
formacao de professores de Matematica.

A01: Tem um professor que fez um questiondrio com os alunos dizendo que ndo iria
divulgar, porém todos os professores ficaram sabendo dos contetidos dos questiondrios
e os relacionamentos entre professores e alunos mudaram.

A02: Um dia um professor “doutor” do departamento de matemadtica e estatistica,
chegou a agredir verbalmente um dos nossos colegas, € claro que de forma intuitiva,
porém de forma humilhante. Aquilo para mim foi muito negativo, pois o professor
precisa lidar com as adversidades; e como devemos lidar com ela, pois € na
universidade que devemos aprender como superar os problemas, se nela criamos ao
invés de resolve-los, acabamos de fato, influenciando a carreira de alguns docentes.
Isso foi humilhante vindo de um professor que tem a responsabilidade de formar
professores.

A03: O excesso de disciplinas pedagdgicas e a repeticio de conteidos em algumas
disciplinas dessa drea, o que pode tornar a disciplina pouco atraente e até
desnecessaria.

A04: A reformulagdo do curso de matemadtica buscava dar maior “cara” de Licenciatura
ao Curso, mas para isso precisava de uma mudanga, sobretudo, de metodologia por
parte dos professores que continuam ministrando aula com as mesmas metodologias,
de forma tradicional.

A0S: Certo dia em sala, no desenrolar de uma aula, um colega fez um
questionamento... € o professor que ministrava a aula ndo s6 disse que ndo era
obrigagdo dele, pois a duvida em questdo era de um contetido passado, como disse ao
aluno: - te culpa! Nao sabe isso, te culpa!

A06: Falta de clareza de parte dos professores com relagdo ao peso dado na valorizacio
dos conteudos.

AQ7: Durante este curso ocorreram alguns momentos desagraddveis, onde nossos
professores de alguma forma quiseram por meios inadequados impor sua autoridade.
Observa-se que os doutores sdo os que provocam desavencas, seguido de alguns
professores antigos que ndo querem se adequar as novas tendéncias para lecionar. Seria
bom se nossos professores tivessem a consciéncia de que estdo formando futuros
professores e que esta formagdo é necessario que se tenha instrutores, caso contrario
em que iremos nos espelhar?

A08: Um professor nega-se a fazer a revisao de prova. (que é direito do aluno).

A09: Falta de ética no curso entre os professores. Alguns professores ndo propdem
melhorias para o curso e pelo menos nos meus no tempo em que estou no curso de
graduacdo passaram denegrir colegas de profissdo. — Selecdo natural. Alguns
professores “Darvinistas” tratam de fazer uma selecdo natural agindo como deuses,
causando exclusdo e por conseqiiéncia o baixo nivel de graduagdao em Matematica.
A10: Houve um fato que ocorreu entre um professor e alguns alunos, que além de
trazer constrangimento, quebrou a tranqiiilidade e harmonia que havia entre nés alunos
e o professor.

A11: Um fato que acho desnecessdrio é a questdo de que desde o inicio do curso temos
que esta direto nas escolas onde um primeiro momento investiga e observa; depois
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idem, de tal sorte que se torna um trabalho sem uma direcdo especificamente
importante para a formacgdo do professor. Haja vista que a familiarizacdo com o nosso
local de trabalho sejam indispensaveis, porém nao exacerbadamente.

A12: Estava eu na sala de reunides do DME, digitando minhas poesias quando
apareceu 14 na porta um alguém que diz ser doutor em Algebra, com atitudes muito
baixas. Saiu me ridicularizando, gritando para todo o mundo, s6 faltou mesmo me
chamar de homossexual, na época ainda pensei em entrar com um processo contra ele,
mas resolvi ndo me rebaixar tanto, mas considero isso muito baixo para um doutor
porque ele tinha que no minimo demonstrar postura e ética, mas mostrou que nao passa
de um moleque.

05 Descreva as atitudes, posturas, conceitos, contetidos e experiéncias que sao
mais valorizados pelos professores no desenvolvimento de suas atividades
na sala de aula.

A01: O aprendizado € um processo continuo, ou seja, nés aprendemos quando estamos
fazendo, porém teve um professor que em um dos estdgios me chamou atencdo pelo
seu dominio da sala. Suas aulas ndo eram mondtonas, pelo contrario, sempre focava em
assuntos fora da disciplina e depois de certo modo acabava passando o contetido. Os
alunos o respeitavam mesmo depois que ele tirava algumas brincadeiras com a turma
tornando as aulas descontraidas, porém quando ele chamava a aten¢do para
continuidade dos contetdos todos lhe davam a atengao.

A02: As atitudes que esperamos € de um professor coerente com o ensino, ja que
muitos ndo atentam para isso, com relacdo ao conteido € de suma importancia que o
professor tenha dominio do mesmo, pois na sala ele é detentor do conhecimento e € por
eles que chegard ao alunos. Assim com certeza cada professor desenvolvera
experiéncias que servird de apoio para sua vida na escola.

