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RESUMO

A presente tese parte das questdes: Qual a visdo dos licenciandos e dos egressos do Curso de
Matematica do CESC/UEMA que estédo fora da docéncia, sobre a decisdo de ndo assumir e/ou
ndo permanecer na profissdo docente e quais as causas para tomar essa decisdo? Como as
autoridades educacionais da regido concebem a questdo e como estdo tratando dela? Nesse
sentido, elaborou-se o seguinte objetivo: investigar a visdo dos licenciandos e dos egressos
que estdo fora da docéncia, sobre a decisdo de ndo assumir e/ou ndo permanecer na profissao
docente, e como as autoridades educacionais estdo tratando deste problema. Dentro dessa
abordagem, tornou-se relevante escutar os sujeitos da pesquisa (egressos e licenciandos) e as
autoridades educacionais, oito gestores, sobre a tematica e como estavam tratando deste
problema. Em vista desses aspectos, foram estabelecidos dois grupos para o desenvolvimento
da investigacdo, um constituido por 41 licenciandos, dos quais apenas 30 participaram
efetivamente, que ja haviam cursado as disciplinas de Estagio Supervisionado e, o outro
grupo, constituido por 81 egressos do periodo de 2005 a 2014, destes, 54 tornaram-se sujeitos
da pesquisa. No percurso investigativo, situaram-se no tempo as principais reformas, que
ocorreram no processo evolutivo da instituicdo formadora e do Curso de Matematica, da
implantacdo aos dias atuais, a partir da analise documental. Também se buscou, em paises que
se destacaram em Matematica no PISA 2015, subsidios sobre a formacdo do professor para
fundamentar o estudo. Os dados, coletados a partir de questionarios e entrevistas
semiestruturadas, foram submetidos & anélise de conteudo e discutidos a luz do referencial
tedrico, fundamentado em autores que abordam a formacdo, o desenvolvimento de
professores e a construcdo da identidade profissional. Foram considerados ainda, como
aportes teoricos, pesquisadores que abordam a falta de atratividade, o desencanto, a escassez e
0 abandono da docéncia, em particular, da docéncia em Matematica, seguido de outros
pesquisadores que surgiram a medida que as ideias se consolidaram. Os resultados apontam
gue os académicos, ao escolherem esse Curso, tém por interesse serem professores, e, ao
ingressarem na universidade, as marcas que derivam das crencas, expectativas e condic¢des
sociais, podem influenciar, fortemente, o proprio processo formativo, e estas devem ser
consideradas pela agéncia de formacdo, quanto aos projetos pedagégicos do Curso, ainda que,
sutilmente, tratam da permanéncia do egresso na profissdo, embora os fatores que
desencadeiam sentimento de desconforto, desencanto e falta de atratividade contribuam para
afastar os licenciandos da profissdo. Assim faz-se de fundamental importancia, o apoio aos
ingressantes, a partir de acdes que possibilitem trabalhar as lacunas de conhecimentos que
podem impedir ou dificultar seu crescimento e/ou desenvolvimento profissional. Acredita-se
que os saberes construidos ao longo da formacdo serdo descontruidos, reorganizados,
reconstruindo outras marcas, que influenciardo o percurso formativo, contribuindo para a
definicéo e o fortalecimento de uma identidade profissional.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professor de Matemética. Desencanto e abandono da
profissdo docente. Egressos. Escassez de professores de Matematica.



ABSTRACT

This thesis is based on the following questions: What is the view of the graduates of the
CESC / UEMA Mathematics Course who are not teaching, about the decision not to take up
and / or not to remain in the teaching profession and what causes decision? How do the
education authorities in the region conceive the issue and how are they dealing with it? In this
sense, the following objective was been elaborated: to investigate the vision of the graduating
and the outgoing students, about their decision in not to assume and / or not to remain in the
teaching profession; and how the educational authorities are dealing with this problem. Within
this approach, it became relevant to listen to the subjects of the research (graduates and
graduates); and the educational authorities on the subject and how they were dealing with this
problem. In view of these aspects, two groups were been established for the development of
research, one consisting of 41 graduates who had already completed the Supervised
Internship, and the other group was composed of 81 students from the period 2005 to 2014. In
the course of research, the main reforms that took place in the evolutionary process of the
training institution and of the Mathematics Course, from the implantation to the present day,
based on the documentary analysis. We also sought, in countries that excelled in Mathematics
in PISA 2015, subsidies on teacher training to support the study. The data, collected from
questionnaires and semi-structured interviews, were submitted to content analysis and
discussed in the light of the theoretical reference, based on authors who approach training,
teacher development and professional identity construction. In addition, the theoretical
contributions of researchers that address the lack of attractiveness, disenchantment, shortage
and abandonment of teaching, in particular, teaching in Mathematics, followed by other
researchers who emerged as ideas consolidated. The results point out that, in choosing this
course, they are interested in being teachers, and when they enter university, brands that
derive from beliefs, expectations and social conditions, can strongly influence the formative
process itself, and it must be considered by the training agency. They are constructs that
throughout the formation will be deconstructed, reorganized, building other brands that will
influence the formative course. In the course of the study, the ideas were organized, starting
from the discussions that were established with the theorists in the construction of these
understandings. In this process, the fundamental role of the academy in the formative course
of the future teacher of Mathematics while teacher is highlighted.

Key words: Initial training of teachers of mathematics. Disenchantment and abandonment of
the teaching profession. Exit. Scarcity of Mathematics teachers.
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INTRODUCAO

Estudos apontam que no contexto politico atual é cada vez mais necessario pensar na
formagéo do professor, uma vez que, “[...] se ndo ha formacao de professores de qualidade,
ndo ha ensino de qualidade, ndo ha Educagdo Basica de qualidade [...]” (NOVOA, 2016, p.4).
E, o proposito da licenciatura é a formagcdo com qualidade, pois se acredita que € na
graduacdo que comeca a construcdo das competéncias necessarias ao exercicio da pratica
docente, que os saberes vao ganhando corpo e se arquitetando.

Em virtude dessas especificidades, a formacdo do professor deve ser constituida de
desafios frequentes para a educacdo, desencadeando estudos e reflexdes que culminam em
pesquisas que buscam desvelar os caminhos da formacdo. Ou entdo, “[...] continuaremos a
nos queixar de que os alunos chegam as universidades mal preparados, que eles chegam sem
saber Matematica, por exemplo. [...] uma espécie de circulo vicioso, que tem de ser cortado,
de algum lado [...]” (NOVOA, 2016, p.4).

Essas reflexdes tém norteado a busca de respostas para as inquietacdes que
acompanham a professora pesquisadora, autora da presente tese, no seu percurso profissional.
A angustia teve inicio com a entrada na profissao, inicialmente nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio e, posteriormente, nos cursos de formacao de professores, mais
especificamente no curso de Licenciatura em Matematica.

O exercicio profissional como formadora de professores trouxe problemas e
guestionamentos. As inquietagcbes que surgiram na graduagdo tomaram corpo, passaram a
incomodar, gerando o “choque do real”, momento marcado pela [...] distancia entre os ideais €
as realidades quotidianas da sala de aula”, (HUBERMAN, 2007, p.39). Varios caminhos
foram percorridos em busca de respostas as inquietacdes, até chegar a pds-graduacdo. No
mestrado, ao aprofundar estudos, reflexdes e pesquisas sobre a formagdo do professor de
Matematica, foi desenvolvida uma pesquisa com o tema: A formacdo do professor: a visao do
licenciando e do egresso do curso de Licenciatura em Matematica do Centro de Estudos
Superiores de Caxias, campus da Universidade Estadual do Maranhdo (CESC/UEMA), sobre
a formacao oferecida pelo curso para o exercicio da docéncia, publicada em 2013. Surgiram
muitas respostas, contudo, outros problemas ficaram evidentes, dentre eles o abandono e/ou a
falta de atratividade dos egressos e licenciandos do curso.

No inicio do doutorado, ou mais especificamente, a pesquisa bibliografica, que
consolidou a ideia defendida, emergiu de estudos e discussdes relativos a pesquisa sobre a

formacgdo de professores de Matematica, principalmente, as pesquisas que abordavam o
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desencanto, a falta de atratividade, o abandono e a escassez de professores para atender a
Educacdo Basica. Dentre os trabalhos, destacaram-se a investigacdo desenvolvida por Lapo e
Bueno (2003) sobre o abandono do magistério publico na rede de ensino de Séo Paulo, no
periodo de 1990 a 1995, e que constatou um “aumento da ordem de 300% nos pedidos de
exoneracao do magistério” (LAPO; BUENO, 2003, p.1). As pesquisadoras apontaram alguns
fatores que tém contribuido para que os professores abandonassem a profissdo. Segundo
afirmam as autoras, o abandono acontece “[...] quando o confronto da realidade vivida com a
realidade idealizada ndo condiz com as expectativas do professor, [...] provocando frustragdes
e desencantos” (LAPO; BUENO, 2003, p.75). Porém, o abandono ndo acontece de forma
abrupta, € um processo que vai se estabelecendo mediante os conflitos e as insatisfacGes que
ocorrem ao longo do percurso profissional.

Nesse mesmo viés, Lemos (2009) investigou a constituicdo da identidade profissional
docente, encontrando um contexto de frustracdo e desencanto com o exercicio profissional.
Procurou compreender como as dimensdes permanéncia e abandono articulam-se na
construcdo da identidade profissional docente. O autor compreende que o processo de
construcdo da identidade profissional é marcado por “rupturas e continuidades, [...] gerando
um conflito permanente entre o trabalho real e o trabalho idealizado” (LEMOS, 2009, p.6).
Fato que favorece a formacdo de juizos divergentes acerca da escola, do aluno e do préprio
trabalho por parte do professor. Assim, convertem-se em “formas eufemizadas de abandono,
um abandono em servigo que, gradativamente, evolui para um abandono definitivo”
(LEMOS, 2009, p.6).

Na pesquisa realizada por Moreira et al. (2012), sobre o perfil dos ingressantes nos
cursos de licenciatura em Matematica, em todo o Brasil, os pesquisadores consideram que
conhecer o perfil dos candidatos a profissdo docente € importante para a elaboracdo de um
projeto de formacdo que contemple o perfil do ingressante no Curso de Licenciatura em
Matematica. Além de conhecer 0s aspectos como: interesses, expectativas, duvidas, origem
social e cultural, valores e outros, que possam ser ressignificados e que ndo interfiram,
negativamente, na formacéo.

Souto e Paiva (2013) investigaram o perfil dos licenciados do Curso de Matematica da
Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei, em Minas Gerais, e verificaram que metade deles
abandonaram ou estavam prestes a abandonar a profissdo docente. As pesquisadoras
concluiram que, “para minimizar a falta de professores no Ensino Basico em todo pais, ¢

preciso investir fortemente na carreira do magistério, tornando-a mais atraente do ponto de
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vista salarial” (SOUTO; PAIVA, 2013, p.219). Os baixos salarios e as degradantes condi¢des
de trabalho sdo os fatores basilares para o desestimulo e a falta de atratividade da carreira.

A tematica tem desafiado os cursos de licenciatura e as autoridades educacionais a
buscarem solugdes para “atrair, formar e manter bons professores nas escolas” (GATTI, 2009,
p.9), uma vez que “a evasao nos cursos de Licenciatura em todo pais ¢ excessivamente alta”
(BRASIL, 2007, p.11). Cabe as instituicbes formadoras discutirem, elaborarem e
desenvolverem propostas para minimizar o problema.

Com esse propésito e tomando por base a pesquisa realizada no periodo do mestrado,
na qual o Curso de Matematica Licenciatura do CESC/UEMA era objeto de estudo, foi
possivel verificar que o indice de egressos que buscam outras profissdes vem aumentando,
agravando a escassez de professores para atender a Educacdo Bésica. Este fato desafia 0s
cursos de licenciatura e as autoridades educacionais para a reflexdo e acdo, no sentido de
despertar nos académicos do Curso de Matematica o desejo de assumir e permanecer na
docéncia.

A fim de dar respostas as questdes de pesquisa, que serdo apresentadas posteriormente,
foram ouvidos os licenciandos e 0s egressos que ndo tém a docéncia como profissao sobre a
deciséo de ndo assumirem e/ou ndo permanecerem na docéncia. Buscou-se, ainda, conhecer a
opinido das autoridades educacionais dos municipios pertencentes a URE-Caxias, sobre a
escassez de professores para atender a Educacéo Bésica.

Entende-se que a tessitura de uma tese resulta “[...] das informagdes que levam a criar
e desenvolver conhecimentos [..] mediante um processo interativo de dialogo e
questionamento da realidade” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.101). A busca das
informacgBes que permitam responder as indagacBes a respeito do objeto pesquisado foi
realizada a partir de uma pesquisa de cunho qualitativo, sem, contudo, desconsiderarem-se
aspectos quantitativos, pensamento ancorado na afirmacdo de Gamboa e Santos (2002,
p.106): “as mudangas qualitativas estdo ligadas necessariamente a mudangas quantitativas”.

O trabalho fundamenta-se em autores que abordam a formacéo, o desenvolvimento de
professores e a construgcdo da identidade profissional, como Fiorentini (2003, 2005, 2006,
2007, 2008), Huberman (2007), Imbernén (2006, 2010), Nacarato (2006), Novoa (1997,
1999, 2007, 2016) e Tardif (2007). Também foram considerados os aportes teoéricos de
pesquisadores que abordam a falta de atratividade, o desencanto, a escassez e o abandono da
docéncia, em particular, da docéncia em Matemaética, como Lapo e Bueno (2003), Fanfani
(2005), Gatti (2009, 2010, 2011), Paz (2013) e Souto (2013), seguido de outros pesquisadores

que foram surgindo a medida que as ideias foram se solidificando e, a0 mesmo tempo,
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desorganizando-se, provocando tensbes e reacfes, que permitiram a organizacao final do
texto.

A presente tese insere-se na linha de pesquisa “Formagdo de Professores em Ciéncias
¢ Matematica” do Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Luterana do Brasil. O trabalho, denominado “A FORMACAO DO
PROFESSOR: o curso de Licenciatura em Matematica do CESC/UEMA e 0s egressos que
ndo tém a docéncia como profissdo”, esta estruturado em: introducdo, cinco capitulos,
considerac0es finais, apéndices e anexos.

O capitulo inicial, denominado “O percurso académico e profissional da
pesquisadora”, apresenta o caminho trilhado, os anseios e inquietagdes que conduziram aquela
que agora se constitui ‘pesquisadora’, na busca por seus objetivos, resultando na organizagado
da investigacdo que se debrugou sobre o problema aqui investigado. Também sdo
apresentados, neste capitulo, 0s objetivos gerais e especificos que orientaram esta
investigacao.

No segundo capitulo se apresenta “O percurso metodoldgico da pesquisa”, que detalha
a metodologia de trabalho em cada etapa da investigacdo. Destacando o cenario e 0s sujeitos
da investigacao, os instrumentos de coleta de dados, bem como a metodologia de analise dos
dados.

O terceiro, denominado “A formagdo do professor de Matematica para a Educagdo
Basica”, € o primeiro de dois capitulos tedricos. Neste sdo apresentadas concepgdes tedricas
de formacdo do professor e, em especial, do professor de Matematica, nos cenarios nacional e
internacional, bem como concepcdes tedricas sobre desenvolvimento e percurso profissional
do professor.

O quarto capitulo, denominado “Escassez de professores de Matematica”, apresenta
estudos sobre a escassez de professores de Matematica, o desencanto dos egressos com a
profissdo e as acBes que vém sendo desenvolvidas no ambito nacional, visando ao
enfrentamento do problema.

O ultimo capitulo traz a “analise e discussdo dos dados™ 0s quais permitiram responder
as questdes norteadoras da investigacao.

Na conclusdo, retomam-se as questdes problematizadoras encaminhando uma sintese
dos pontos principais que surgiram a partir das analises realizadas.

Dessa forma, espera-se que o0 estudo possa suscitar reflexdes quanto a formagé&o inicial
do professor de Matemaética, com vistas & constituicdo de uma identidade profissional que

permita ao egresso conduzir com seguranga e autonomia o seu desenvolvimento profissional.
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1. PERCURSO ACADEMICO E PROFISSIONAL DA PESQUISADORA

A trajetOria académica e profissional da pesquisadora tem suas marcas na “formacéo e
trans-formagao” (MOITA, 2007, p.111) que foram, e permanecem sendo, alimentadas nas
contribuigdes dos outros, nas experiéncias vivenciadas, nas crencgas que impulsionam a busca
por novos conhecimentos e saberes que nutrem o crescimento pessoal e profissional.

Nesse sentido, Moita (2007, p. 114-115) defende a necessidade de buscar “[...]
compreender como cada pessoa se formou (para) encontrar as relagdes entre as pluralidades
que atravessam a vida. (Uma vez que) ninguém se forma no vazio. Formar-se supde trocas,
experiéncias, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes”. Parto! desse
pressuposto para resgatar a memoria (nuances) do percurso de formacéo desta pesquisadora,

caminho trilhado que delineou esta pesquisa.

1.1 INICIANDO A BUSCA

Na viabilidade de descortinar conhecimentos que orientem minha préatica futura na
formacdo de outros futuros docentes que cruzardo esta trajetoria profissional, apresento os
momentos, que considero decisivos nesta trajetoria pessoal e profissional, e que sdo os
norteadores deste trabalho.

O inicio da escolarizacdo foi um periodo sofrido, uma vez que moravamos na zona
rural e de l& fui encaminhada, com mais trés irmaos, para a cidade de Caxias do Maranhao,
onde iniciamos nossos estudos na escola formal. Foi a primeira grande mudanca. Passamos a
morar com nossa avl paterna, pessoa de personalidade enérgica que marcou e contribuiu
fortemente para a consolidacdo da identidade pessoal, interferindo também na definicdo
profissional.

Aspectos que encontram eco na fala de Moita (2007, p.139), quando afirma que “[...]
identidade pessoal/identidade profissional” se confundem/complementam nas relagdes “[...]
de transformac&o vivida entre a tensdo e a harmonia, a distancia e a proximidade, a integracdo
e a desintegracdo”, nas quais “a pessoa ¢ o elemento central procurando a unificacdo possivel
e sendo atravessada por multiplas contradigdes e ambiguidades” (MOITA, 2007, p.139).

De acordo com Moita (2007), vivenciar situagcdes opostas € uma experiéncia sempre

enriquecedora e permite o entendimento sobre distintas realidades. Pensamento que me fez

1 Os topicos do texto referente ao percurso pessoal e profissional da pesquisadora estdo redigidos na primeira
pessoa do singular, em virtude do seu carater subjetivo.
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recordar as vivéncias do meu percurso escolar, desde que iniciei meus estudos,
correspondente a atual Educacéo Bésica, na escola publica e conclui na escola particular.

O Ensino Médio, outrora segundo grau, no inicio da década de oitenta, era
profissionalizante, de acordo com o Art. 1° da Lei 5692/71, que postulava como objetivo geral
“proporcionar ao educando a formacdo necessdria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para
0 exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1971). Logo, tive a oportunidade de fazer os
cursos que eram oferecidos na escola: Técnico em Contabilidade e o Curso Normal.

A motivacdo para fazer o curso Técnico em Contabilidade partiu do interesse em
estudar mais Matematica e me preparar para o vestibular em Engenharia Civil — sonho nédo
realizado — uma vez que a disciplina era oferecida ao longo do curso. No Curso Técnico
estudavam-se a Matematica do Ensino Médio e a Matemaética Financeira; contudo, descobri,
no final do primeiro ano, que ndo gostaria de trabalhar com contabilidade; s6 os
conhecimentos tedricos importavam. O diploma ficou relegado a um segundo lugar.