A03: A atitude de alguns professores em incentivar os alunos a estudarem matematica
¢ considerada um ponto positivo. Um ponto negativo € a falta de compromisso de
outros professores que nao tem interesse algum em dar aulas.

A04: Para que de fato ocorra aprendizagem € preciso que o professor seja didatico,
criativo, dinamico, capaz de criar situagdes didaticas que favorecam uma aprendizagem
significativa para os alunos, buscando na medida do possivel, a contextualizacdo dos
conteudos.

A0S: Nao € possivel generalizar, porém alguns professores valorizam postura,
participacdo e conteido, outros apenas conteidos e ainda outros nem mesmo O
contetdo.

A06: Os professores em sua maioria defendem as disciplinas das dreas de exatas e
querem excluir as pedagdgicas. Concordo em parte com essas idéias, pois acredito que
algumas pedagoégicas sdo necessdrias, ja outras sdo perca de tempo. Gostaria que os
professores tivessem a mesma vontade que demonstram em defender o curso, tendo
atitudes em sala de aula, tais como: paciéncia, planejamento, verificar a aplicagdao do
conteddo e a aprendizagem. Cito isso porque a maioria do alunado ndo estd
aprendendo.

AQ7: Existe uma divis@o obvia no curso de matematica entre educadores e supostos
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matematicos (Licenciados). Cada grupo realiza atitudes, posturas, conteidos e
experiéncias diferentes. Ficando os alunos meio ao fogo cruzado. Mas especificamente
o grupo A ndo se importa se voc€ sabe ou nao matemaética, basta seguir as maravilhas
das teorias educacionais. O grupo B ndo se importa se vocé saird do curso um professor
ou no minimo detentor de idéias e vontades bdsicas para atuar como docente.

A08: Alguns professores tém postura que se deve ter em sala de aula. Eles realmente
ensinam, explicam o conteido e suas atitudes demonstram sua experiéncia de vida
numa sala de aula.

A09: Nao respondeu

A10: Atitudes, posturas, conceitos, contetidos e experiéncias sdo fatos indispensaveis e
repassados através dos profissionais de ensino, como fatores primordiais que
fundamentam e enriquecem um perfil profissional.

A11: Quando hé dedicacdo por parte dos alunos nos contetidos ministrados em sala de
aula, bem como, a ética adotada por eles, e também conceitos ligados a
intelectualidade.

A12: Essas coisas praticamente ndo existem, sdo raras excegdes, como falei ele quer
ser respeitado, mas nao quer respeitar, com relagdo a experiéncias eles nao dao valor ao
conhecimento que voceé tras, principalmente o pessoal da educacdo, no entanto querem
que vocé valorize o conhecimento do aluno, isso € impossivel, pois nao vejo o meu
professor fazer isso, como fazer?

06 Fale de suas perspectivas com relacao ao futuro profissional.

AO01: No inicio eu ndo queria e nem imaginava ser professor, porém ao longo do curso
e possivelmente apds as disciplinas de estdgio supervisionado, a partir do quinto
periodo, meus conceitos foram mudando, na verdade penso que acreditava nio ser
capaz de encarar uma sala de aula. Hoje, se tornou natural, ndo tenho pressa, pois ja
tenho outra profissdo, porém as oportunidades que aparecerem nao pretendo dispensar.
A02: Sao as melhores possiveis, pois ja trabalho como professor ¢ um dos maiores
desafios a ser vencido € o preconceito com relacdo ao ensino da Matematica, ou seja,
culturalmente muitos acham que a Matemdtica ¢ um mundo onde poucos conseguem
penetrar. Isso € ruim, pois sabemos que o conhecimento deve estar acessivel a todos,
assim o ensino caminha de forma harmonica.

A03: Nao sei muito bem. Penso em dar continuidade aos estudos de Matemdtica em
nivel de Mestrado e Doutorado, enquanto isso pretendo trabalhar como professor do
ensino fundamental e médio.

A04: Como falei antes, espero ser aprovado em um concurso que pague um pouco
melhor do que este no qual estou atuando hoje, o de Fiscal da Fazenda Estadual.
Portanto, espero que os conhecimentos matemaéticos adquiridos no curso de matematica
me ajudem nesse objetivo.

A0S: Realmente futuro é muito relativo, no hoje, acredito eu que prefiro lecionar para o
ensino fundamental e médio. Nao pretendo chegar ao doutorado, todavia, amanha... é
amanha!

A06: Ser professor ndo € facil, pois existem criangas e adolescentes que sdo dificeis de
propor atividades relacionadas ao estudo. Esse ¢ um dos motivos pelo qual deixaria
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esta profissao para se dedicar a uma atividade administrativa.

AQ7: - Nao pretendo seguir carreira no curso de matemadtica, no maximo fazer uma
especializacdo. Porque se eu for fazer mestrado (primeiro eu tenho que escolher em que
lado estou), pois eles brigam tanto que esquecem do aluno.

A08: Atuar temporariamente na docéncia de ensino fundamental e médio. — Pos-
graduacdo, mestrado e se um dia aparecer oportunidades um doutorado. — Pleitear
vagas em concursos que nao dizem respeito a docéncia e a Matemaética.