Ao descobrir que ndo exerceria a profissdo de Técnico em Contabilidade, fui orientada
a fazer o Curso Normal, pois precisava ter uma profisséo, caso ndo passasse no vestibular.
Iniciei 0 curso no ano seguinte. No comec¢o ndo gostava, ndo encontrava sentido, achava
cansativo (chato), o encantamento veio com o Estagio Supervisionado. Foi o primeiro contato
com a profissdo docente. Essa experiéncia permitiu-me perceber que a docéncia poderia ser
uma possibilidade profissional.

A escola na qual estudei era um colégio de freiras, que durante o dia atendia os filhos
das classes mais privilegiadas da cidade, e a noite, no prédio, funcionava uma escola pablica,
com outro nome, dirigido pelas religiosas para atender pessoas da classe popular, em sua
maioria 0s empregados das familias abastadas, que migraram da roga em busca de novos
horizontes. Eram comerciarios, empregadas domésticas, motoristas, ajudantes de pedreiro,
pessoas que acalentavam sonhos de mudar sua historia, mas apresentavam lacunas de
conhecimento; além disso, faltava-lhes tempo e disposi¢do para se dedicarem aos estudos e
vencer os desafios. As dificuldades de aprendizagem, na maioria das vezes se convertiam em
fracassos e os afastavam (excluiam) da escola.

Eram histdrias que se cruzavam e refletiam, algumas vezes, minha propria historia. No
entanto, por esforco particular e da minha familia, o meu local nessa escola foi diferente, pois
estudava durante o dia, 0 que posso avaliar como decisivo, visto que me permitiu conduzir e

superar os desafios que se apresentavam.
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O fato é relevante porque tive o privilégio de conviver com as duas realidades da
escola particular em que estudava (Colégio de formacdo religiosa) e também estagiei. Pela
manha estagiava na Educacdo Infantil, na época, jardim de infancia, e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. A noite estagiava no Mobral — a atual Educagio de Jovens e Adultos —
na escola publica. Ambas funcionavam no mesmo prédio e tinha a mesma direcdo — foi uma
experiéncia enriquecedora.

Ao concluir o Ensino Médio, segundo grau na época, a imposicéo familiar e a rigidez
de opiniBes alavancaram em mim uma frustragdo: ndo seria possivel prestar vestibular para o
curso desejado — Engenharia Civil —, em virtude de este curso nao ser oferecido na cidade em
que residia. Para ndo parar de estudar, fiquei com o que era possivel, em minha cidade —
Caxias do Maranhdo — na época s0 existia uma instituicdo de ensino superior, na qual eram
ofertados a comunidade local e circunvizinha cursos de licenciatura curta.

Fiz vestibular e obtive aprovacdo para o curso de Ciéncias Licenciatura Curta, curso
que funcionava no turno da noite. Era final da década de oitenta, havia poucos professores
habilitados para atender as escolas da Educagdo Basica. Logo fui convidada para assumir as
disciplinas de Matematica e Desenho Geométrico em turmas do Ensino Fundamental. Estava
cursando o segundo periodo e mesmo sem o devido preparo, aventurei-me pela profissdo e fui
descobrindo, no labor da sala de aula, as caréncias dos alunos e meu despreparo no
enfrentamento dos desafios. Muitas vezes angustiei-me pela minha incapacidade em orienta-
los, corrigi-los, mostrar o caminho certo e, até mesmo, em fazé-los aprender.

Acreditava que, com a conclusdo do curso, estaria pronta para enfrentar as
dificuldades da docéncia, ou seja, teria adquirido os saberes que conferem autonomia e
seguranca na lida diaria do professor. No entender de Tardif (2007), sdo os saberes que
oferecem o alicerce que fundamenta a pratica docente para enfrentar com seguranca e
autonomia os desafios da profissdo. Os conhecimentos foram ganhando corpo a medida que
avancava na graduacdo, contudo permanecia a inseguranca. Nao me sentia preparada para a
sala de aula.

Estava quase concluindo o curso de Ciéncias (Licenciatura Curta), quando foi
autorizada a plenificacdo dos cursos da nossa instituicdo. Logo, o curso de ciéncias com a
plenificacdo foi desmembrado, e surgiram quatro novos cursos de Ciéncias com as
habilitagbes em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. Aos académicos da licenciatura
curta foram dadas duas opcGes: escolher uma das habilitacfes e ingressar logo na Licenciatura
Plena ou concluir a Licenciatura Curta e pedir reingresso em uma das habilitagfes. Fiquei

com a segunda opgéo.
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Com o inicio do curso de Ciéncias com Habilitacgio em Matematica Licenciatura
Plena, tive a oportunidade de participar de um projeto de integracdo do Centro de Estudos
Superiores de Caxias — CESC —, na época, Unidade de Estudos Superiores de Caxias — UEEC
—, com a rede publica que me proporcionou uma experiéncia muito rica em informacdes,
estudos, discussdes e reflexdes. A coordenacdo do projeto era conduzida por um grupo de
professoras formadoras que defendiam um forte comprometimento dos universitarios, com
uma escola publica de qualidade. Com a vivéncia do projeto, veio a convicgdo de como
deveria ser a pratica profissional do professor e a certeza de que precisava de sélidos
conhecimentos didaticos/pedagdgicos.

A entrada no Curso de Matematica foi um momento de grande expectativa, uma vez
que acreditava que as dificuldades com a docéncia iriam desaparecer com a conclusédo do
curso. N&o foi isso 0 que ocorreu, apesar dos conhecimentos adquiridos e das contribuicdes
recebidas, pois as angustias e inquietacbes que acompanhavam meu percurso profissional
permaneciam sem respostas.

E, apesar da participagdo em projetos que oportunizaram momentos de estudos e
reflexGes em busca de solucdo para problemas da docéncia, a inquietude que teve inicio com a
entrada na profissdo, inicialmente nos anos finais do Ensino Fundamental, depois Ensino
Médio e, posteriormente, nos cursos de formacdo de professores, mais especificamente no
curso de Licenciatura em Matemaética, levou-me a buscar conhecimentos que norteassem a
pratica do ensinar.

A falta de alicerces pedagdgicos impeliu-me a fazer o curso de Pedagogia no
CESC/UEMA. Foi entdo que dei entrada em um pedido de reingresso para o curso de
Pedagogia, o que foi prontamente aceito. Na sequéncia, uma especializacdo em Matematica
Superior, na Pontificia Universidade Cat6lica de Minas Gerais. Na sequéncia, outras
formacdes (cursos) vieram, sempre buscando o crescimento profissional.

A cada experiéncia como formadora de professores, reafirmava a certeza da falta de
respostas para 0S anseios que surgiram na graduacéo, e até entdo, ndo conseguiam preencher
as lacunas, que tomaram corpo, passaram a incomodar, surgindo a necessidade de superar as
inquietaces e angustias de outrora, “[...] um momento-chave, um momento de ‘transi¢ao’
entre duas etapas distintas da vida” (HUBERMAN, 2007, p.40). Vérios caminhos foram
percorridos em busca de respostas as inquietacfes, até chegar a pos-graduacdo. Muitas
duvidas dissiparam-se com o Mestrado em Educacéo, realizado com um convénio entre a
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) e o Instituto Caribefio Latino Americano

(IPLAC), uma instituicdo cubana.
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Ao longo da vida profissional, assumi papéis diversificados, além de professora de
Matematica na Educacao Basica e no Ensino Superior, exerci a Coordenacéo de area na rede
estadual e municipal de ensino, a Coordenacdo do programa de formacgdo continuada de
professores de Matematica, e a Coordenacgdo do Nucleo de Tecnologias na Unidade Regional
de Educacdo de Caxias (URE — CX). Foram experiéncias que reiteraram a consciéncia da
incompletude, da vontade de buscar mais conhecimentos, o que, de acordo com Freire (2009,
p.57), € “[...] a consciéncia de si como ser inacabado [...] (que) inscrevem o ser consciente de
sua inconclusdo num permanente movimento de busca”.

Com a sucesséo dos anos, a necessidade de buscar novos conhecimentos se torna mais
constante; ¢ a “fase da diversificagdo”, segundo leciona Huberman (2007). Essa fase é
marcada pela necessidade do reconhecimento profissional, ou seja, “[...] mais autoridade,
responsabilidade, prestigio, [...] comprometer-se com projetos de algum significado e
envergadura” (HUBERMAN, 2007, p.42). E o desejo de romper com a rotina, de buscar
novos desafios, estimulos e ideias para enfrentar as diversidades profissionais.

Com esse desejo, parti em busca de aprofundar estudos, de pesquisar sobre a formacéo
de professores, j& que precisava de respostas para 0S questionamentos que surgiam, “na
mesma ordem de ideias, as pessoas, uma vez estabilizadas, estdo em condicdes de lancar o
ataque as aberragdes do sistema” (HUBERMAN, 2007, p.41); com este propdsito, ingressei
no Programa de Pés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, na Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA). Ao concluir o mestrado, muitas respostas surgiram; contudo,
outros problemas ficaram evidentes. Dentre eles, 0 abandono e/ou a falta de atratividade dos
egressos e licenciandos do curso de Licenciatura em Mateméatica CESC/UEMA, que passa a

constituir o objeto deste estudo.

1.2 0 PORQUE DA PESQUISA

Como egressa do curso de Matematica, fiz parte da primeira turma de colacéo de grau,
e professora da Educacdo Basica da rede publica estadual, venho percebendo o desénimo dos
colegas e até mesmo o abandono da profissdo. Todavia, foi como professora e formadora do
curso de Licenciatura em Matematica que ficou evidente a necessidade de entender “para que
estavamos formando?”. Uma vez que, apesar do quantitativo de concludentes que saem nas
colagdes de grau que acontecem duas vezes ao ano, persistia (e persiste) a falta de professores

para atender a Educacdo Basica, tanto em Caxias como nos municipios circunvizinhos?.

2 A partir do paragrafo seguinte retornamos a forma impessoal do verbo.
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Essa indagacdo resultou na pesquisa realizada por Cruz (2013) no decorrer do
mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica. Na pesquisa do mestrado, foi possivel
verificar que o indice de egressos que buscam outras profissées vem aumentando, visto que 0
curso de formacdo de professores de Matemaética do CESC/UEMA, até 2010, havia formado,
aproximadamente, 225 professores habilitados ou licenciados, na modalidade regular. Desses,
118 assumiram a docéncia, 107 mudaram de profissao, conforme Quadro 01, que apresenta a

distribuicdo de egressos por ano de colagéo de grau.

Quadro 01 — Distribuigdo do nimero de egressos, por ano de colagdo de grau.

Ano | Egresso| Na docéncia| Fora da Docéncig Néo localizado Aposentado| Falecido
1989 2 2 - - - -
1990 7 5 2 2 - -
1991 8 6 2 4 2 -
1992 8 7 1 1 2 1
1993 5 5 - - 3 1
1994 - - - - - -
1995 7 4 3 2 - -
1996 - - - - -

1997 5 4 1 3 -

1998 9 6 3 2 - -
1999 8 6 2 1 - -
2000 7 4 3 - 1 1
2001 10 6 4 1 1 1
2002 12 9 3 1 - -
2003 16 9 7 5 - -
2004 | 11 7 4 2 - 1
2005 3 1 2 1 - -
2006| 25 10 15 8 - -
2007 12 6 6 5 - -
2008 | 36 12 24 14 - -
2009 8 2 6 2 - -
2010 11 4 7 1 - -
2011 15 3 12 1

Total| 225 118 107 55 9 5

Fonte: CRUZ, 2013, p.66.

Com base nos dados apresentados no Quadro 01, verificou-se que, na primeira década,
0 Curso formou 51 professores, e, destes, 76,47% assumiram a docéncia, enquanto que, dos
149 egressos da ultima década, do periodo considerado, apenas 42,28% assumiram a docéncia
como profissao, ou seja, 86 egressos buscaram outras profissdes.

No altimo quinquénio, dos 107 egressos do curso, apenas 35% assumiram a docéncia.
Dos 26 professores formados em 20103, apenas 73,08% buscaram outras ocupagdes diferentes
da docéncia, tendo assumido essa carreira apenas sete. Observando a distribuigdo cronologica,

verifica-se que, até o ano de 2004, a maioria dos egressos assumiam a docéncia, a partir de

3 As colagOes de grau da UEMA acontecem duas vezes ao ano, em cada Centro. A primeira, no segundo
semestre do ano em curso, e a segunda, no primeiro semestre do ano seguinte.
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2005 a situacdo inverteu-se e a maior parte dos egressos passaram a buscar atividade
profissional diferente da profisséo docente.

Por conseguinte, o percentual de egressos que ndo assumem a docéncia como
profisséo vem aumentando gradativamente, e a escassez de professores para atender a
Educacdo Basica desafia os cursos de licenciatura e as autoridades educacionais para a
reflexdo e acdo, no sentido de despertar nos discentes do Curso de Matematica o desejo de
assumir e permanecer na docéncia.

Esse contexto se tornou um parametro fundamental para entender como se configura a
identidade profissional dos egressos do Curso para atuar em um cenario no qual a profissao
docente é marcada por falta de atratividade, abandono da profissdo, escassez de profissionais
para atender a Educacdo Baésica, desvalorizacdo, entre outros. Com esse proposito foi
delineado o problema de pesquisa que se pauta na escassez de professores, principalmente na

area de Matematica.

1.3 QUESTOES DE PESQUISA

Qual a visdo dos licenciandos e dos egressos do Curso de Matematica do
CESC/UEMA que estdo fora da docéncia, sobre a decisdo de ndo assumir e/ou nao
permanecer na profissdo docente e quais as causas para tomar essa decisdo? Como as

autoridades educacionais da regido concebem a questdao e como estédo tratando dela?

1.4 OBJETIVOS

O passo seguinte foi a delimitacdo dos objetivos geral e especificos que orientaram a
busca de respostas as questdes de pesquisa. Segundo observam Fiorentini e Lorenzato (2007,
p.91), um detalhamento “[...]necessario e fundamental (para 0 alcance) dos propositos

diretamente relacionados ao problema” e que permita responder a questédo investigada.

1.4.1 Objetivo Geral

Investigar a visdo dos licenciandos e dos egressos do Curso de Matemética do
CESC/UEMA que estdo fora da docéncia, sobre a decisdo de ndo assumir e/ou néo
permanecer na profissdo docente, e como as autoridades educacionais estdo tratando deste

problema.
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1.4.2 Objetivos Especificos

O objetivo geral, por ser muito amplo, exigiu, de acordo Malheiros (2011), a

especificacdo dos passos orientadores na conducdo da investigagdo, os objetivos especificos:

* Investigar se a proposta de formacdo presente nos Projetos pedagdgicos do
Curso trata da permanéncia do egresso na profissao.

* Investigar quais as expectativas profissionais dos licenciandos e dos egressos
que ndo estdo na docéncia ao escolherem o curso de Licenciatura em
Matemética.

» Pesquisar os fatores que determinam a escolha profissional segundo o olhar dos
sujeitos dos licenciandos e egressos.

» Pesquisar a concepcao que licenciandos e egressos, que estdo fora da docéncia,
tém sobre a profissdo docente.

* Investigar se o processo de formacéo inicial (licenciatura) influencia na deciséo
do egresso em ndo permanecer na profissao.

* Investigar, na visdo dos académicos, dos egressos e dos gestores, 0s motivos
para ndo assumir e/ou ndo permanecer na profissao.

» Pesquisar, em documentos oficiais, como 0s dois paises que alcancaram 0s
melhores resultados em Matematica na avaliacdo do PISA 2015, por continente,

tratam das questdes.
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2. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa, segundo observam Fiorentini e Lorenzato (2007, p.60), & uma atividade
metodica, “[...] um processo de estudo que consiste na busca disciplinada de saberes ou
compreensdes acerca de um fenémeno, problema ou questdo [...] que inquieta/instiga o
pesquisador perante o que sabe ou diz a respeito”.

Com apoio nessa concepgcdo dos autores, o desenvolvimento do estudo buscou
responder as questdes investigadas. Dessa forma, foram ouvidos os licenciandos, 0s egressos
do curso de Matematica do CESC/UEMA, que ndo tém a docéncia como profissdo, e as
autoridades que gerenciam a Educacéo na regido, sobre a falta de atratividade pela docéncia e
a escassez de professores para atender a Educacdo Basica.

Tendo seguido todo o procedimento de abordagem dos sujeitos pesquisados (egressos,
licenciandos e autoridades), considerando o pensamento de Bodgan e Biklen (1999), foi
realizada uma abordagem objetiva em que o investigador deixa claro os objetivos e sensibiliza
para a cooperacdo no trabalho de investigacéo.

O trabalho investigativo foi realizado a partir de uma pesquisa qualitativa, por
entender que a pesquisa qualitativa “[...] exige que o mundo seja examinado com a ideia de
qgue nada € trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BODGAN,;
BIKLEN, 1999, p.49). Buscou-se apoio nos autores, por acreditar que as caracterizagdes da
investigacdo qualitativa descrita por eles se adequavam bem a proposta de trabalho aqui
defendida, conforme segue.

Na pesquisa qualitativa, segundo defendem Bodgan e Biklen (1999, p.50):

(@) o ambiente natural é a fonte direta dos dados, e o principal instrumento, o
pesquisador;

(b) os dados coletados sdo descritivos;

(c) o processo € mais valioso do que os resultados ou produtos;

(d) o processo de analise dos dados adota uma forma indutiva;

(e) o investigador deve centrar aten¢do no significado, “no modo como diferentes
pessoas (os participantes) ddo sentido as suas vidas” e a forma como percebem,

interpretam e apresentam os fatos; o que ¢ essencial na abordagem qualitativa.
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Com base nessa abordagem, adotou-se para nortear a pesquisa 0 método qualitativo
sem, contudo, desconsiderar aspectos quantitativos. Segundo afirmam Gamboa e Santos Filho
(2002), “as mudangas qualitativas estdo ligadas necessariamente a mudangas quantitativas”
(p.106). Postura que permitiu uma apreciacdo clara dos dados bibliograficos e das
informacdes colhidas na pesquisa de campo, bem como, avaliar o caminho percorrido.

Nesse viés, o texto apresenta o caminho trilhado no desenvolvimento do estudo,
descrevendo o cenério no qual os dados foram levantados, os sujeitos da pesquisa e 0S
instrumentos utilizados na coleta dos dados. O detalhamento de cada etapa ancora-se no
entendimento da pesquisa como 0 percurso que se inicia com o desejo de aprofundar um
conhecimento, sendo assim, “[...] um estudo metddico e intencionado em torno de um
problema/questao, requerendo, para isso, um planejamento e um relato final” (FIORENTINI;

LORENZATO, 2007, p.77).

2.1 CENARIO DA PESQUISA

A pesquisa tem como cenario o Curso de Matematica Licenciatura do CESC/UEMA.
Em virtude da importancia do Centro de Ensino para o cenario educacional caxiense e,
maranhense, optou-se por situar no tempo as principais reformas que tém ocorrido no
processo evolutivo da instituicdo formadora, desde seu inicio até os dias atuais, conforme

apresentado no Quadro 02.

Quadro 02 — Percurso Evolutivo do CESC/UEMA.
APORTE LEGAL FINALIDADE E/OU ACAO DESENVOLVIDA

Formar professores para cursos de nivel médio e o
magistério em nivel superior; b) dar aos professores e
estudantes ensejo de se especializarem em campos
Criada pela Lei estadual n° | especificos de investigacdo ou da técnica; ¢) colaborar
2.821/68. na generalizacdo da cultura intelectual na regido e no
Estado; d) realizar pesquisas nos varios dominios da
cultura que constituem objeto do Ensino Fundamental.
(FONSECA, 1985, p.42).

TRAJETORIA
INSTITUCIONAL

FFPEM de Caxias.

Iniciou as Convénio do governo com Preparar professores para atuar nos “Ginasios
atividades em FFLCH/USP, a partir do Projeto parar  p b p

: " Bandeirantes~”.

jan/1970. Centauro®.

O rompimento do | Professores  auxiliares  do | Garantir “a continuidade do projeto, mesmo com as
convéniocoma | quadro docente e profissionais | deficiéncias de um corpo docente sem titularidade
USP. de outras areas, médicos, | igual a dos professores da USP” (BARBOSA, 2011,

4 Projeto Centauro — objetivava “solucionar o problema da falta de professores qualificados para o nivel médio,
agravado com o funcionamento dos Ginasios Bandeirantes, e preconizava a instalacdo de uma Faculdade de
Formag&o de Professores para o primeiro ciclo (embrido do CESC/UEMA)” (FONSECA, 1985, p. 35).

% Ginasios Bandeirantes — “implantado em 1968, viria a suprir a falta de gindsios — na época s6 existia dois, na
capital — e deveria, em 1971, atingir 91 municipios do Estado numa iniciativa que justificava o seu nome”
(FONSECA, 1985, p. 35).
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advogados,  engenheiros e
outros, assumem 0
funcionamento da FFPEM.

p.49).

Criada pela Lei estadual n°

6
FESM 3260/72.

Coordenar e integrar as Faculdades do Maranhéo, que
funcionavam isoladas.

FFPEM passa a

transforma a FESM em UEMA,
uma Autarquia de natureza
especial, com  autonomia
didatica — cientifica disciplinar,

denominar-se FEC Resolugdo n°® 52/74  do | Funcionamento dos Cursos de Licenciatura Curta,
. ~ | CEE/MA. dentre eles, o Curso de Ciéncias.
com a incorporagao
Lei estadual n° 4400/8L, a) oferecer Educacdo de nivel superior, formando

profissionais técnicos e cientificos tendo em vista os
objetivos nacional, regional e estadual; b) dinamizar a
producdo cientifica e a renovagdo do conhecimento
humano, através da pesquisa voltada, sobretudo, para

UEMA L . . a realidade regional; c) promover a participacdo da
administrativa e financeira, - L i
- . - comunidade nas atividades de cultura, ensino e
vinculada a Secretaria de . . TR .
~ pesquisa; d) organizar a interiorizacdo do ensino
Educagdo do Estado do - . .
N - superior, através da criagdo de cursos, [...] de
Maranhdo e mantida pelo . . o N
agronomia e medicina veterinaria para fazer face a
Governo Estadual. - .
peculiaridade do mercado de trabalho regional.
Com o regimento unificado, a FEC fica subordinada a
seus Orgdos executivos, novos 6rgdos auxiliares sdo
FEC passa a Decreto n° 81.037/77 implantados, [...] entraves surgem o funcionamento

denominar-se UEEC dos cursos inviabilizam o alcance dos objetivos; [...]
falta suporte adequado e condi¢des necessérias ao
bom funcionamento.

Contribuir para a formacdo de professores do

municipio e regides circunvizinhas.

UEEC passa a
denominar- se CESC
Fonte: A Pesquisa.

A Lei estadual n° 5921/94.

O Centro de Estudos Superiores de Caxias, campus da UEMA, atualmente, oferece 0s
cursos de Graduacgdo na area da Saude, como o Bacharelado em Medicina e Enfermagem. Na
area de Formacdo de Professores, existem cursos de Licenciatura em Historia, Geografia,
Pedagogia, Ciéncias Sociais, Letras Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa,
Letras Lingua Inglesa, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Naturais, Quimica, Fisica e Matematica
(Anexo A).

O curso de Matematica do CESC/UEMA, criado (em 1985) a partir da plenificacdo do
Curso de Ciéncias Licenciatura Curta, que ja ndo atendia as exigéncias propostas pela
sociedade quanto a formacdo de profissionais para Educacdo, passando a ser denominado, a
partir de entdo, de Curso de Ciéncias Licenciatura Plena Habilitacdo em Matematica. Tendo
como um dos objetivos, “possibilitar a formagdo de professores qualificados nas areas de
Ciéncias e Matematica para atuarem no 1° e 2° graus” (UEMA, 1990, p.7), em atendimento as

exigéncias legais, visto que “as licenciaturas sdo cursos que, pela legislacdo, tém por objetivo

® FESM — Federacéo das Escolas Superiores do Maranhao, sob forma de associagdo, congregou, inicialmente, as
Escolas de Administracdo do Estado do Maranhdo (1966), de Engenharia do Maranhdo (1969), de Agronomia
(1972) e a Faculdade de Formagdo de Professores de Ensino Médio de Caxias (1968). Foram incorporadas,
depois, a Escola de Medicina Veterinaria (1975) e a Faculdade de Educacdo de Imperatriz (1979)
(MARANHAO, 2014).
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formar professores para Educagdo Basica” (GATTI, 2010, p.1359). O Quadro 03 apresenta o

percurso evolutivo do Curso.

Quadro 03 — Percurso evolutivo do Curso de Matematica do CESC/UEMA.

CURSO ACAO/ANO DOCUMENTO
Eﬂﬁ;’ de Ciéncias Licenciatura| pyoificacso — 1985 Parecer n° 76/85 — CEE/MA
Funcionamento — 1986 Portaria n° 502/85 — Ministério da Educacao

Curso de Ciéncias Licenciatura Parecer n° 498/92 - CFE

I;/Ilg?sm—é:-ilgg)llltagao em Reconhecimento — 1992 Portaria n° 1. 697/92 - Ministério da Educagac
Reformulagdo — 2002 Resolucdo n° 203/2000 — CEPE/UEMA
Implantagdo — 2003 Parecer n° 196/2002 - PROGAE/UEMA
Aprovagao da proposta de Resolugo n° 447/2002 — CEPE/UEMA
Matematica Licenciatura reformulagao — 2002
Funcionamento — 2004 Resolucdo n° 209/2003 do CEE/MA

Segunda reformulagdo — 2008 Resolucdo 423/2003 — CONSUN/UEMA

ggigrmUIagao/Unmcagao ~ | Resolugao n° 991/2012 — CEPE/UEMA

Fonte: Projetos do Curso, 2008 e 2015.

O Curso, conforme se observa no Quadro 03, passou por varias modificaces, em
atendimento as exigéncias legais. A plenificacdo do curso foi a mais importante, uma vez que
viabilizou a formacdo de professores qualificados nas areas de Ciéncias e Matematica para
atuarem na Educacdo Bésica e suprir a demanda de professores habilitados para as escolas da
regido. Os egressos eram certificados com o titulo de Professor Licenciado em Ciéncias com
Habilitacdo em Matematica. Em 2004, passou a funcionar o curso Matematica Licenciatura,
de acordo com a Resolugdo n° 447/2002 — CEPE/UEMA, e, em julho de 2008, certificou a
primeira turma de Professores Licenciados em Matematica.

As adequacdes sofridas pelo curso visavam, além dos aspectos legais, ao cumprimento
de sua missdo, ou seja, “contribuir no desenvolvimento integral do ser humano em sua
passagem pelo curso” (CESC/UEMA, 2001, p.13), bem como a atender “as necessidades
prementes do Estado quanto a profissionais qualificados na éarea de matematica”
(CESC/UEMA, 2008, p.20). Objetivando, assim, “aproximar a formagdo dos futuros
professores de Matematica as atuais necessidades socioculturais da regiio” (MARANHAO,
2015, p.16), a qual se localiza no interior do Maranhdo, mais especificamente, nos municipios
pertencentes a Unidade Regional de Educacdo (URE) de Caxias.

Vale ressaltar, nesse contexto, a importancia das Unidades Regionais de Educacdo —
UREs — no contexto maranhense. Considerando a dimensdo territorial do estado do
Maranhdo, foram criadas as Geréncias Regionais de Articulagdo e Desenvolvimento, o qual,
atualmente, conta com 19 Geréncias. Em cada Geréncia ha uma Unidade Regional, que
responde pelo setor a que se destina. O setor educacional é de competéncia da Unidade

Regional de Educacdo; ¢ uma instituicdo criada com o objetivo de promover a reestruturacéo
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administrativa, a descentralizacdo e a gestdo participativa no governo do Estado, resultando
no aumento do controle social das a¢cdes governamentais.

O o6rgdo € designado oficialmente por Geréncia de Articulagdo e Desenvolvimento,
URE-Caxias, cuja denominagdo expressa 0 objetivo e o municipio sede da instituicdo. O

Quadro 04 apresenta a abrangéncia da URE-Caxias.

Quadro 04 — Area de abrangéncia da URE-Caxias.

AREA POPULACAO| DENSIDADE DISTANCIA DO
MUNICIPIO |TERRITORIAL | ESTIMADA | DEMOGRAFICA MUNICIPIO (Km)
(km?) (habitantes) (hab./km?) SAO LUIS [URE-CAXIAS
Afonso Cunha 371,338 6.421 15,90 295 131
Aldeias Altas 1.942,115 26.115 12,33 398 37,5
Caxias 5.196,771 161.926 30,12 361
Coelho Neto 975,549 48.546 47,92 365 105
Duque Bacelar 317,921 11.148 33,50 346 125
Sédo Jodo do Séter |  1.438,067 18.225 11,99 413 60,7

Fonte: IBGE, 2015.

No ambito educacional, a URE-Caxias tem como funcgéo principal gerenciar e articular
as escolas estaduais da regido, além de congregar os municipios de Caxias, Coelho Neto,
Aldeias Altas, Afonso Cunha, Duque Bacelar e Sdo Jodo do Séter, conforme se evidencia na
Figura 01.

Figura 01 — Mapa dos municipios pertencentes & URE-Caxias/MA.
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Em consonancia com o anteriormente exposto, € mister a importancia do Centro de
Ensino CESC/UEMA e, em particular, do Curso de Matematica Licenciatura para o
desenvolvimento educacional da regido de Caxias. Quanto a localizacdo geogréfica, Caxias
esta localizada na Mesorregido do Leste Maranhense e na Microrregido de Caxias, limitando-
se com 0s municipios de Codo, Aldeias Altas, Coelho Neto, Sdo Jodo do Soter, Parnarama,
Matdes, Timon e Gongalves Dias e o Estado do Piaui.

A histdria de Caxias comeca no século XVII, com o Movimento de Entradas e
Bandeiras ao interior maranhense para o reconhecimento e ocupacdo das terras as margens do
Rio Itapecuru, no Maranhdo. O local onde se situa a cidade hoje era um aglomerado de
grandes aldeias dos indios Timbiras e Gamelas, que conviviam pacificamente com o0s
franceses. Em 1615, com a expulséo dos franceses do Maranhdo, os portugueses subjugaram e
venderam os indios como escravos.

O distrito, antes de ser denominado Caxias, recebeu diversas designacdes, dentre elas:
Guanaré (denominacdo indigena), Sdo José das Aldeias Altas, Freguesia das Aldeias Altas,
Arraial das Aldeias Altas, Vila de Caxias e, em outubro de 1811, por alvara, foi elevado a
categoria de vila com a denominacdo de Caxias das Aldeias Altas. A cidade de Caxias foi
emancipada mediante Lei Provincial n® 24, de 05 de julho de 1836, e tornou-se sede do
municipio. A cidade tem uma arquitetura no estilo portugués do século XIX até inicio do
século XX. Ainda conserva boa parte de seu patriménio histérico.

Caxias foi palco das duas maiores batalhas que ocorreram no Maranhdo: a da
Independéncia (1822) e a Balaiada (1838). A Balaiada, maior revolucdo ocorrida em terras
maranhenses, teve seu apice no Morro do Alecrim, antigo Morro das Tabocas, onde
atualmente estd localizado o Museu da Balaiada e também, o CESC/UEMA, cenério da

pesquisa, conforme Figura 02.

Figura 02 — Localizagdo do CESC/UEMA, em Caxias e no Estado do Maranh&o.

Parnarama

Fonte: Figura adaptada de BARBOSA (2011, p.263).
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Atualmente, Caxias vem despontando como um centro formador de profissionais de
nivel superior para todo o Maranh&o. A cidade dispde de trés instituicdes de ensino superior
privadas, que ofertam diversos cursos, e duas publicas, 0 CESC/UEMA e o Campus do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o (IFMA).

O Curso, objeto deste estudo, “[...] pretende ser compativel com as demandas
educacionais e as caracteristicas da regido em que se insere, [...] traz como inquietacao o alto
indice de evasdo nos cursos de Matemaética no Brasil e [...] a acelerada desvalorizagdo da
profissdo de professor” (MARANHAO, 2015, p.9-10).

2.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da investigacdo foram 0s egressos que ndo estdo atuando no exercicio da
docéncia, os licenciandos que estdo na iminéncia de concluir o curso e que ja realizaram o
Estagio Supervisionado, e as autoridades que gerenciam a Educacdo no ambito estadual e
municipal, na URE/CX. No &mbito municipal foram entrevistados os secretarios de Educagédo
dos municipios de Aldeias Altas, Afonso Cunha, Caxias, Coelho Neto, Duque Bacelar e Séo
Jodo do Soter da Regional de Caxias. No ambito estadual, entrevistaram-se o diretor e 0
gestor de Educacdo da Regional Caxias. As autoridades educacionais foram convidadas
formalmente por meio de carta-convite e aceite de entrevista (Apéndice A), ao assinarem a
carta-convite confirmando o aceite, eram agendados local, data e horario da entrevista.

Enquanto que, para a selecdo dos licenciandos, requisitou-se, junto a dire¢do do Curso,
uma relacdo nominal dos alunos matriculados nos ultimos periodos e que ja haviam cursado
as disciplinas de Estagio Supervisionado. De posse dos nomes, partiu-se para a realizagdo do
convite. Vale ressaltar que a matricula na Instituicdo de Ensino Superior (IES) é realizada por
disciplina, o que dificultou um pouco a localizacdo dos licenciandos, pois estavam
distribuidos por varias salas e horarios diferentes. Precisou-se de duas semanas para contactar
com 0s que participaram.

Os 41 concluintes que atendiam as exigéncias da investigacdo foram contactados na
instituico de ensino em que estudavam, momento em que receberam 0 convite para
responder um questionario, que objetivava levantar informagGes sobre o perfil do futuro
professor, bem como conhecer 0s aspectos pessoais e socioecondmicos dos estudantes e
identificar, dentre os licenciandos, aqueles que ndo querem ser professores. Entdo, um

questionario foi entregue para os concluintes, em sala de aula, com a aquiescéncia do
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professor presente e agendou-se, com cada um, a data da devolucgdo. Vale ressaltar que apenas
30 licenciandos devolveram o questionario.

O passo seguinte foi a selecdo dos outros participantes, o que foi um desafio localizar
os licenciados (egressos) — pois muitos j& residiam em outros municipios e/ou estados —
pertencentes a populacéo alvo. Os egressos foram selecionados a partir das atas de colacdo de
grau, que ocorreram no periodo de 2005 a 2014’. O corte temporal teve por parametro o
percentual de egressos que buscaram outras profissdes, conforme comprovado em pesquisa
anterior. Para tanto, solicitou-se, formalmente, ao chefe do setor de registro do controle
académico, as atas do referido periodo.

Depois de relacionados nominalmente, partiu-se em busca de identificar os que
estavam na docéncia ou exerciam outra atividade profissional. Em vista disso, levantou-se,
junto ao Departamento do Curso, informagdes quanto ao endereco (residencial e/ou
eletronico) e/ou telefone dos egressos de 2011 a 2014. Uma vez que sobre 0s egressos dos
anos anteriores, 2005 a 2010, por terem participado de uma pesquisa realizada pela prépria
pesquisadora, Cruz (2013), ja existia alguma informacdo, carecendo apenas de atualizacdo. O
contato foi realizado por telefone, e-mails, pelas redes sociais, em visitas a residéncia, ou até
mesmo, ao local em que trabalhavam. Foram localizados 137 egressos; destes, 56 haviam
assumido a docéncia como atividade profissional, e 81 estavam fora da docéncia, conforme
Quadro 05.

Quadro 05 — Quantitativo de egressos que assumiram ou ndo a docéncia por ano de conclusdo do Curso.

O EA NAO LOCAL IZADOS ATUACAO PROFISSIONAL DOS
COLACAO | EGRESSOS CALI DO =
SEGRAU - % DOCENCIA FORA DA DOCENCIA
N° % No %
2005 3 0 0 2 3,57 1 1,23
2006 25 6 24 8 14,28 11 13,58
2007 12 4 16 5 8,93 3 3,70
2008 36 12 48 12 21,43 12 14,82
2009 8 0 0 3 5,37 5 6,17
2010 11 0 0 5 8,93 6 7,40
2011 15 0 0 2 3,57 13 16,05
2012 9 3 12 4 7,14 2 2,47
2013 21 0 0 8 14,28 13 16,05
2014 22 0 0 7 12,5 15 18,53
Total 162 25 (15,43%) | 100 56 (34,57%) | 100 81 (50%) 100

Fonte: A Pesquisa.

" Nos anos anteriores a 2005, a maioria dos egressos assumiam e permaneciam na profissédo docente; a partir de
2005 — como pode ser observado no Quadro 01 — o processo inverteu-se, a maioria dos egressos passaram a
assumir outras profissdes.
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A medida que era estabelecido o contato com os sujeitos e efetuado o convite para
participar da pesquisa respondendo o questionario, 0 mesmo era entregue. A entrega e a
devolucdo foram realizadas por e-mail, para 0s que estavam distantes. Alguns egressos que
residem em Caxias—MA preferiram receber o material impresso, porém devolveram por e-

mail. Houve ainda aqueles que optaram por receber e devolver o impresso.

2.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Entende-se que a escolha dos instrumentos deve estar em consonancia “[...] com a
natureza do problema ou da questdo de investigacdo e dos objetivos da pesquisa”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.98). O procedimento metodoldgico para o
levantamento dos dados compfe-se dos seguintes instrumentos: questionario, entrevista

semiestruturada e analise documental.

2.3.1 Os questionarios

Foram elaborados dois questionarios: um, que foi respondido pelos egressos
(Apéndice B), e outro, respondido pelos licenciandos (Apéndice C). Os questionarios foram
organizados em trés blocos: dados pessoais, dados profissionais, e o ultimo bloco,
denominado sua opinido, contemplava questdes abertas e fechadas. No questionario
respondido pelos egressos, os trés blocos totalizaram 27 perguntas, enquanto o questionario
destinado aos licenciandos possui 25 questdes.

As questdes versaram sobre a situacdo socioecondmica dos egressos e licenciandos; as
concepcdes dos alunos sobre a profissdo docente; as concepcdes dos licenciandos sobre a
escassez de professores para atender a Educacdo Basica; a escolha profissional; as concepcoes
dos licenciandos sobre o curso e sobre as disciplinas pedagdgicas; a constituicdo profissional
docente do futuro professor, a opinido — dos egressos e licenciandos sujeitos da pesquisa —
sobre a formacdo recebida; o exercicio da docéncia, e as causas do abandono. Segundo
lecionam Laville e Dionne (2007), o questionario de perguntas abertas € um instrumento
valioso, pois “permite ao interrogado emitir sua opinido, exprimir seu pensamento pessoal,
traduzi-lo com as proprias palavras, conforme o proprio sistema de referéncias” (LAVILLE;
DIONNE, 2007, p.186). O processo de aplicagdo dos questionarios foi longo, j& que teve

inicio no 1° semestre de 2014 e estendeu-se até o 1° semestre de 2015.
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Quanto aos licenciandos, 0s questionarios foram entregues e recebidos em sala de
aula, contando, no momento, com a compreensdo e colaboracdo do professor que estava em
sala; destes, apenas quatro devolveram por e-mail. Dos 41 licenciandos que atendiam as
condigdes estabelecidas para responderem o instrumento de pesquisa, ou seja, ter cursado com
éxito as disciplinas de Estagio Supervisionado, a todos foi entregue o instrumento impresso.
Destes, 73,17% devolveram o questionario devidamente respondido,

Aos 81 egressos foram encaminhados por e-mail, telefone ou visita, uma
mensagem/convite solicitando a que participassem da pesquisa respondendo o questionario
encaminhado. A todos foi enviado e/ou entregue o questionario. Desse conjunto, apenas
66,67% responderam e devolveram. O Quadro 06 apresenta os quantitativos do instrumento
entregue e/ou enviado, bem como os respondidos e ndo respondidos, por grupo. Os egressos
foram selecionados aleatoriamente por ano de colacdo de grau e possibilidade de acesso e

localizacéo.
Quadro 06 — Questionarios entregues e respondidos, por grupo.
Questionario Enviados/ Respondidos
por grupo Entregues | Sim % N&o %
Egressos 81 54 66,67 27 33,33
Licenciandos 41 30 73,17 11 26,83
Total 122 84 | 68,85 | 38 31,15

Fonte: A Pesquisa.