A09: Minhas expectativas sdo as maiores possiveis, pois acho que logo que terminar o
curso terei uma grande possibilidade de exercer a funcdo de docente, e quem sabe mais
para frente poder me especializar e quem sabe fazer um mestrado e doutorado.

A10: acredito ser muito promissor.

A11: Nao pretendo exercer a profissdo docente.

A12: Nao vejo muita coisa boa ndo, isso porque o defeito ja vem 14 de baixo, nesse
ultimo vestibular dos alunos que fizeram para matemadtica setenta deles zeraram em
Matematica, com isso sobrou vagas no curso, isso mostra que a clientela estd em um
nivel muito ruim, isso se d4 devido ao fato de aluno ndo ficar mais reprovado, fazendo
tantas recuperagdes quanto quiseram fazer, nao vejo nada de melhor nao.

07 Relate outras questdes que vocé julgar pertinente ao ambiente do curso ou
a formacao do professor de matematica.

AO01: Falta alguns professores aderirem a proposta da nova grade curricular do curso,
provavelmente pensam que estdo dando aulas para um curso de Bacharelado.

A02: O curso tem uma carga hordria muito puxada, pelo menos nos dltimos periodos,
ja que o TCC € uma disciplina que tem que ser dado conta junto com outras disciplinas
e assim restam pouco tempo para se dedicar na pesquisa e no trabalho de campo.

A03: Acredito que se houver mais envolvimento de professores e coordenagdo com o
curso possamos ter uma melhor formagdo e assim sermos professores mais
qualificados.

A04: Nao respondeu

A0S5: Bom gostaria de mais organizacdo no curso, informac¢des mais concretas,
disciplinas no periodo correto, apesar de saber que a universidade lida com o problema
de falta de professores. E mais, gostaria de poder participar das decisdes relacionadas
ao curso, afinal somos nés, alunos, que vivenciamos tais decisoes.

A06: A profissao docente € algo que deve ser preparada com calma e orientacdo
suficiente para que o futuro profissional ndo venha a ser envergonhado pela sua
formagdo. Assim, este curso poderia ter menos conteido nas disciplinas ofertadas no
intuito que se dedicdssemos mais ao tema que estd sendo abordado, pois como foi dito
nao estamos aprendendo realmente, ja que € muita informag@o ao mesmo tempo.

A07: Esses professores tém que fazer logo o doutorado. Pois assim quem gosta de
matematica faz logo o mestrado. Quero dizer que no curso tem professores capacitados,
que esta preocupado com o ensino, defende suas idéias em prol do ensino de
matemadtica. Mas, tem uns que deve logo se aposentar e colocar esses caras que estdo
terminado o curso (aqueles que sao bons, ndo aqueles de uma panela s6).

A08: Reformulacdo da grade do curso. — Utilizagdo do regimento interno para conter
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certos absurdos. — Maior interag¢do entre os departamentos (DME e Educacao).

A09: Nao respondeu

A10: E necessdrio que haja uma selecio fundamental determinando aquelas disciplinas
que nao tem muita finalidade para a formacdo do professor.

A11: O curso deveria ser mais voltado para capacitacdo do professor, que ele seja,
realmente, ensinado a dar aulas para o ensino fundamental e médio. Os professores, na
grande maioria, ndo descem o nivel na transmissao do conhecimento, pois acham que o
aluno, pelo fato de passar no vestibular ja sabe os conceitos e definicdes em
matemadtica. Se o aluno ndo trouxer esses conhecimentos terd mais dificuldades.

A12: Acho que o professor tem que fazer valer o seu direito, mas pelo que vejo hoje os
militares estdo governando a instituicdo e o curso, para se ter uma idéia tem uma turma
de Matematica que mandou dois professores de Matemdtica ir embora, € isso com
apoia de outro professor que fica colocando coisas na cabega deles e fazendo com que
se rebele contra os professores, isso me faz sair daqui com uma imagem muito feia do
curso frente a essa politicagem. Tem professor do departamento de Educacdo que me
disse que ndo participa mais do colegiado porque nao agiienta ver tanta briga, entre os
docentes. Era para se demonstrar ética e moral. Outra coisa ridicula que vejo aqui é a
politicagem, tem alunos com grau maior do que outros para assumir uma monitdria,
ndo assumem porque nao puxam sacos, enquanto aquele outro que nio sabe, mas como
ele puxa saco consegue incrivel!
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APENDICE 4

AUTORIZACAO DAS HISTORIAS DE VIDA

AUTORIZACAO

Eu, autorizo, para publicacdo e divulgacdo
de pesquisas, copias, distribui¢do e transmissao por meios eletronicos ou impressos o texto
referente a2 minhas histérias de vida, narrada de forma colaborativa pelo professor José
Ronaldo Melo a partir de entrevistas semi-estruturadas, realizadas na UFAC no periodo de

janeiro de 2007 a Agosto de 2009.

Rio Branco, Ac: de de 2009.

ASSINATURA DO PROFESSOR
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