2.3.2 As entrevistas

Segundo afirmam Fiorentini ¢ Lorenzato (2007, p.120), a entrevista, “[...] além de
permitir uma obtencdo mais direta e imediata dos dados, serve para aprofundar um estudo,
complementando outras técnicas de coleta”.

Foram organizadas entrevistas semiestruturadas para dois grupos distintos de
respondentes, 0s egressos e as autoridades que gerenciam a Educagdo Basica na regido, o
primeiro sdo 0s sujeitos investigados — objeto da pesquisa, 0 segundo — 0s gestores, trazem
informacbes complementares. As entrevistas semiestruturadas foram realizadas
individualmente e gravadas em audio no formato MP3, mediante o consentimento do
entrevistado e que, posteriormente, foram transcritas. O pesquisador, a partir das respostas a
questbes previamente elaboradas, foi reelaborando novas questbes, a fim de esclarecer e/ou
detectar aspectos subjetivos que, muitas vezes, 0s questionarios ndo deixavam claros,
pensamento que se confirma em Fiorentini ¢ Lorenzato (2007, p.120), “a entrevista [...]
permite ao entrevistado fazer emergir aspectos que ndo sé&o normalmente contemplados por

um simples questionario”.
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Foram entrevistados 15 egressos e 8 gestores educacionais da regido, sendo seis
secretarios municipais de Educacdo da Regional Caxias, o Gestor e o Diretor da URE —

Caxias, conforme o Quadro 07.

Quadro 07 — Entrevistas solicitadas e realizadas por grupo.

Entrevista | Solicitada | Realizada %

Egressos 22 15 68,19
Gestores 9 8 88,89
Total 31 23 74,19

Fonte: A Pesquisa.

O roteiro da entrevista direcionada aos egressos contemplou 29 perguntas (Apéndice
D) que versavam sobre a escolha profissional, expectativas sobre a profissdo, trabalho futuro,
as experiéncias marcantes do curso, a contribuicdo das disciplinas, o abandono da profisséo, o
déficit de professor para atender a Educacéo Bésica, dentre outras.

Aos gestores educacionais, o roteiro foi organizado em seis blocos, em um total de 35
perguntas (Apéndice E). As questdes abordavam: a formacéo dos gestores; atuacao na funcéo;
problemas enfrentados; concep¢do quanto ao ensino de Matematica; valorizacéo do professor,
e 0 ultimo bloco, aberto para consideracbes que se fizessem necesséarias. Todos 0s
entrevistados assinaram um termo de aceite (Apéndice F), antes de iniciar a entrevista. Os
depoimentos ou falas dos sujeitos da pesquisa, quando apresentados no corpo do texto, estdo
transcritos em italico e identificados por um codigo L01, LO2, ..., para os licenciandos; E01,
E02, ..., para os egressos, e GEO1, GEQ2, ..., para os gestores educacionais, a fim de preservar

suas identidades.

2.3.3 Documentos oficiais

Entende-se que os documentos oficiais podem apresentar “um retrato brilhante ¢ irreal
de como funciona uma organizacdo (BODGAN; BIKLEN, 1999, p.180)”. Por essa razdo,
muitas vezes sdo desprezados pelos investigadores que buscam documentos os quais
representem fielmente a instituicdo pesquisada. Os documentos selecionados para a anélise
foram dois Projetos Pedagogicos do Curso de Matematica Licenciatura do CESC/UEMA, de
20088 e 2015°. Nesses materiais, foi realizado um levantamento de aspectos especificos, tais

como objetivos do curso, perfil dos egressos, competéncias e habilidades a serem

8 UEMA. Projeto Pedagégico do Curso de Matematica Licenciatura — CESC/UEMA, Caxias — MA, 2008.
® UEMA. Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica Licenciatura - CESC/UEMA, Caxias — MA, 2015.
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desenvolvidas, e as disciplinas, a fim de ampliar, aprofundar ou complementar as informacdes
sobre o curso investigado.

Os dados coletados por meio de analise documental, questionarios e entrevistas,
discutidos posteriormente, foram organizados segundo sua especificidade, conforme Quadro
08.

Quadro 08 — Organizacdo dos dados coletados por meio dos instrumentos.

DADOS COLETADOS
INSTRUMENTOS ORGANIZACAO TRATAMENTO
Projetos do Curso | Quadros comparativos Analise e cruzamento com outras informacdes

Matrizes por categoria e por
item estabelecido

Matrizes por categoria e por | A transcri¢do das gravacgdes fonogréaficas para leitura e
item estabelecido interpretacdo

Fonte: Elaboragéo da autora.

Questionarios Cruzamento e comparagdo das informacdes

Entrevistas

Os dados coletados foram analisados a partir da técnica de analise de contetido, tendo
o referencial teérico como pano de fundo, e os resultados, apresentados em quadros e
graficos, a fim de viabilizar a sua compreensdo. De acordo Bardin (2011), na analise de
contetdo, os dados do texto sdo tecidos a partir do referencial tedrico do analista, 0

pesquisador.

2.4 ANALISE DE CONTEUDO

A analise que respaldou a interpretacdo e a argumentacdo das informacdes levantadas,
tendo por meta atender os objetivos da pesquisa, foi ancorada no método da analise de
conteudo, “[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes” (BARDIN, 2011,
p.37), que atende as abordagens quantitativas e qualitativas.

De acordo com Bardin (2011, p.26-27),

[...] na andlise quantitativa o que serve de informacdo é a frequéncia com que
surgem certas caracteristicas do contetdo. Na analise qualitativa é a presenca ou a

auséncia de uma caracteristica de contelldo ou de um conjunto de caracteristicas
num determinado fragmento de mensagem que é tomada em consideracéo.

O método da analise de contedo possibilita ao investigador penetrar nas entrelinhas
do texto (da leitura) e extrair informagdes que se encontram latentes, a partir de novas
interpretacdes que surgem das leituras metodicas e orientadas — por uma indagacéo,
questionamento ou problematica — que evoluem de suposigdes ¢ implicagdes para as “listas de
categorias, quadros, matrizes, modelos” (BARDIN, 2011, p.36).

Segundo sustenta Bardin (2011, p.35), a tarefa de “desocultagdo” s6 se revela em

leituras sucessivas e sistematicas, pois a “sutileza dos métodos de anélise de conteudo (busca)
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a superacdo da incerteza e 0 enriquecimento da leitura”, oscilando entre dois polos, a

rigorosidade e a necessidade de vencer as primeiras impressdes (ir além das aparéncias).

Como destaca a autora, as fungdes heuristica e administracdo da prova sao essenciais a técnica

de andlise de contetdo e ndo podem, em nenhuma hipotese, serem dissociadas. A primeira

funcdo permite que as tentativas exploratdrias conduzam a descobertas, e a segunda busca a

comprovacao do sentido das confirmacdes e informacdes.

Nesse viés, Bardin (2011, p.36) assegura que a analise de contetdo é também,

Um método muito empirico, dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica e do tipo
de interpretagdo que se pretende como objetivo. N&o existe coisa pronta em analise
de conteldo, mas somente algumas regras de base, por vezes dificilmente
transponiveis. A técnica de andlise de contetdo adequada ao dominio e ao objetivo
pretendidos tem de ser reinventada a cada momento, exceto para usos simples e
generalizados, como é o caso do escrutinio proximo da decodificacéo e de respostas

a perguntas abertas de questionarios cujo conteldo é avaliado rapidamente por
temas.

Em virtude das possibilidades, dos dominios de aplicacdo e da abrangéncia da técnica,
Bardin (2011) definiu a anélise de contetido como:
Um conjunto de técnicas de analise de comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contedo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢des de producao/recepcao (varidveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2011, p.48).

A aplicacdo da técnica de analise do conteudo inicia-se com a organizacdo e
exploracdo metddica do material coletado, a pré-analise. Com o material organizado, comeca
a “codificagdo, decomposi¢do ou enumeragdao”. Nesse contexto, a exploracdo do material é a
etapa mais longa. A Ultima fase é o tratamento dos dados, a partir das interpretacdes. Bardin
(2011, p.125) assevera que a observancia as regras que orientam cada um dos “polos
cronoldgicos: pré-analise, exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e
a interpretagdo” S0 essenciais no desenvolvimento de uma anélise. O Quadro 09 sintetiza as

etapas da analise de conteldo.
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Quadro 09 — Desenvolvimento de uma analise de contetdo.
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Fonte: BARDIN, 2011, p.132

Bardin (2011, p.165) assevera que a “andlise de contetido fornece informagoes
suplementares ao leitor critico de uma mensagem, [...] que deseja distanciar-se da sua leitura
‘aderente’ para saber mais sobre esse texto”. Tudo comeca com a “leitura flutuante”, o
primeiro contato do pesquisador com o material a analisar, momento em que acontecem a
selecdo e a transformacéo dos dados, a codificacéo.

A codificacdo acontece com a evolucdo das leituras e ¢ “[...] uma transformacdo —
efetuada segundo regras precisas — dos dados brutos do texto, [...] permite atingir uma
representacdo do contetudo ou da sua expressdo; suscetivel de esclarecer o analista acerca das
caracteristicas do texto, que podem servir de indices” (BARDIN, 2011, p.133), podendo ser

realizada mediante trés escolhas, para analises quantitativa e categorial:

» O recorte —a escolha das unidades de registro de contexto;
* Aenumeracdo — a escolha das regras de contagem;

» A classificacdo e a agregacéo — a escolha das categorias.

Segundo leciona Bardin (2011, p.147), a categorizacdo ou a analise por categorias € o
procedimento mais usual e o mais antigo da analise de conteido, e consiste em uma

“operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagéo e, em
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sequida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios previamente
definidos”.

A andlise categorial realiza-se por “operagdes de desmembramento do texto em
unidades, em categorias segundo reagrupamento analogicos” (BARDIN, 2011, p.201). Dentre
as diversas possibilidades de categorizacdo, Bardin (2011, p.201) destaca que a “investigagao
dos temas, ou analise tematica, € rapida, eficaz [...] e simples”, quando aplicada a discursos
diretos.

No texto em epigrafe, optou-se pela anélise por categorias e estas foram reorganizadas
no processo de analise dos dados. O detalhamento das categorias encontra-se na secdo de
analise e discussdo dos dados. Antes, porém, faz-se necessario conhecer o referencial que
fundamenta a investigagéo.

O texto que segue apresenta uma revisdo breve sobre a formagdo do professor de
Matematica para a Educacdo Basica, do ponto de vista legal e das implicacbes do percurso
profissional (ciclo de vida profissional), do desenvolvimento do professor e da construcéo de
uma identidade profissional, pautada em saberes que oportunizem a consolidacdo da
autonomia para enfrentar os desafios da profissdo, para que, assim, possam assumir e

permanecer no exercicio da docéncia em Matematica.
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3. FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA PARA A EDUCACAO
BASICA

A formagdo de professores é um dos desafios mais frequentes da Educagdo, nas
ultimas décadas, e tem sido objeto de estudo e pesquisas, tanto no ambito das politicas
publicas quanto na academia. A categoria formacdo de professores de Matematica, conforme
evidenciam os estudos de Ferreira (2003), comecou a ser contemplada, em pesquisas, em
meados da década de 1980, em virtude da necessidade de se conceber um profissional com
autonomia e que possa cumprir, com eficiéncia, competéncia e compromisso, as exigéncias do
fazer docente.

Segundo sustenta Ferreira, foi nos dltimos anos da década de 1980 que o0s
pesquisadores brasileiros comegaram a “perceber o professor (ou futuro professor) de
Matematica como [...] um elemento importante no processo de ensino-aprendizagem” (2003,
p.29). O debate ganhou espaco nas décadas seguintes e foi marcado pela discussé@o em torno
de temas como: a luta pela defesa da escola publical®; a questdo da profissionalizagdo, em
nivel médio; a formacdo do professor e os cursos de licenciatura; menor prestigio da
licenciatura em relacéo ao bacharelado; a falta de professores para atender a Educagdo Baésica.

Nesse texto apresenta-se uma revisdo breve sobre a formacdo do professor de
Matematica para a Educacdo Béasica nos cenarios nacional e internacional e as implica¢cfes do
percurso profissional (ciclo de vida profissional) no desenvolvimento do docente e na
construcdo de uma identidade profissional pautada em saberes que oportunizem a

consolidacdo da autonomia necessaria para enfrentar as exigéncias da profisséo.

3.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

O desenvolvimento profissional caracteriza-se “[...] como um movimento de dentro
para fora [...] dando especial atencdo as realizacfes do professor e ao que ele se revela capaz
de fazer” (PONTE, 2014, p.346). Logo, este ndo se faz apenas pela acumulacdo de
conhecimentos, mas pela capacidade de poder utiliza-los em seu processo de renovacgéo

constante. No entendimento de Ndvoa (1997), é o ponto de partida para estimular o

10 Tema que deu origem ao movimento composto por diversas associacdes, como ANDE (Associagdo Nacional
de Educacdo), ANDES (Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior), ANPAE (Associacdo Nacional
dos Profissionais de Administracdo da Educagdo), ANPEd (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacao
em Educacdo), CPB (Confederacdo de Professores do Brasil), CEDES (Centro de Estudos Educacdo e
Sociedade) e outras, “[...] que constituiriam o movimento educacional denominado Féorum Nacional em Defesa
da Escola Pablica (FNDEP), durante e ap6s o Congresso Constituinte” (BATISTA, 2002, p.3).
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pensamento autbnomo, que se configura na reflexdo critica, conduzindo a autoformacéo
participada, visando a conformacéo da identidade profissional.

Trabalhar na vertente do desenvolvimento da identidade profissional do professor de
Matematica é um dos grandes desafios que se apresentam as instituicbes formadoras. Por
conseguinte, compreender o que € identidade profissional e como ela se desenvolve pode ser o
primeiro passo na busca de uma formacdo que desperte e/ou consolide no licenciando o
desejo pela docéncia. Segundo observa NoOvoa (2007, p.16), o professor, ao optar pela
docéncia, precisa descobrir sua maneira de ser/estar na profissdo, encontrar sua identidade
“uma espécie de segunda pele” visto que a identidade profissional “[...] é um lugar de lutas e
de conflitos, é um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. [...]
realgando a maneira como cada um se sente e se diz professor”.

Pressuposto anterior é reafirmado por Gama e Fiorentini (2008), ao analisarem o
processo de construcdo da identidade profissional de professores em inicio de carreira, em
diferentes contextos. No estudo os tedricos concluem que,

[...] os sujeitos em processo de constituicdo de identidade vivem e expressam
situacBes de conflito entre seus valores pessoais e aqueles presentes na comunidade
escolar; entre os valores e saberes construidos durante a formago inicial e aqueles
mobilizados na pratica escolar; entre os valores e idearios do grupo de estudo do

qual participa e aqueles praticados na escola onde atua (GAMA; FIORENTINI,
2008, p.33).

Gama e Fiorentini (2008, p.33) destacam ainda que “[...] s@o esses conflitos que
provocam deslocamentos de identidade do professor que passa a assumir identidades
diferentes em diferentes momentos™ (grifo dos autores). Os professores iniciantes precisam de
um repertério de conhecimento e/ou “saberes” para vencer e/ou contornar os desafios que se
apresentam no fazer docente, especialmente nos trés primeiros anos na “entrada na profissao”
(HUBERMAN, 2007). Compete a formacdo inicial, portanto, a oferta dos saberes que
conduzirdo a construcdo da identidade que assegure a autonomia profissional docente.

Conforme ja citado, diversas pesquisas tém abordado o desenvolvimento profissional
dos professores, nas Ultimas décadas, contudo existem hiatos que precisam ser preenchidos.
Além de que, “s6 se pode entender a esséncia das coisas quando se conhece sua origem e
desenvolvimento” (RADE, 2007, p.5). Nesse sentido, faz-se necessario compreender como se
articulam os saberes necessérios a constituicdo da autonomia do professor, a fim de que
possam assumir e permanecer na profissdo, ou seja, desenvolver-se profissionalmente ao

longo da carreira.
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Entende-se, dessa forma, que o desenvolvimento profissional do professor é balizado
pelos saberes que ele vai construindo ao longo da vida, a partir das interacfes que estabeleceu
e estabelece com o0 outro, das experiéncias que vivencia e da significacdo que atribui aos
conhecimentos. Nesse sentido, concorda-se com a concepgdo de que “o saber é um construto
social produzido pela racionalidade concreta dos atores, por suas deliberacdes,
racionalizacdes e motivacdes que constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e
decisdes” (TARDIF, 2007, p.223).

Segundo lecionam Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), sdo os saberes que ddo a
sustentacdo necessaria para o desenvolvimento profissional dos professores, em virtude da sua
abrangéncia. O saber docente, conforme sustentam os teoricos €,

[...] reflexivo, plural e complexo porque histdrico, provisorio, contextual, afetivo, e
cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente e imbricada, de saberes
cientificos — oriundos das ciéncias da Educacédo, dos saberes das disciplinas, dos

curriculos — e de saberes da experiéncia e da tradi¢do pedagdgica (FIORENTINI;
NACARATO; PINTO, 1999, p.55).

Com base no exposto, é possivel afirmar que os saberes sdo fontes de autonomia e, a
partir deles, os professores garantem o seu desenvolvimento profissional, que é marcado pelas
etapas ou fases vivenciadas na profissdo!!, determinando e fortalecendo, na descontinuidade
de cada uma, “o destino profissional dos professores” (HUBERMAN, 2007, p.34) ou ciclo da
carreira'? docente.

Segundo observa Huberman (2007), o ciclo de vida docente é marcado por oito fases:
entrada na carreira, estabilizacdo, diversificacdo, questionamento, serenidade e
distanciamento afetivo, conservantismo e lamentagdes e, por Gltimo, o desinvestimento. Esse
ciclo ndo acontece de forma linear, € um processo que pode ser percorrido de forma diferente
pelos professores, em virtude das individualidades e subjetividades que decorrem das
experiéncias e histdrias de cada um.

O autor afirma que a maioria dos educadores percorre, durante a carreira, ciclos de
vida ou sequéncia de fases, os ciclos de desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional € um processo continuo que abrange toda a carreira
docente e é marcado por fases ou etapas imbricadas de aperfeicoamento. De acordo com

Tardif (2007, p.287), “a formagao profissional comeca antes da universidade, transforma-se

11 Uma fase prepara a etapa seguinte e limita a gama de possibilidades que nela podem desenvolver-se, mas ndo
pode determinar a sua sequéncia (HUBERMAN, 2007, p.54)

120 conceito de “carreira” permite comparar pessoas no exercicio de diferentes profissdes. [...] E mais restrito
que o estudo da vida de uma série de individuos. [...] comporta uma abordagem a um tempo psicoldgica e
socioldgica [...]. Trata-se de estudar o percurso de uma pessoa numa organizacao (ou numa série de
organizac0es) e compreender como as caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizagao e séo,
ao mesmo tempo, influenciadas por ela (HUBERMAN, 2007, p.38).
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na formacdo universitaria inicial, valida-se no momento do ingresso na profisséo [...] e
prossegue durante uma parcela substancial da vida profissional”. Esse pensamento também é
expresso por Fanfani (2005, p.80), o qual afirma que “[...] se comeca a aprender a docéncia ao
vivenciar a condicdo de aluno, desde as primeiras experiéncias escolares e prossegue-se
desenvolvendo ao assumir a profissdo”. Moita (2007, p.114) afirma que a formacdo € um
“processo pessoal ¢ singular”, visto que reflete os modelos e as estratégias utilizadas, os
processos de adaptacdo e evolucdo do professor nos diversos contextos nos quais a acao
educativa acontece, bem como a preparacdo para investigar, intervir e propor inovacées no
fazer docente.

De acordo com Fanfani (2005), Moita (2007), Névoa (1997, 2007), Ponte (2014),
Tardif (2007), Gama e Fiorentini (2008), o desenvolvimento profissional acontece em um
processo de construcdo continua e continuada, que tem como ponto de partida a entrada na
carreira e avanca na busca da identidade®® profissional. Compreender como cada pessoa se
formou é encontrar as diversas relagdes que atravessam a vida e determinam as fases ou
etapas do seu desenvolvimento.

Dentre as concepcoes citadas, a de Huberman (2007) contempla os diversos momentos
do desenvolvimento profissional. Além disso, permite o estabelecimento de raciocinios que
norteardo a reflexdo sobre os motivos que vém influenciando o éxodo profissional dos
docentes, em especial, dos professores de Matematica. Para tanto, elaborou-se uma breve
descricdo das fases do ciclo de vida profissional dos professores (HUBERMAN, 2007),

segundo a sequéncia apresentada no Quadro 10.

Quadro 10 — Ciclo profissional dos professores.
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Fonte: Huberman, 2007.

13 A identidade resulta de ‘relagdes complexas que se tecem entre a definigdo de si € a percepgdo interior, entre o
objetivo e o subjetivo, entre 0 eu e o outro, entre o social e o pessoal’ (MOITA, 2007, p.115).
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O Quadro 10 apresenta o sequenciamento das fases que compdem o ciclo de
desenvolvimento profissional, segundo evidencia Huberman (2007). A primeira fase é a
entrada na carreira, periodo que pode se estender até os trés anos da docéncia e ocorre, quase
sempre, do mesmo modo para todos os profissionais. Essa fase atém-se aos momentos iniciais
da profissdo docente, quando o professor principiante assume a responsabilidade pelos alunos
e pelas situacGes que ocorrerdo na sala de aula, momentos, frequentemente, marcados por
desafios quase intransponiveis, que reforcam a angustia provocada pela distancia entre 0s
ideais e a realidade da sala de aula, e a exaltacdo de pertencimento a um corpo profissional,
provocando sensacGes de euforia e/ou frustragdo. Nessa fase, destacam-se 0s seguintes
aspectos: a sobrevivéncia, a descoberta e a indiferenca. Tais aspectos podem determinar o
percurso futuro em decorréncia das experiéncias vividas.

A sobrevivéncia é o confronto inicial com a complexidade da situacdo docente, ou
seja, “o tatear constante, a preocupacdo consigo proprio, a distdncia entre os ideais e as
realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, [...] as dificuldades com os
alunos que criam problemas” (HUBERMAN, 2007, p.39). A sobrevivéncia tem como
caracteristica predominante a frustracdo ou fracasso, enquanto a descoberta se caracteriza pelo
entusiasmo inicial em ter a propria sala de aula, sentir-se parte de um corpo profissional,
qguando o profissional experiencia a sensacdo de entusiasmo e de sucesso com as descobertas.
Se o profissional ndo tem a opcdo da escolha, ou escolhe a contragosto ou provisoriamente,
torna-se indiferente ao que faz.

Segundo afirma Fiorentini (2008), um periodo importante para assegurar 0
desenvolvimento profissional do professor,

[...] caracterizado por tensdes, dificuldades, desafios e intensas aprendizagens, tanto
profissionais quanto pessoais, em contextos diversos [...] sentimentos que exercem

importante influéncia a construcdo de identidades profissionais, & permanéncia na
carreira e ao proprio desenvolvimento profissional” (FIORENTINI, 2008, p.32).

A fase da estabilizacdo e consolidacdo pedagogica, também denominada fase de
exploragdes ou das opgdes provisorias, ocorre em um periodo minimo de quatro a seis anos de
experiéncia docente. Essa fase é marcada pela autonomia no exercicio da profissdo, pela
afirmacéo de si como professor e a escolha de uma identidade profissional, que se reflete no
modo de se fazer respeitar, no estabelecimento de limites, na seguranga para conduzir as
tarefas dentro da sala de aula. A consolidacdo ¢ uma etapa que ocorre de modo “quase
semelhante” para todos os professores, de acordo com Huberman (2007), sendo fundamental

para o percurso profissional.
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A fase de diversificagdo ou da experimentacdo caracteriza-se pelas atitudes de
mudanca ou ativismo, 0s quais ocorrem entre 0s sete e 0s vinte e cinco anos de experiéncia
profissional. Esse € o momento do despertar para novos desafios, novos sentidos para a
carreira, condi¢do necesséaria para manter o entusiasmo e fugir da rotina. Os professores, ao
alcancarem metade da carreira, sdo compelidos a inovar o repertorio pedagogico do ciclo
anterior, buscando novas metodologias, diversificando o material didatico, experimentando
novas formas de avaliacdo, dentre outros. Conforme sustenta Huberman, essa fase é marcada
pela necessidade do reconhecimento profissional, ou seja, “[...] mais autoridade,
responsabilidade, prestigio, e [...] comprometer-se com projetos de algum significado e
envergadura” (2007, p.42). Os desafios sdo necessarios na busca de estimulos e ideias para
enfrentar as diversidades profissionais.

Quando a fase de diversificagdo ndo promove um novo sentido profissional, a
monotonia se instala, e a atividade docente transforma-se em uma rotina dificil de suportar.
Os professores incomodados com a nova situacdo entram em crise. Surge, entdo, a fase do
por-se em questdo ou do questionamento.

Essa fase apresenta inUmeras facetas, particularidades que impossibilitam uma
definicdo precisa. Dentre as caracteristicas que podem redirecionar o percurso profissional,
destacaram-se: a monotonia que se estabelece com a sala de aula, o desencanto em virtude dos
fracassos sucessivos, as experiéncias desagradaveis e as dificuldades encontradas desde a falta
de apoio da propria instituicdo com questdes de cunho inovador até o desinteresse dos alunos
pelas atividades.

As caracteristicas ndo se apresentam da mesma forma para todos, porém a fase do
questionamento é comum a todos e se estabelece no meio da carreira, entre 0s 15 e 25 anos de
experiéncia profissional, quando “as pessoas examinam o que fizeram da sua vida, face aos
objetivos e ideais dos primeiros tempos” (HUBERMAN, 2007, p.43). Se o balango realizado
contabilizar mais fracassos do que sucessos, surge a crise, a qual pode levar ao abandono da
profissdo, ou incitar a busca de novas possibilidades de realizagéo profissional.

O questionamento resulta de um balanco da vida profissional que conduz a fase de
serenidade e distanciamento afetivo dos profissionais, etapa que se situa entre os 20 e 25 anos
de carreira. Na maturidade profissional, “[...] nada mais se tem a provar aos outros ou a si
proprio [...]” (HUBERMAN, 2007, p.44). O que era ambicdo e vontade de contribuir com a
melhoria das atividades escolares cede lugar a acomodacgdo. H4 uma distancia menor entre 0s
objetivos e os investimentos profissionais, diferente do que era estabelecido no inicio da

carreira. Os profissionais que se encontram nessa etapa sdo “menos sensiveis, ou menos
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vulneraveis a avaliacdo dos outros” (HUBERMAN, 2007, p.44), sejam eles colegas ou
alunos.

Conservantismo e lamentacGes é a fase do ciclo profissional que ocorre por volta dos
25 a 35 anos de docéncia. A fase caracteriza-se pelas reclamacdes por parte dos professores
que rotulam os alunos de indisciplinados, desmotivados, decadentes e ndo acreditam na sua
evolucdo. Outro fato importante € que, a cada ano que passa, 0s alunos apresentam menor
desempenho e dedicagdo aos estudos e as politicas educacionais, algumas vezes, confundem
mais do que contribuem para o aprimoramento da Educacdo. Conforme destaca Huberman, os
“rezingdes queixam-se da evolucdo dos alunos, das atitudes negativas para com o ensino e da
politica educacional confusa, sem orienta¢do clara, por vezes ‘demasiado frouxa’ (2007,
p.45).

Segundo aduz Huberman, “os professores conservadores chegam la por varios
caminhos (um questionamento mais prolongado, na sequéncia de uma reforma estrutural que
fracassa ou em face de uma reforma a que se opdem)” (2007, p.45). Os conservadores
manifestam essa caracteristica por maior rigidez e dogmatismo, por uma prudéncia acentuada,
ou por uma resisténcia firme as inovacgdes, além de uma nostalgia do passado, dentre outros.

O quinto e ultimo ciclo da carreira profissional denomina-se fase do desinvestimento,
ocorrendo entre 0s 35 e 40 anos de experiéncia. E uma etapa marcada por uma preparaco
para a aposentadoria, momento em que as pessoas, progressivamente e sem lamdrias, vao se
libertando das responsabilidades profissionais, passam a dedicar “mais tempo a si proprias,
aos interesses exteriores a escola ¢ a uma vida social de maior reflexdao” (HUBERMAN,
2007, p.46). As ambicdes e 0s ideais presentes no inicio da carreira e, ao longo dela, muitas
vezes, sdo abandonados.

A fase do desinvestimento pode ser antecipada e comecar no meio da carreira, quando
o profissional faz um balanco do que foi possivel realizar e contabiliza frustracdes, desilusées
com o trabalho, ou seja, quando os objetivos ndo foram alcancados, 0s docentes passam a
“canalizar para outros lados as suas energias” (HUBERMAN, 2007, p.46). Nesse caso, 0
desinvestimento é amargo.

O desenvolvimento profissional dos professores, abordado por Huberman, apresenta,
em cada etapa, 0s progressos e/ou percalgos que determinam a harmonia do percurso. Porém,
trés momentos sdo decisivos: a entrada na carreira, quase sempre, carregada de sonhos e
expectativas; o0 meio da carreira, etapa mais importante, a qual norteia as decisdes futuras, e 0

fim da carreira, que pode ocorrer por aposentadoria ou abandono da docéncia.
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Compreender como cada fase do ciclo profissional se desenvolve e prepara a etapa
seguinte permite entender o processo de constituicdo da identidade profissional e a

consolidacdo da autonomia profissional do professor de Matematica.

3.2 CRISE PROFISSIONAL E SABERES DOCENTES

O percurso profissional do professor sofre influéncias de diversos tipos e dimensdes,
comecando com a entrada na profissdo, o momento de “validar os saberes” (TARDIF, 2007
p.287), etapa carregada de sonhos, expectativas e metas a serem alcancadas. Infelizmente, na
trajetéria, sonhos sdo abandonados, nem todas as expectativas se concretizam, e muitos
objetivos e/ou metas precisam de reformulacdo para atender as exigéncias do cargo.

Os saberes, nesse momento, tém papel fundamental, fornecem os conhecimentos, as
competéncias e as habilidades necessarias a autonomia profissional. E a configuracdo da
epistemologia da préatica profissional, que tem por finalidade revelar e compreender como 0s
saberes sdo integrados na pratica docente, como os professores “incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam” os saberes em func¢ao dos limites e dos recursos proprios da
atividade docente (TARDIF, 2007, p.256), a fim de alcancar as metas estabelecidas.

Nessa perspectiva, a profissdo consolida-se a medida que as metas sao alcancadas, 0s
objetivos sdo atingidos, e “um sentimento de confianga e competéncia pedagdgica”
(HUBERMAN, 2007, p.40) invade o profissional. Para Gama e Fiorentini (2008), o professor
iniciante toma consciéncia do seu papel na sociedade, ao vivenciar “[...] o primeiro ano de
experiéncia profissional no ensino (momento que) tem importancia crucial em relacdo ao
modo como o0s professores encaram sua profissdo e tomam consciéncia da construgdo de sua
identidade, com descobertas e reformulagdes” (GAMA; FIORENTINI, 2008, p.36).

Moita define profissdo como “um espaco de vida que € atravessado por processos de
formacdo que, aparentemente, nada tém a ver com o mundo intraprofissional**” (2007, p.138),
um meio de afirmagdo pessoal e social. Esse pensamento também é compartilhado por
Lessard e Tardif, ao afirmarem que a profissdo de professor evolui segundo uma logica de
profissionalizacdo e se desenvolve dentro de um repertdrio de competéncias especificas e de
saberes proprios, indispensaveis ao sucesso educativo. Ao mesmo tempo, necessita do
reconhecimento, de ‘status’ da sociedade e do proprio corpo docente (2008, p.255).

As concepgdes expostas apresentam aspectos indispensaveis para a consolidagédo

profissional e autonomia do professor, tais como confianca, competéncia pedagogica,

14 Intraprofissional que se desenvolve no interior do espaco profissional (MOITA, 2007, p.138)
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afirmacdo pessoal e social, sucesso na profissao, reconhecimento da sociedade e dos seus
pares, dentre outros. Nesse viés, Fanfani (2005) argumenta que a falta de autonomia é um dos
fatores que contribuem para o afastamento do professor da sua profissdo. A falta desses
aspectos se traduz em frustracdo, fracasso e contribui para a crise profissional.

Segundo esclarece Tardif, “a crise profissional se manifesta por meio de uma grande
insatisfacao”, quando o valor dos saberes docentes, da ética e da confianca do publico na
profissdo e nos profissionais perdem sua importancia (2007, p.253), ou se expressa a partir
“[...] da falta de entusiasmo pela profissdo, que resulta numa sensagéo de pesadelo, [...] ou
desencanto, subsequente aos fracassos das experiéncias” (HUBERMAN, 2007, p.43). A crise
do ensino (oficio do professor) configura-se na perda do equilibrio, na resisténcia a
modernidade, nas contradi¢des sociais.

Essas acepcOes evidenciam que a crise profissional afeta a Educacdo e a formacéo.
“Por um lado, ha pressdes para profissionalizar o ensino, a formagao e o oficio de educador,
por outro lado, a profissdo perdeu um pouco de seu valor e de seu prestigio e ja ndo esta tdo
promissora” (TARDIF, 2007, p.253).

Assim, romper com a crise do profissionalismo, encontrar sentido para permanecer na
profissdo perpassa pela epistemologia da pratica profissional, a qual defende a necessidade de
estudar os saberes mobilizados e utilizados pelos professores em todas as suas tarefas. Parte-
se dessa perspectiva para afirmar que os saberes profissionais sdo saberes da acdo e na acgao
encontram sentido, “sendo mobilizados e construidos na atividade, no trabalho” (TARDIF,
2007, p.257), repercutindo diretamente na identidade profissional dos professores e no papel
que desempenham.

Alem das questbes da crise do ensino, um movimento de reestruturacdo escolar tem
encontrado eco em Varios paises, o qual € determinado pelos seguintes componentes: a
descentralizacdo das decisdes e a introducdo de uma participacdo intensa dos pais e da
comunidade, num espirito de gestdo em parceria; a imputabilidade das decisdes; a
profissionalizacdo do ensino e a prescricdo de um programa nacional comum, novamente
centrado nos saberes basicos (LESSARD; TARDIF, 2008, p.260).

Esse movimento exige novas competéncias, reduz o espago dos professores e provoca
um mal-estar nos docentes, em decorréncia dos “trés modos de regulagdo da Educagéo,
imbricados em uma dindmica tensa, feita, a0 mesmo tempo, de complementaridades e de
conflito: o Estado, o mercado e, finalmente, a profissio docente” (LESSARD; TARDIF,
2008, p.266), um modelo proposto que atende uma l6gica de mercado e reforca uma visao

individualista da escola (Educacéo).
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Existe uma crise profissional que ronda a profissdo docente, reduz as expectativas e 0s
investimentos na construgdo de saberes necessarios a docéncia e a consolidacao da autonomia
profissional. Romper com a crise e buscar sentido para permanecer na profissdo exige a
conquista de novos espagos, NOVOS Cenarios.

Neste sentido, é dever dos formadores — Centros de formacdo — garantirem 0s
conhecimentos minimos para que o profissional possa, no exercicio do oficio, administrar os
desafios postos, ao tempo que tenha construido autonomia para gerenciar seu proprio
desenvolvimento profissional (formacdo permanente), principalmente se esse profissional é
um professor de Matematica. Sobre esse tema, Pimenta e Anastasiou (2002) sdo enfaticas ao

afirmarem:

Nos processos de formacdo de professores, é preciso considerar a importancia dos
saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que ndo sabe), dos saberes
pedagogicos (pois ensinar € uma pratica educativa que tem diferentes e diversas
direcBes de sentido na formagdo do humano), dos saberes didaticos (que tratam da
articulacdo da teoria da Educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situagoes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que dizem do
modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida). (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002, p.71).

Com base no exposto, é possivel concluir que os saberes sdo fontes de autonomia e
balizadores do desenvolvimento profissional dos professores e, a medida que sé&o
reelaborados, “[...] constituem o sujeito, dao condi¢des e formam motivos para suas escolhas
e decisdes” (NUNES; SOARES; XAVIER, 2009, p.197), necessarias a constituicdo de uma
identidade profissional, que desperte no professor de Matematica o desejo de assumir e
permanecer na profissao.

Nesse Vviés, concorda-se com Novoa ao afirmar que a graduagdo “[...] € o momento-
chave da socializagdo e da configuragdo profissional” (1997, p.18), por conseguinte, a
percepcao dessa realidade, pelos licenciandos, possibilita a constru¢do de competéncias para
enfrentar os desafios do fazer docente. A nao percepcao “[...] culminam, muitas vezes, com a
busca do professor por outras profissdes” (BAYER; CRUZ, 2014, p.58).

De acordo com estudos realizados por Leite, Ghedin e Almeida,

[...] os profissionais ndo estdo sendo formados e nem estdo recebendo preparo
suficiente no processo inicial de sua formacdo docente para enfrentar a nova
realidade da escola publica e as demandas hoje existentes, assumindo as novas

atribuicbes que passam a ser cobradas dos professores. (LEITE; GHEDIN;
ALMEIDA, 2008, p.29).
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A formacao profissional dos professores, em todo o percurso da carreira, sustenta-se
em diferentes formas de saberes®® que “sdo, ao mesmo tempo, fonte de competéncia
profissional'® e matéria de formacdo e de transmissdo'”” (TARDIF, 2007, p.297). Porém, a
formacdo profissional docente comegou a perder seu status, e “o modelo docente
disciplinador e erudito, [...] que preparava, entdo, a elite intelectual e profissional”
(LESSARD; TARDIF, 2008, p.259) entrou em decomposicéo, e a crise do profissionalismo se
instalou.

Com a crise, “o modelo tradicional que estabelecia uma separacdo nitida entre os
lugares de mobilizacdo (0 mundo do trabalho), de producdo (0 mundo da pesquisa) e de
comunicac¢do (o mundo da escola) dos saberes e das competéncias” (TARDIF, 2008, p.288)
passou por uma reestruturacdo. O novo modelo fundamenta-se no principio que rege a
epistemologia da pratica profissional®® e difere da epistemologia da pratica “[...] predominante
nas faculdades, (e que) ameaca a competéncia profissional (ao estabelecer) a separagédo entre a
pesquisa e a pratica (inviabilizando) a reflexdo-na-acio” (SCHON, 2000, p.VII).

O modelo proposto por Tardif (2007) defende uma ideia de formacéo profissional, na
qual a pratica laboral dos professores experientes “[...] constitui um lugar original de
formacdo e de producao de saberes” (TARDIF, 2007, p.288), um lugar de pesquisa para 0s
professores em formacg&o. Contudo, para que um professor se torne um pesquisador, algumas
condigdes se fazem necessarias. Segundo aponta André (2007),

[...] é preciso que haja uma disposi¢do pessoal do professor para investigar, um
desejo de questionar; é preciso que ele tenha formacdo adequada para formular
problemas, selecionar métodos e instrumentos de observacdo e de analise; que atue
em um ambiente institucional favordvel a constituicdo de grupos de estudo; que
tenha oportunidade de receber assessoria técnico pedagdgica; que tenha tempo e
disponha de espaco para fazer pesquisa; que tenha possibilidade de acesso a
materiais, fontes de consulta e bibliografia especializada. Esperar que professores se
tornem pesquisadores, sem oferecer as necessarias condi¢cfes ambientais, materiais,
institucionais implica por um lado, subestimar o0 peso das demandas

do trabalho docente cotidiano e, por outro, os requisitos para um trabalho cientifico
de qualidade (ANDRE, 2007, p.60).

Uma formacdo que na concepgdo de Imberndn (2009) seja permanente e permita

novos dispositivos de formacdo e que rompam com a forma linear de pensar a educacédo e a

15 Os saberes que fundamentam a atividade docente provém do curriculo, das disciplinas, da formacgdo
profissional, das experiéncias, da heranga cultural e outros (TARDIF, 2007, p.297).

16 Competéncia profissional - corpus prévio de conhecimentos validados pelo titulo universitario ou equivalente
(TARDIF, 2007, p.296).

17 Matéria de formacdo e de transmissdo - corpus de conhecimentos a serem transmitidos e adquiridos pelos
alunos (TARDIF, 2007, p.296).

18 Epistemologia da pratica profissional entende-se como 0 “conjunto de saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espacgo de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2007,
p.255).
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formacéo, dentre elas, podemos citar a pratica de pesquisa. Ela assume relevante importancia,
por oferecer inUmeras possibilidades de atividades envolvendo pesquisa, formacédo e préatica
profissional. Além de oferecer suporte para a implementacdo de propostas inovadoras com o
uso de tecnologias que venham a contribuir com o desenvolvimento de “competéncias
necessarias a utilizagao de recursos de informatica” (NACARATO, 2004, p.27).

A temaética, pesquisa na formacdo e na pratica profissional do professor, tem sido
explorada por varios pesquisadores, como André et al. (2007), que discorrem sobre o papel
da pesquisa na formagéo e na pratica dos professores. Demo (2003, p.2) destaca que “educar
pela pesquisa tem como condicdo essencial primeira que o profissional da educacdo seja
pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como
atitude cotidiana”. Gongalves ¢ Gongalves (2007) acreditam no potencial da pesquisa como
gerador de conhecimento, logo permite ao professor perceber que pode — de modo externo, ou
na propria pratica — desenvolver a investigacdo como metodologia de ensino, oferecendo
possibilidade de desenvolvimento profissional. Lidke (2007, p.52), ao destacar a
complexidade da relagdo entre o professor e a pesquisa, defende que € uma “[...] encruzilhada
fértil: de um lado, o reconhecimento da importancia da pesquisa para o professor, de outro o
desafio de assegurar as condicGes e a abertura para todas as formas de pesquisar [...] sem
comprometer o proprio estatuto da pesquisa”.

As concepcOes apresentadas e outras dentro dessa tematica, que orientam a formacao
inicial e continuada, “[...] sinalizam a busca de objetivos vélidos e relevantes” (ANDRE,
2007, p.57), na forma de desenvolver e “[...] articular ensino e pesquisa” (ANDRE, 2007,
p.61). A autora destaca, ainda, a orientacdo subjacente as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN?™) (2001), sobre o papel da pesquisa como “[...] elemento essencial na formacédo
profissional do professor” (BRASIL, 2001, p.34). E as DCN (2015) estabelecem, nos
parégrafos décimo primeiro e décimo segundo do Art. 8°, que “os egressos dos cursos de
formacdo inicial em nivel superior” (BRASIL, 2015, p.7) devem ser capazes de:

X1 - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e sua
realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes
meios ambiental-ecologicos, sobre propostas curriculares e sobre organizagcdo do
trabalho educativo e praticas pedagogicas, entre outros.

X1l - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de

conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a prépria
prética e a discussdo e disseminagdo desses conhecimentos (BRASIL, 2015, p.8).

19As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) sdo normas obrigatdrias que estabelecem a base nacional comum,
responsavel por orientar a organizacdo das propostas pedagogicas de todas as redes de ensino brasileiras
(BRASIL, 2011, p.6)
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Considerando que na era das tecnologias da informacdo e da comunicagdo (TIC), as
fronteiras entre professor e pesquisador tendem a se estreitar, em virtude do “surgimento de
novos modos de colaboracgdo entre os préaticos e 0s pesquisadores, entre as universidades e as
escolas” (TARDIF, 2007, p.293). Sao inumeras as possibilidades metodoldégicas que as TIC,
aliadas a pesquisa e vice-versa, oferecem. Porém, “acarretam novas exigéncias para 0S
curriculos escolares, as possibilidades que elas criam no nivel das relagdes sociais, ou [...] do
acesso a informag&o tém consequéncias consideraveis [...] na escola, [...] na educacéo e [...]
sobre os valores promovidos junto aos jovens” (LESSARD; TARDIF, 2008, p.267).

As TIC modificam profundamente a relagdo com o saber, a ponto de acarretar novas
criticas a escola e novas expectativas, tornando possiveis o curso, 0s estudos e a aquisicdo dos
diplomas fora dos estabelecimentos oficiais. Popularizou-se o acesso as informacdes de
qualidade, viabilizou-se a pesquisa, a criacdo e a interagcdo. Elas podem transformar o papel
do educador, deslocando o seu centro de transmissdo dos conhecimentos para a assimilacéo e
a incorporacdo desses pelos alunos, cada vez mais competentes para realizar, de maneira
autdbnoma, tarefas e aprendizagens complexas (LESSARD; TARDIF, 2008, p.268).

Nesse contexto, 0 ensino, como oficio, esta seriamente abalado pelo desaparecimento
de referéncias tradicionalmente significativas, como politicas precisas determinadas pelo
poder central e estruturas de controle burocratico, que agora dividem a sua influéncia com
novas forcas, cujos efeitos sdo desconhecidos ou mal conhecidos, como a introducdo da l6gica
mercantil?®, a autonomizacdo das unidades na descentralizacio do sistema! e as tecnologias
da informacédo (LESSARD; TARDIF, 2008, p.268).

Esses fendbmenos portadores de consequéncias ambiguas e contraditorias
impulsionaram a reflexdo dentro do panorama do ensino/educacdo em busca de saida para a
crise, surgindo os cenérios, os quais, no entender de Lessard e Tardif, “sdo formas possiveis
de evolucdo que fazem sentido, podem ser (teis para orientar as novas acdes e as hovas
estratégias, tais como um mapa impreciso, mas que compreende alguns elementos essenciais
do relevo” (2008, p.269).

Os autores aconselham que o momento requer prudéncia para que seja possivel

conciliar o que parece impossivel:

20 | dgica mercantil - impulsiona forte competicdo que reforca uma visdo individualista da escola; gera nos
jovens e suas familias estratégias e comportamentos exclusivamente calculados em relagdo a objetivos de
manutencdo de status ou de mobilidade social (LESSARD; TARDIF, 2008, p.264).

2L A autonomizacdo das unidades no quadro de uma descentralizacdo mais acentuada do sistema poderia penetrar
nos sistemas educativos, de modo a revolucionar radicalmente as suas praticas, ou suplantar a escola como
sistema de distribuicdo do saber (LESSARD; TARDIF, 2008, p.268).
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Uma ética de servico publico na educacédo e a luta contra as desigualdades sociais
reforcadas pela escola, a preocupacdo em garantir aprendizagens de alto nivel e
qualidade a todos os alunos, ao mesmo tempo que a formacdo/selecdo de uma elite
meritocratica; um servigo publico que tire partido dos progressos gerenciais da area
da empresa privada, regulando entretanto o mercado educativo e a competicdo, de
modo a assegurar a equidade social; uma pedagogia do treinamento e do tratamento
da informac&o (o paradigma da aprendizagem); um cuidado com o desenvolvimento
das competéncias, sem desconecta-las dos saberes, sem fazer delas algoritmos
vazios e gerais; uma consideracdo das especificidades locais, levando em conta ao
mesmo tempo as exigéncias de um pertencimento a um conjunto nacional ou
internacional; uma abertura para a cultura que se faz, inclusive nas e pelas novas
tecnologias; e a preocupacdo de dar vida ao patrimdnio cultural e ao saber universal
acumulado ao longo dos séculos (LESSARD; TARDIF, 2008, p.274).

A caminhada prudente, proposta por Lessard e Tardif (2008), caracteriza-se como um
cenario aberto as organizagOes discentes e profissionais, que tém diversas finalidades e aposta
na reapropriacdo individual e coletiva da identidade profissional. Preparando
profissionais/professores que aceitem caminhar na incerteza e na ambiguidade, em busca de
mudancgas por aprendizagens mais relevantes, as quais garantam o desenvolvimento de
pessoas autdbnomas e livres.

Nessa perspectiva, investigar como o0s saberes construidos na formacdo inicial do
professor egresso do curso de Matematica contribuem para a constituicdo do seu
desenvolvimento docente é condi¢do importante e necessaria para entender o “movimento de
abandono da carreira” (SOUTO; PAIVA, 2013), que tem resultado na insuficiéncia do
namero de professores para atender a Educacdo Basica. O desafio atual consiste em atrair e
capacitar o professor egresso do curso de Matematica com o0s saberes norteadores para 0

enfrentamento das exigéncias que surgirdo em sua trajetéria profissional.

3.3 AFORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA NO CENARIO NACIONAL

A formacdo de professores vem passando por reestruturacGes em decorréncia dos
resultados das avaliacdes internacionais e nacionais que apontam a necessidade de melhorias
na Educacdo Basica. Conforme destaca o presidente do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP?2), na apresentacio do relatério do Programa

Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISAZ) de 2012, resultados brasileiros: “Apesar

22 INEP “Autarquia federal vinculada ao MEC, cuja missdo é promover estudos, pesquisas e avaliagdes sobre o
Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulacdo e implementacdo de politicas publicas
para a area educacional a partir de parametros de qualidade e equidade, bem como produzir informagdes claras e
confidveis aos gestores, pesquisadores, educadores e publico em geral” (BRASIL, 2016).

230 Programme for International Student Assessment (Pisa) um programa de avaliacdo comparada em trés areas
do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias — aplicado a estudantes na faixa dos 15 anos — idade em que
se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises (BRASIL/INEP), membros da
organizacdo e paises convidados. Seu objetivo é produzir indicadores que contribuam para a discussdo da
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dos avangos, [...] a educacdo no Brasil ainda esta em um patamar muito distante daquele
ambicionado pela sociedade, que destaca a educacdo como o alicerce mais estavel da
competitividade economica e da superagdo das desigualdades sociais e regionais” (BRASIL,
2014a, p.7). O Quadro 11 apresenta os resultados brasileiros em Matematica em cada estudo,

bem como o quantitativo de participantes no Brasil e no mundo.

Quadro 11 — Resultados de Matematica do Brasil no PISA desde 2000.

PISA 2000 2003 2006 | 2009 2012 | 2015
NGmero de alunos participantes Tota_l 265.000| 250.000|400.000|470.000 | 510.000|540.000
Brasil 4893 | 4.452 | 9.295 | 20.127 | 19.204 | 23.141
Matemética — ranking Média QCDE 498 494 500 496 494 493
Brasil 334 356 370 386 389 377

Fonte: BRASIL/INEP

O relatério internacional PISA tem se apresentado como fonte de “[...] indicadores de
desempenho estudantil voltados para as politicas educacionais, fornecendo orientacdes,
incentivos e instrumentos para melhorar a efetividade da educacdo, além de possibilitar a
comparagao internacional” (DAROS JR, 2013, p.16), a fim de “[...] dotar os paises membros
com orientagdes de combate aos problemas que venham dificultar o desenvolvimento da
educacdo de qualidade” (BASTOS, 2015, p.4).

Daros Jr (2013, p.19) concorda com o objetivo do programa de avaliacdo e chama
atencao para um fato, “a exposi¢ao de resultados sem a devida ponderagdo dos fatores sociais
tem levado apenas a um rangqueamento dos sistemas escolares, ou pior, um ranqueamento de
paises desiguais com realidades desiguais”. Como complementa Maueés (2011):

A preocupacdo com o papel das escolas, com o conteddo por elas transmitido, ganha
centralidade na medida em que ha um interesse de que a educacdo possa responder
as exigéncias do mercado mundial. Nesse contexto a figura do professor é destacada
e a formagdo desse profissional passa a ser motivo de preocupacdo de organismos
internacionais que veem nesse sujeito um elemento-chave na cadeia da producéo do

conhecimento necessario ao desenvolvimento da dita sociedade (MAUES, 2011,
p.84).

Segundo enfatiza Maués (2011, p.84), a profissdo docente, “alvo de orientacdes (dos

organismos internacionais) [...] vive uma crise que se manifesta pela ‘penuria’ ou pela falta de

qualidade da Educacdo de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino. O Pisa foi langado pela OCDE em
1997 e teve, até agora, seis ciclos. O primeiro, que ocorreu em 2000, teve como principal dominio de avaliacdo a
literacia em contexto de leitura e envolveu cerca de 265.000 alunos, de 32 paises. O segundo ciclo, realizado em
2003, participaram 41 paises, envolvendo mais de 250.000 alunos, dando uma maior énfase & literacia
matematica e tendo como dominios secundarios as literacias de leitura e ciéncias, bem como a resolucdo de
problemas. O terceiro ciclo, que ocorreu em 2006, houve preponderéncia da literacia cientifica e contou com a
participagdo de cerca de 60 paises, envolvendo mais de 200.000 alunos. O PISA 2009 iniciou um novo ciclo,
onde participaram 470 mil estudantes (20.127 mil no Brasil) de 65 paises. Em 2012, aproximadamente 510 mil
estudantes (19.204 no Brasil) de 65 paises e em 2015, o PISA, contemplou a literacia cientifica, fechado o
segundo ciclo, com a participagdo de 540 mil estudantes (23.141 Brasil) dos 70 paises e/ou economias de todo o
mundo. Os resultados serdo publicados em dez/2016. Maiores informacdes, nos sites: www.oecd.org/pisa/home/,
www.oecdbetterlifeindex.org/es/ e www.oecd.org/about/
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pessoal em diferentes disciplinas”. Logo, conhecer as reformulacdes que orientam a formacéo
de professores da Educacdo Basica, em especial dos professores de Matematica, do ponto de
vista legal, é essencial para o desenvolvimento exitoso deste trabalho.

Na primeira década do século XXI, a preocupagdo legal com a formacdo de
professores torna-se evidente com a implantacdo das resolucdes do CNE/CP n.° 1/2002,
CNE/CES n° 3/2003, dos pareceres CNE/CP n° 9/2001, CNE/CES 1.302/2001 e das diretrizes
que norteiam os principios, os critérios e os procedimentos que devem ser observados na
organizacao e/ou reestruturacdo dos cursos de formacao de professores no territério nacional.

Com a instituicdo das DCN, que sdo normas estruturadas a partir da Lei 9394/96, as
Instituicdes de Ensino Superior (IES) comecaram a discutir 0 que propdem 0s pareceres € as
resolugdes, anteriormente citados, para os cursos de formacdo de professores e buscar
adequagdes com base nas pesquisas e nos debates que vém sendo desencadeados no territério
brasileiro. Os documentos apresentam especificidades a serem observadas e atendidas pelas
instituicbes formadoras, a fim de garantirem que os profissionais da educacdo possam
responder aos anseios da sociedade.

Considerando a importancia dos documentos no contexto de formacéo de professor no
Brasil, principalmente para a organizacdo e desenvolvimento dos cursos de formacdo de
professores de Matematica, pretende-se destacar pontos relevantes de cada um.

As DCN para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, graduacdo plena, instituidas pela Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 de
Fevereiro de 2002, com fundamento no Parecer CNE/CP N.° 09, de maio de 2001,
“constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades de Educagdo Basica” (BRASIL, 2002, p.1).

O documento, elaborado por uma comissdo composta por educadores brasileiros® e
que teve como relatora a Conselheira Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira®®, resultou de
ampla discussdo a respeito do papel dos professores no processo ensino-aprendizagem e
apresenta orientacdes quanto “[...] a base comum de formagdo docente, que possibilitem a
revisdo criativa dos modelos hoje em vigor” (BRASIL, 2001, p.4), a serem observadas e
discutidas pelas instituicdes formadoras de professores na reformulagéo dos projetos de cursos

de formacdo docente.

2 Edla de Aratjo Lira Soares, Efrem de Aguiar Maranh&o, Eunice Ribeiro Durham, Guiomar Namo de Mello,
Nelio Marco Vincenzo Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira. (Relatora), Silke Weber (Presidente).
% Deputada federal e professora da Universidade Federal de Goias, é pés-doutora em Lingua e Cultura. Na
Camara dos Deputados, € vice-presidente da Comissao de Ciéncia e Tecnologia, Informatica e Comunicagéo.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf

58

Segundo afirma Werber (2004, p.7), o documento tem como ponto central nortear 0s
projetos dos cursos de licenciaturas para “o desenvolvimento de competéncias™, na intengdo
de aproximar a formac¢do do futuro professor nas IES da “pratica esperada” nas escolas da
Educacdo Baésica. Para a formacdo do licenciado em Matematica, as diretrizes gerais
estabelecem as competéncias que orientam o perfil do professor para atuar na Educacdo
Basica.

A Resolugdo CNE/CES N° 03, de 25 de fevereiro de 2003, que teve como relator
Francisco César de S& Barreto?®, institui, a partir do que estabelece o Parecer CNE/CES
1.302/2001, as Diretrizes Curriculares (DC) para os Cursos de Matematica. As normas
orientam a formulacdo do projeto pedagdgico dos cursos de Matematica Bacharelado e
Licenciatura, a fim de “[...] assegurar que os egressos tenham sido adequadamente preparados
para uma carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um
processo continuo de aprendizagem” (BRASIL, 2001, p.1).

O atendimento a legislacdo educacional requer que os cursos de Bacharelado e
Licenciatura em Matematica sejam estruturados de forma independente, com propostas
especificas que considerem os problemas e as particularidades de cada modalidade e possam
assegurar aos egressos uma preparagdo adequada para a carreira, ou seja,

[...] diferentes formac@es para os seus graduados, quer visando ao profissional que
deseja seguir uma carreira académica, como aquele que se encaminhara para o
mercado de trabalho ndo académico e que necessita, além de uma sélida base de
conteddos matematicos, de uma formacdo mais flexivel, contemplando areas de
aplicagdo (BRASIL, 2001, p.3)

Nessa perspectiva, faz-se necessario atender as orientacfes das DC para os cursos de
Matematica, quanto ao perfil proposto aos professores e bacharéis. Segundo estabelece a
legislacdo, os cursos de Licenciatura em Matematica devem garantir que o licenciado

construa:

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

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

* Visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superagdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo, que, muitas vezes, ainda estdo presentes no ensino-
aprendizagem da disciplina (BRASIL, 2001, p.3).

26 Professor Emérito da UFMG; PhD em Fisica (University of. Pittsburgh, USA, 1971); Secretario de Educagédo
Superior, MEC (2002); Presidente da Comissdo do Plano Nacional de P6s-Graduacdo-2005/2010, 2011/2020;
Membro: Conselho Nacional de Educacdo (2000/2004), Conselho Superior da CAPES (1995/1997, 2002/2004 e
2005/2007).
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Pela complexidade que € o trabalho docente, ter um olhar que compreenda as diversas
facetas dessa atividade pode permitir que esse profissional, conforme normas
regulamentadoras, compreenda a realidade de forma cientifica. No entanto, o documento néo
deixa claro que o trabalho deste profissional, o professor de Matemaética, perpassa a aquisicao
dos conteudos de Matematica, conforme ressaltou para os cursos de Bacharelado em
Matematica. Os cursos de formacdo devem garantir que 0s egressos construam “uma soélida
formacdo de conteudos de Matematica; uma formagdo que lhes prepare para enfrentar 0s
desafios das rapidas transformac6es da sociedade, do mercado de trabalho e das condicGes de
exercicio profissional” (BRASIL, 2001, p.3).

No que se refere as modalidades dos cursos de Matematica, ha divergéncias na
nomenclatura, na formagéo proposta e na funcdo desempenhada pelo profissional egresso, de
acordo com as DC do curso. O bacharel é Matematico, sua forma¢do “demanda o
aprofundamento da compreensdo dos significados dos conceitos matematicos” (BRASIL,
2001, p.4), a fim de “preparar profissionais para a carreira de ensino superior € pesquisa’”
(BRASIL, 2001, p. 1), enquanto o licenciado, o educador matematico, “deve ser capaz de
tomar decisdes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na acdo pedagogica, reconhecendo a
realidade em que se insere” (BRASIL, 2001, p.6). Sua formag&o deve incluir contetdos que o
levem a adquirir um olhar concreto da realidade em que vai atuar, a partir do “conjunto dos
conteudos profissionais” (BRASIL, 2001, p.6), uma vez que o curso de Licenciatura em
Matematica tem “como objetivo principal a formagao de professores para a Educagdo Bésica”
(BRASIL, 2001, p.1).

No entendimento de Nacarato (2006, p.143), as DCN para cursos de Matematica
apresentam forte diferenciacdo entre a formacdo do bacharel e do licenciado. Aos bacharéis,
0s cursos de formagdo devem garantir “[...] uma solida formagdo [...] visando a pesquisa e ao
ensino superior”. Enquanto que aos futuros professores,

[...] programa-se uma formagdo ‘menos solida’, o suficiente para que adquira
algumas ‘visdes’. Dessa forma, ndo se explicita a necessidade de a Licenciatura
preparar um profissional especifico para o ensino, com solida formagdo em
Matematica e em Educacdo Matematica. E reservada apenas ao bacharel a formacéo
visando & pesquisa e ao ensino superior. Retira, assim, da Licenciatura, a formacéo

do pesquisador e do professor do ensino superior, ou seja, a formagdo do formador
de professores (NACARATO, 2006, p.143).

As contradicbes traduzem-se em desafios que precisam ser superados pelas

instituicOes formadoras de professores, como discorre Nacarato:
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[...] o desafio esta posto para [...]os cursos de Graduacdo — principalmente aqueles
que se limitarem ao cumprimento das 2.800% horas estabelecidas pelas diretrizes —
dificilmente dardo conta de formar o profissional para trabalhar com a complexidade
da escola publica e com as exigéncias que a ela tém sido postas: atender a
diversidade cultural, promover uma Educacdo democratica e inclusiva (2006,
p.149).

As IES precisam elaborar sua proposta pedagdgica objetivando a superacdo dos
desafios destacados por Nacarato (2006) e considerando que os seus curriculos, ao serem
organizados, devem “possibilitar ao licenciando uma formac¢do complementar propiciando
uma adequacdo do nucleo de formacgdo especifica a outro campo de saber que o
complemente” (BRASIL, 2001, p.6).

Logo, cada instituicdo formadora devera elaborar sua proposta pedagogica (o Projeto
Pedagagico?®), explicitando o perfil desejado, as competéncias e habilidades que serdo
desenvolvidas, os contetdos curriculares que serdo trabalhados, tanto na formacéo geral
guanto na formacéo especifica, a proposta dos estagios e das atividades complementares.

Em consonancia com essas ideias, a proposta pedagdgica, ou Projeto Pedagogico, deve
ajustar-se a concepg¢do de Gadotti:

Projeto supBe rupturas com o presente e promessas para o futuro. Projetar significa
tentar quebrar um estado confortdvel para arriscar-se, atravessar um periodo de
instabilidade e buscar uma nova estabilidade em funcdo da promessa que cada
projeto contém de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode ser
tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam

visiveis os campos de agdo possivel, comprometendo seus atores e autores.
(GADOTTI, 2000. p.38)

Desse modo, o documento deve apresentar a estrutura do curso e as formas de
avaliacdo, de acordo com as orientacdes legais, e deve ser construido a partir de discussées e
negociagdes coletivas de professores?®, uma vez que “[...] os projetos mais bem-sucedidos de
licenciatura sdo aqueles em que seus membros estdo engajados e comprometidos com a
formagdo docente” (NACARATO, 2006, p.134).

Mais de uma década depois de instituir as DCN para a Formacdo de Professores da
Educacgdo Baésica, em nivel superior, os desafios permanecem, em decorréncia das reformas
que priorizam “[...] a necessidade de organizar curriculos que se adaptem as avaliagdes

internacionais” (PIRES, 2009, p.170), resultando em consequéncias como “a convivéncia

27 A Resolugdo n° 2/2015 — amplia a carga horaria minima para os cursos de formagao de professor da Educagio
Basica de 2.800h para 3200h.

28 A LDBEN 9394/96, no artigo 12, inciso I, determina que os estabelecimentos de ensino tém a incumbéncia de
elaborar e executar sua proposta pedagdgica.

2 O artigo 13, confere aos docentes a incumbéncia de participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino (inciso 1) elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino (inciso 11).
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‘eterna’ de curriculos prescritivos — documentos oficiais e os curriculos reais — o0s da sala de
aula, que os professores realizam” (PIRES, 2009, p.173). Na concepgao da autora, muitos
cursos de Licenciatura em Matemética continuam em descompasso com as propostas de
formagédo, ndo havendo coeréncia entre o perfil proposto e o perfil do egresso das
licenciaturas, apesar das reformulacGes, debates e pesquisas sobre formacédo de professores.
Por seu turno, Pires (2002) tomou por base as DCN para a Formacéo de Professores da
Educacédo Basica, para estabelecer reflexdo sobre os cursos de licenciatura em Matematica, e
concluiu que os cursos de formacdo de professores apresentam uma série de debilidades, e
estas estdo localizadas tanto no campo institucional, como no campo curricular e exigem
urgéncia no seu enfrentamento. No entanto, a problematica apontada ndo é unanimidade, uma
vez que “muitas instituigdes vém colocando em pratica propostas inovadoras no sentido de
enfrentar os problemas detectados” (PIRES, 2002, p.45).
Dentre as questdes apontadas por Pires (2002), destacaram-se as que sao consideradas
mais significativas para a pesquisa em andamento, sao elas:
Segmentacdo da formacdo dos professores e descontinuidade na formacdo dos
alunos da Educagdo Basica; distanciamento entre as institui¢des de formacéo de
professores e os sistemas de ensino da Educacdo Basica; desconsideragdo do
repertorio de conhecimento dos professores em formacdo; desconsideracdo das

especificidades proprias das etapas da Educacdo Bésica e das areas do conhecimento
que compdem o quadro curricular na Educacéo Basica (PIRES, 2002, p.45).

Nesse contexto, questdes apontadas por Pires ha 15 anos parecem atuais.

A problematica que cerca as licenciaturas também foi investigada por Gatti (2010), no
estudo sobre as caracteristicas e os problemas que envolvem a formacdo de professores no
Brasil. A autora concluiu que, em funcdo dos graves problemas relacionados a aprendizagem
escolar, aumentou a preocupacao com os cursos de licenciatura, “[...] seja quanto as estruturas
institucionais, que as abrigam, seja quanto aos seus curriculos e contetidos formativos.”
(GATTI, 2010, p.1359), consequentemente, a formacdo dos professores passa ao centro das
preocupacoes.

Neste cenario, converge para a pessoa do professor o 6nus dos resultados negativos
com as aprendizagens, como se outros fatores ndo exercessem influéncia direta e indireta
sobre o comportamento das escolas e da comunidade escolar. Conforme ressalta Gatti (2010),

[...] essa preocupacdo ndo quer dizer reputar apenas ao professor e & sua formagéo a
responsabilidade sobre o desempenho atual das redes de ensino. Multiplos fatores
convergem para isso: as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da
Educacdo Baésica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, [...] naturalizagdo em nossa sociedade da situagdo critica das

aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de estrutura e gestéo
das escolas, formacdo dos gestores, as condicOes sociais e de escolarizagdo de pais e
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mdes de alunos das camadas populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e,
também, a condicdo do professorado: [...] os planos de carreira e salario dos
docentes da Educacdo Basica, as condicbes de trabalho nas escolas (GATTI, 2010,
p.1359).

Comunga-se com Gatti (2010) quanto a necessidade de investir esforcos na busca de
solucBes para formacdo inicial dos professores da Educacdo Bésica, em especial da formacao
do professor de Matematica, apesar da influéncia exercida pelo aglomerado dos fatores
citados, anteriormente, sobre os baixos indices de aprendizagem alcancados pelas redes de
ensino. Acredita-se que a exceléncia na formacao desses profissionais € um sonho distante,
porém, necessario “para propiciar, nas escolas e nas salas de aula do ensino basico, melhores
oportunidades formativas para as futuras geragoes” (GATTI, 2010, p.1360). Porquanto, a
escola e os professores precisam cumprir sua fun¢do, “ensinar-educando” (GATTI, 2010,
p.1360). Logo, os professores precisam dominar os conhecimentos que d&do sustentacdo a sua
profissionalidade®. Ou seja, construindo competéncias para mobilizar os conhecimentos
cognitivos e afetivos, necessarios para enfrentar os desafios que surgirdo no percurso docente.

Conhecimentos que promovam a formacdo de um perfil profissional, que priorize o
desenvolvimento de habilidades tedrico-metodolégicas, pelo graduando, na perspectiva de dar
condicGes para um fazer pedagdgico competente, critico e comprometido com a coletividade,
tem se constituido um desafio constante as instituicbes formadoras, visto que a formacao
inicial de professores, segundo apontam Tardif (2007), Ferreira (2003), Fanfani (2005) e
Nunes (2009), inicia-se muito antes da entrada na graduacdo e perdura ao longo da
profissionalizagdo®'. Como alicerce da profissdo, a formacdo inicial do professor de
Matematica precisa de estrutura e de compromisso dos formadores para sua consolidacdo
exitosa e competente, sendo que, pela legislacdo educacional brasileira, é das licenciaturas a
responsabilidade pela formacdo dos docentes que deverdo atender a Educacdo Baésica
(GATTI, 2011).

Para tanto, um dos possiveis caminhos para viabilizar no licenciado o
comprometimento com o exercicio da profissio € pensar, discutir a “arquitetura” e a
estruturagdo dos cursos de licenciatura, a fim de desenvolver um trabalho didatico e
pedagdgico que venha a despertar nos licenciandos a atratividade pela docéncia (GATTI,
2009). E assim, preparar professores para assumirem e permanecerem na atividade docente.

Esse trabalho perpassa pelo “[...] conhecimento sobre como formar professores competentes

%0 Profissionalidade é o conjunto de caracteristicas de uma dada profissdo que tem uma natureza mais ou menos
elevada segundo os tipos de ocupagio (RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003, p.53).

31 Profissionalizacdo convida o professor a construir suas proprias respostas [...], é acompanhada por uma
autonomia crescente, por elevagdo do nivel de qualificacdo, uma vez que a aplicacdo de regras exige menos
competéncia do que a construcao de estratégias (RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2003, p.61).
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para atuar no mundo atual” (GATTL; BARRETO; ANDRE, 2011, p.15), apesar de niio haver
“[...] uma estrutura adequada de incentivos que apoie e fortaleca o desenvolvimento
profissional” (GATTI, 2009, p.233).

O desafio brasileiro, na concepcdo de Gatti, Barreto e André (2011), consiste no
desenvolvimento urgente de politicas que interfiram no sentido de evitar o declinio da
profissdo docente, valorizando o magistério e oportunizando as pessoas que optam pela
docéncia que sejam, de fato, assistidas na sua formacéo inicial e em seu desenvolvimento
profissional.

A preocupacdo expressada por Gatti, Barreto e André (2011) foi contemplada na
Resolucdo CNE/CP N° 2, de 1° de julho de 2015, que instituiu as DCN para a formacao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada, assim denomina a lei, e, ao
mesmo tempo, revoga as regulamentacdes contrarias, em especial, a Resolu¢cdo CNE/CP n.°
1/2002, anteriormente abordada.

As diretrizes resultaram de estudos e discussdes sobre

[...] as normas gerais e as praticas curriculares vigentes nas licenciaturas, bem como
sobre a situagdo dos profissionais do magistério face as questbes de
profissionalizagdo, com destaque para a formac&o inicial e continuada, e definiu
como horizonte propositivo de sua atuacdo a discussdo e a proposicdo de Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2015, p.1).

Os estudos foram coordenados pelo presidente da Comissdo Bicameral de Formacéo
de Professores, o Prof. Dr. José Fernandes de Lima, e teve como relator o Prof. Dr. Luiz
Fernandes Dourado. A nova Diretriz, a partir da sua publicagdo, passou a orientar os “[...]
principios, fundamentos, dinamica formativa e procedimentos a serem observados [...] nos
programas e cursos de formacao, bem como no planejamento, nos processos de avaliacdo e de
regulacdo das institui¢des de Educagdo” (BRASIL, 2015, p.2-3) e estabeleceu que as IES e os
cursos de formacao de professores, em andamento, atendam a nova legislagdo, em um periodo
de dois anos.

A nova regulamentacdo enfatiza, no paragrafo segundo do Art. 1° que as IES devem
atender o que determinam as politicas publicas de Educacéo, as DCN e o Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagdo Superior (Sinaes), quanto ao modelo de formagdao proposto, “[...]
manifestando organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu
Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) como
expressdao de uma politica articulada a Educagao Bésica, suas politicas e diretrizes” (BRASIL,

2015, p.3).
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Segundo afirma Dourado (2015, p.309), os cursos de formacao inicial de professor, de
acordo com as novas diretrizes, precisam ter uma “[...] identidade propria de curso de

licenciatura”. Conforme estabelece o 6° paragrafo do Art. 3°,

| - solida formacéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais; Il - a insercdo dos
estudantes de licenciatura nas instituicdes de Educagdo Basica da rede publica de
ensino, espaco privilegiado da préaxis docente; Il - o contexto educacional da regido
onde sera desenvolvido; IV - as atividades de socializacdo e a avaliagdo de seus
impactos nesses contextos; V - a ampliacdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua
Portuguesa e da capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos
fundamentais da formac&o dos professores, e da aprendizagem da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras); VI - as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e
sociocultural como principios de equidade (BRASIL, 2015, p.5).

E o Art. 12 determina que os cursos devem ser formatados a partir dos trés nucleos,

I- nGcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e
do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais;

Il - ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das éareas de atuacéo
profissional, incluindo os contelidos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das instituicbes, em sintonia com os sistemas de ensino, que,
atendendo as demandas sociais;

I11 - nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular (BRASIL, 2015,
p.9-11).

Além de contemplar, no seu projeto de formacdo, os principios norteadores da Base
Nacional Comum (BNC) para formacéo inicial e continuada, conforme estabelecido no Art.
5°, Dourado (2016, p.34) assevera que as orientacdes ndo devem ser entendidas como
“curriculo minimo ou lista de indicadores”, mas como eixos norteadores, essenciais a
articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, como garantia de “[...] efetivo padrdo de
qualidade académica na formagao oferecida” (BRASIL, 2015, p.5), atendendo o proposto no
PDI, no PPI e no PPC.

O paragrafo primeiro do Art. 13° assegura a ampliacdo da carga horaria dos cursos de
licenciatura de 2800 (duas mil e oitocentas) horas para 3200 (trés mil e duzentas) horas. E 0
Capitulo VII, denominado, os profissionais do magistério e sua valoriza¢ao, pondera sobre as
politicas de valorizacdo dos professores da Educacdo Baésica, dentre elas: garantia de
formacdo inicial e continuada; plano de carreira e salario; formas de acesso e provimento ao

cargo.
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34 A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA NO CENARIO
INTERNACIONAL

No cenério internacional, diversos pesquisadores como Fanfani (2005); Imbernon
(2006); Lessard (2010); Garcia (2011) e outros, ndo menos importantes, debrucaram-se sobre
as politicas docentes e a formacdo de professores, por entenderem que a tematica exige
urgéncia. A tematica foi investigada e analisada, também, por organismos internacionais, que
avaliaram, analisaram e publicaram os resultados das pesquisas em documentos oficiais que
servem de orientadores das politicas publicas de educacdo. Segundo observa Teodoro (2015,
p.865), “os grandes inquéritos estatisticos (surveys) conduzidos por organizagdes
transnacionais de natureza governamental, com destaque para a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE®?), tém vindo a se transformar no mais
poderoso instrumento de regulacdo das politicas publicas de educacao”.

Pensamento que é reafirmado por Maués (2011, p.75) ao enfatizar que “A OCDE por
meio da divulgagdo de relatérios de pesquisa e do ‘aconselhamento’ oferecido aos paises
membros ¢ a outros” tem influenciado a reestruturagdo dos sistemas de ensino e
consequentemente a formacgdo de professores. A pesquisadora, ao analisar documentos

elaborados pela OCDE, com o objetivo de “identificar as concepgdes de educacdo e de

%2 A OCDE, foi criada em 1947, com a denominacédo de Organizacdo para a Cooperagdo Econdmica (OECE)
composta apenas por paises Europeus. Com o objetivo de reconstruir os paises da Europa devastados apds, a
Segunda Guerra Mundial. Em 1960 os Estados Unidos e o Canada passaram fazer parte da organizagdo. E em 30
de setembro de 1961, nasceu oficialmente a OCDE. Hoje a organizacao internacional, com sede em Paris/Franga,
composta por 35 paises membros de todo o globo, entre eles (os paises membros) se incluem muitos dos paises
mais avancados do mundo e paises emergentes como México, Chile e Turquia. A OCDE, tem por missdo
promover politicas que melhorem o bem-estar econdmico e social de pessoas em todo 0 mundo. Seus objetivos
contemplam as questfes que afetam diretamente a vida de todos, com especial atencdo: Restaurar a confianga
nos mercados e nas instituicdes; Restabelecer finangas publicas saudaveis, como base para o futuro crescimento
econdmico sustentdvel; Fortalecer e apoiar novas fontes de crescimento através da inovacao, estratégias voltadas
para o “"crescimento verde" e o desenvolvimento de economias emergentes; Certificacdo de pessoas de todas as
idades que podem desenvolver habilidades para trabalhar de forma produtiva e satisfatoriamente; Trabalhar com
0s governos para impulsionar a mudanca econémica, social e ambiental; Medir a produtividade de fluxos globais
de comércio e investimento; Analisar e comparar dados para prever tendéncias futuras; Estabelecer normas
internacionais em diversos setores e/ou coisas, como: agricultura, impostos para a seguranca dos produtos
guimicos; Comparar como os diferentes paises e os diferentes sistemas escolares, estdo preparando seus jovens
para a vida moderna; Comparar como diferentes paises e sistemas de pensdes, vdo cuidar de seus cidaddos na
velhice (OCDE, 2016). A partir de dados, a OCDE recomenda politicas destinadas a melhorar a qualidade de
vida das pessoas e tém varios contatos ativos, com diversas organizacdes da sociedade civil. Os valores centrais
da organizacgdo, sdo: As anélises e recomendaces independentes e baseada em evidéncias. Incentiva o debate e
o entendimento comum das questdes globais criticas. Desafia a sabedoria convencional, comegando com a
propria. Defende que a credibilidade é construida na confianga, integridade e transparéncia. Dentre as
iniciativas para a area de Educagdo esta o Programa PISA, com o objetivo é produzir indicadores que contribuam
para a discussao da qualidade da Educacéo de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino. Daros Jr (2013),
concorda com o objetivo do programa de avaliagdo e chama aten¢do para um fato “a exposig¢do de resultados
sem a devida ponderacdo dos fatores sociais tem levado apenas a um rangqueamento dos sistemas escolares, ou
pior, um ranqueamento de paises desiguais com realidades desiguais” (DAROS JR., 2013, p.19). Disponivel em:
http://educacaosec21.org.br/quem-somos/ocde/, http://www.oecd.org/about/
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formagdo docente que esta instituicio defende” (MAUES, 2011, p.75), concluiu que a
organiza¢do ‘“sustenta que a educagdo desempenha um papel-chave para 0 crescimento
econdmico, ressaltando a importancia do professor para a qualidade do ensino” (MAUES,
2011, p.75).

Neste estudo destacaram-se dois relatorios, que foram considerados mais relevantes,
por apresentarem dados sobre: formacao inicial de professores; apoio aos docentes em inicio
de carreira; recrutamento; contratagdo e certificacdo de professores; desenvolvimento
profissional continuo e mobilidade; condi¢bes de trabalho e remuneracdo, bem como, 0s
aspectos autonomia e responsabilidades dos professores.

O relatério — Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo
professores eficazes (2006) da OCDE (2006), que discute duas grandes preocupacgdes dos
governantes de varios paises, relativas a carreira docente. A primeira aborda a “redugdo do
numero de professores” (2006, p.185), a escassez quantitativa, e a segunda se refere a
“retencdo de professores eficazes” (2006, p.180), profissionais com capacidade comprovada
para exercer sua funcdo. O documento fornece, ainda, analise abrangente sobre questfes de
politicas para professores em nivel internacional ¢ destaca que “muitos paises enfrentam
sérias dificuldades para recrutar professores qualificados em numero suficiente” (2006, p.3)
na profissdo. Pressupostos que exigem investimentos na formacdo inicial, com vistas a
despertar no egresso o desejo de assumir e permanecer na profisséo docente.

E o relatdrio Eurydice®® (2013) da rede Eurydice, um estudo que destaca os “Numeros-
Chave sobre os Professores e os Dirigentes Escolares na Europa”, contém 62 indicadores
sobre professores e lideres escolares desde a Educacdo Pré-escolar ao Ensino Secundario
Superior — equivalente ao Ensino Médio no Brasil — em 32 paises (Estados Membros da UE,
Croéacia, Islandia, Listenstaine, Noruega e Turquia). O relatério Eurydice (2013) combina

dados estatisticos e informacfes qualitativas derivadas de dados primarios fornecidos pela

3 0 Relatério Eurydice é uma publicacdo da Agéncia de Execucdo relativa a Educacdo, ao Audiovisual e a
Cultura Eurydice e Apoio a Decisdo Politica (EACEA), organismo responsavel pela gestdo e promogéo da Rede
Eurydice e das suas publicacdes. A Rede Eurydice, estabelecida em 1980 pela Comissdo Europeia (UE) e os
Estados Membros para apoiar a area da Educacdo. Tem como tarefa coligir e difundir informacdo comparada
sobre as politicas e os sistemas educativos europeus, sob a forma de estudos e analises comparadas sobre varias
temaéticas nas areas da Educacgdo e Formacdo desde a Educacdo de Infancia ao Ensino Superior. As informagdes
incluem documentos oficiais, como leis, decretos, regulamentos e recomendagdes. Estas informacfes sao
combinadas, pela unidade central da Eurydice (sedeada em Bruxelas), com outras fontes de dados estatisticos
do Eurostat, a base de dados UOE (uma base de dados conjunta da UNESCO, da OCDE e do Eurostat) e os
resultados de inquéritos internacionais sobre Educacdo — a fim de produzir os relatérios finais. A rede €
composta por unidades nacionais localizadas em paises europeus e é coordenada pela EACEA da UE. Todas as
publicacdes da Eurydice estdo disponiveis gratuitamente no sitio Web da Eurydice ou em formato impresso,
mediante pedido (REDE EURYDICE). Disponivel em: http://www.dgeec.mec.pt/np4/54/


http://ec.europa.eu/eurostat
http://www.oecd-ilibrary.org/education/data/education-database_edu-db-data-en
http://en.unesco.org/
http://www.oecd.org/
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Rede Eurydice, dados do Eurostat® e informacdes extraidas dos inquéritos internacionais
TALIS® (2008), PISA (2009) e TIMSS®*® (2011). Para fins de clareza, Teodoro (2015)
informa que o papel desses “grandes inquéritos internacionais” ¢ o de “fornecer evidéncias
para a acdo politica governativa, remetendo para segundo plano a contextualizagdo dos
processos de aprendizagem, bem como a participacdo e o debate democraticos sobre as
dimensdes politicas da educagdo” (TEODORO, 2015, p.867-868).
Imberndn (2006), no artigo: “A profissdo docente do ponto de vista internacional. Que
nos dizem os informes?”, apresenta uma andlise dos dois relatorios: Eurydice (2004), com o
titulo La profesion docente en Europa: Perfil, tendéncias y problematica®’ e o relatério da
OCDE (2006), denominado La question del professorado: atraer, capacitar y conservar a
profesores eficientes. Na andlise, o tedrico pontua a importancia, frente as novas exigéncias,
que a profissédo docente adquiriu na sociedade do conhecimento, em virtude de se apresentar
como “[...] elemento fundamental para promover a tolerancia, a solidariedade e a coesdo
social, [...] neste mundo em mudan¢a” (IMBERNON, 2006, p.42%). Os aspectos destacados
pelo tedrico tém contribuido para colocar a profissdo docente e consequentemente a formacéo
dos professores no centro das discussdes internacionais.
Na andlise realizada, Imbernon (2006) afirma que a maior preocupacdo internacional
sobre a profissdo docente reside nos seguintes aspectos:
(@)  Estudar as novas competéncias que os professores precisam possuir para

atender a sociedade atual; (b) Tornar mais atrativa a profissdo, apoiando a entrada e
o desenvolvimento dos profissionais, a fim de reduzir a escassez de professores em

34 European Statistical System (Eurostat) - Organizac&o estatistica da comissao europeia.

% Teaching and Learning International Survey (TALIS) — A Pesquisa Internacional sobre Ensino e
Aprendizagem coleta dados comparaveis internacionalmente sobre o ambiente de aprendizagem e as condi¢des
de trabalho dos professores nas escolas de diversos paises do mundo, com o objetivo de fornecer informacdes
comparaveis, confiaveis e atualizadas do ponto de vista dos profissionais nas escolas para ajudar os paises a
revisar e definir politicas para o desenvolvimento de uma profissdo docente de alta qualidade.

% Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) - Tendéncias no Estudo Internacional de
Matematica e Ciéncia é uma avaliacdo internacional do desempenho dos alunos do 4.° e do 8.° ano de
escolaridade em Matematica e Ciéncias, desenvolvida pela International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), uma associacdo internacional independente, constituida por instituicSes de
investigacdo educacional e por agéncias governamentais de investigacdo dedicadas a melhoria dos sistemas
educativos.

370 relatério Eurydice 2004 - A profissdo docente na Europa, consta de cinco volumes, que sdo: Eurydice.
(2002) La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y problematica. Informe I: Formacion inicial y
transicidn a la vida laboral; Eurydice. (2004) La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y problematica.
Informe I1: Oferta y demanda. Educacion Secundaria Inferior General; Eurydice. (2003) La profesion docente en
Europa: Perfil, tendencias y problemética. Informe I11: Condiciones laborales y salarios. Educacion Secundaria
Inferior General; Eurydice. (2004) La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y problemética. Informe
IV: El atractivo de la profesion docente en el siglo XXI. Educacion Secundaria Inferior General; Eurydice.
(2005) La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y problematica. Informe anexo: Reformas de la
profesién docente: analisis histérico (1975-2002). Educacién Secundaria Inferior General. Madrid, Secretaria
General Técnica.

3 [...] que ha aumentado la diversidad de usuarios, que es elemento fundamental para promover la tolerancia, la
solidaridad y la cohesion social, que la tecnologia apremia en este mundo cambiante (IMBERNON,2006, p.42)
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muitos paises, melhorando aspectos essenciais como: salario, carga de trabalho,
seguranca no trabalho, a imagem e o prestigio social da profissdo entre outros; (c)
Potenciar as instituicdes educativas com maior autonomia e responsabilidade na
gestdo pedagdgica, administrativa e de pessoal®® (IMBERNON, 2006, p.49).

Os pontos destacados pelo autor sdo perspectivas que alertam os sistemas educacionais
de muitos paises e tém provocado grande investimento, com a finalidade de entender o que
esta acontecendo com a profissdo docente e como estabelecer um novo perfil profissional para
atender a demanda, do ensino e da aprendizagem, atual e futura. O autor chama atencao para
um ponto importante, que aparece nos documentos, “[...] uma tendéncia de nao ver o
professor como o Unico arquiteto da qualidade do ensino, é atribuida também, grande
importancia ao ambiente de trabalho” (IMBERNON, 2006 p.42%°), sem desconsiderar as
caracteristicas particulares da profissao, todos convergem no sentido de centrar esforcos na
melhoria do trabalho nas escolas, no apoio aos novos profissionais e um desenvolvimento
profissional constante e dindmico dos professores.

Garcia (2011) também analisou os relatérios internacionais, ja citados, e outros, que
contemplavam aspectos considerados fundamentais para a qualidade da educac¢do. Como as
condicdes de trabalho dos professores, 0s processos de inicia¢do, o reconhecimento social e a
percepcdo que os mesmos (0s professores) possuem sobre o seu trabalho. Destaca-se, aqui, 0
relatorio “Participacion politica y social y confianza en grupos profesionales e instituciones”,
que apresenta uma investigacéo realizada pela Fundagdo BBVA*, cujo objetivo é conhecer a
opinido dos europeus sobre questdes sociais e politicas. Garcia (2011), ao analisar o relatério
constatou que o papel do professor vem sofrendo profundas modificagcdes em todos os setores
de sua atuacdo. As modificagfes resultam das transformacgfes sociais que obrigam os
professores a assumirem mais responsabilidades, a fim de responderem pelo aumento das

exigéncias e desafios agregados a funcdo docente. Todas essas exigéncias e desafios requerem

%9 (a) estudiar las nuevas competencias que el profesorado ha de adquirir en la sociedad actual; (b) hacer mas
atractiva la profesion, en su entrada y desarrollo, para reducir la escasez del profesorado en muchos paises
(mejorar aspectos como el salario, la carga de trabajo, la seguridad laboral, la carrera, la imagen y el prestigio
social, etc.) y (c) potenciar una institucion educativa mas autdnoma, mas responsable de su gestién pedagogica,
organizativa y del personal (IMBERNON, 2006, p.49)

40 En los documentos aparece una tendencia a no ver al profesorado como artifice Gnico de la calidad educativa,
sino que también se otorga importancia al entorno en que trabaja (IMBERNON,2006, p.42)

41 Departamento de Estudios Sociales y Opinién Publica de la Fundacion BBVA, investigacion com 14 paises,
12 da Uniodn Europea, Suiza y Turquia. La Fundacién centra su actividad en el fomento de la investigacion, en la
formacion avanzada y en la difusion a la sociedad del conocimiento cientifico, prestando especial atencion al
andlisis de cuestiones emergentes en cinco areas estratégicas: Medio Ambiente, Biomedicina y Salud, Economia
y Sociedad, Ciencias Basicas y Tecnologia, y Cultura. En estas areas, la Fundacion BBVA disefia, desarrolla 'y
financia proyectos de investigacion; facilita la formacion avanzada y especializada mediante becas, cursos,
seminarios y workshops; concede premios a investigadores y profesionales que hayan contribuido
significativamente al avance del conocimiento; y comunica y difunde dicho conocimiento mediante
publicaciones, debates y conferencias. Disponivel em: http://www.fbbva.es/TLFU/tlfu/esp/sobre/principios/jsp.



69

um cabedal de competéncias e um elevado grau de comprometimento para assegurar a todos
os alunos o direito de aprender.

No entender de Garcia (2011, p.52), “as mudangas na forma de aprender que afetam os
professores, reforca a ideia de que a responsabilidade pela formacdo recai cada vez mais sobre
os proprios profissionais**”. Uma formacdo que, além de garantir uma aprendizagem de
qualidade a todos os estudantes, deve estar empenhada com as inovacdes e atualizacdes —
condigdo imposta aos docentes do século XXI — possam colaborar para “[...] re-
profissionalizar a docéncia, [...] superando o tradicional isolamento que a caracteriza®*®” (p.
52). Ainda, apoiado no teorico, o qual afirma que sé o trabalho conjunto de professores e
escolas pode fortalecer a profissdo e os profissionais para combater “[...] aqueles que
pretendem simplificar a complexidade do ato de ensinar*”’ (p.52).

Para Garcia, “a profissio docente é — e sempre foi — a ‘profissdo do conhecimento’*”
(2011, p.52), seu combustivel principal ¢ “o conhecimento, o saber [...] € 0 compromisso dos
professores é transformar esses conhecimentos em aprendizagens relevantes para 0s
estudantes®®” (2011, p.52), logo, precisam “ampliar, aprofundar e melhorar suas competéncias
profissionais e pessoais*’” (2011, p.53) constantemente. Contudo, as investigagdes apontam
que “[...] na maioria dos paises os professores percebem saldrios menores que outros
profissionais com formagio académica similar®®” (2011, p.55). Ainda assim, a preocupagio
internacional centra-se nas formas idealizadas para tornar o ensino uma profissao atrativa, no
intento de manter na docéncia os melhores professores e conseguir que o0s professores
continuem a aprender para responder as exigéncias impostas pelas transformacdes sociais.

Outro aspecto que Garcia (2011) enfatiza refere-se a insercdo profissional, tematica
investigada por ele em outras publicacdes. A insercdo ou entrada na profissdo varia muito
entre os paises, em alguns “[...] se reduz a atividades burocraticas e formais. Em outros, existe

proposta de programas de formacdo [...] que assegura aos ingressantes 0 acompanhamento de

42 LLos cambios en la forma de aprender que afectan al profesorado, refuerzan la idea de que la responsabilidad de
la formacion recae cada vez mas en los propios profesionales (GARCIA, 2011, p.52).

43 re-profesionalizar la docencia [...] supere el tradicional aislamiento que caracteriza a la profesion (GARCIA,
2011, p.52).

44 con aquellos que pretenden simplificar la complejidad del acto de ensefiar (GARCIA, 2011, p.52).

% la profesion docente es una “profesion del conocimiento” (GARCIA, 2011, p.52).

4 El conocimiento, el saber, [...] su compromiso con la transformacién de ese conocimiento en aprendizajes
relevantes para los estudiantes (GARCIA, 2011, p.52).

47 Ja necesidad de ampliar, profundizar, mejorar su competencia profesional y personal (GARCIA, 2011, p.53).
4 en la mayoria de los paises los profesores perciben menos ingresos que otros individuos con preparacion
académica similar (GARCIA, 2011, p.55).
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professores experientes e em condigdes de ajuda-los*®” (p.57). Constatou-se que, “na
Espanha, mais de 60% dos professores ndo tiveram nenhum apoio formal em seus primeiros
anos de docéncia®” (GARCIA, 2011, p.58).

Garcia considera muito grave que “as autoridades administrativas abandonem 0S
professores novos®” (2011, p.58), quando mais precisam de apoio para alcangar um
desenvolvimento profissional harménico e prospero, mas apesar dos problemas pontuados, e
“[...] de acordo com uma pesquisa realizada pelo Departamento de estudos sociais de opinido
publica da Fundacdo BBVA a profissdo docente (7,0) é ainda a segunda mais valorizada na
Europa, ficando atras somente da medicina (7,2)%” (GARCIA, 2011, p.64-65). Conforme
mostra 0 Quadro 12.

Quadro 12 — Avaliacdo das diferentes profissdes na Europa.
FU n(]ﬂ(lon BBVA Estudio European Mindset

NTO DE COMUNICACHO

Cuadro ¥: En general, ;en qué medida le inspiran hoy confianza los siguientes grupos sociales y
profesionales? Base: tofal de cosos. Media en una escala de 0 g 10 en la gue 0 significa gque no le

inspiran ninguna conficnza y 10 gue le inspiran mucha confianza

ue & & 4

(12) DIN ALE POR ITA BEL ESP SUE FRA UK GRE POL BUL | SUl TUR

Médicos 72|77 747265767573 73] 74]65]63[52]78]70
Maestros 70 |72 70 68| 74878363 |67 |70 6666 6ec]72
Cienticos | 68 | 73| 65|68 | 70|71 74|68 |6s]63]71 6] 66]71 70
Policias 63 f7al7alerlesloarfe2]ess57 a1 ]salsa48]70]6n
Militares 61 56|61 ]ev|s4ler|57]55[59]e7]61]58][53]¢0]7a
Ecologistas | 6.1 | 62 | 64 | 68 | 86 | 63 | 64 |49 |59 |57 |63 ]1567|57170]5°
Jueces 6081|7153 |59 |58|54|89[57s0]|55]54[34]72]63
Religiosos 54157 |81 |56 |56|50|43|546]|45]1461]|54]155(40]483 |59
Funcionarios | 52 | 61 | 55 [54 |55 52 5060|5645 4¢]45[37]61]45
Empresarios | 50 | 54 | 53|56 |54 49|52 50|46 ]|50]42]42[25]64a]45
Periodistas | 48 | 43 | 51 [ 605152 [50[35 |47 |34|41]54]53]53]38
 Politicos 34 |49 ] 4003637 [38]31]41]35]28]30]29[28]54]25

TOT UE (12): Total Paises Union Europea; DIN: Dinamarca; BEL: Belgica; ESP: Espana; ALE: Alemania;
SUE: Suecia: FRA: Francia: PORT. Portugal: ITA: Italia: UK: Reino Unido: GRE: Gracia: POL: Polonia
BUL: Bulgaria; SUI: Suiza: TUR: Turguia

Fonte: GARCIA (2011, p.65).

De acordo com Garcia (2011), apoiado nos dados do Quadro 12, a docéncia ¢é a
profissdo mais valorizada pelas familias e a que inspira mais confianca em Portugal, na
Espanha e na Turquia, contrariando a percepcdo dos professores, que se sentem

desvalorizados pela sociedade e “[...] enfrentam uma crise de identidade motivada pelas

49 [...] se reducen a actividades burocraticas y formales. En otros casos configuran toda una propuesta de
programa de formacién, cuya intencion es asegurar que los profesores ingresen en la ensefianza en compafiia de
otros que se encuentran en condiciones de ayudarlos (GARCIA, 2011, p.57).

%0 [...] em Espafia, mas del 60% del profesorado no tuvo ningln apoyo formal en sus primeros afios de docencia
(GARCIA, 2011, p.58).

511...] de las autoridades administrativas hacia los nuevos docentes (GARCIA, 2011, p.58).

52 I...]Juna investigacion realizada por el Departamento de Estudios Sociales y Opinion Publica de la Fundacién
BBVA, basada en una amplia encuesta llevada a cabo en 14 paises [...]Este estudio pretende conocer la opinion
de los ciudadanos europeos en relacién con un conjunto de cuestiones sociales y politicas. Una de estas
cuestiones tiene que ver con la valoracién que los europeos dan a diferentes profesionales. Como se puede
comprobar en la siguiente tabla, la profesion docente es la profesién mas valorada en Europa, s6lo por detras de
la profesion médica (GARCIA, 2011, p.64-65).
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indmeras transformacdes que geram novas exigéncias e novos desafios®®” (GARCIA, 2011,
p.65).

Na mesma linha de pensamento, a OCDE (2006) publicou um relatério no qual
destaca a “queda de prestigio social da docéncia ao longo dos anos, seria responsavel pela
maior dificuldade de recrutar pessoas talentosas para essa atividade” (p.83), ¢ acrescida do
aumento das exigéncias impostas aos profissionais e do crescente mal-estar que ronda os
professores.

O relatério Eurydice (2013) também destaca a diminuicao do prestigio profissional da
docéncia, ao afirmar que, dentre os problemas relativos aos sistemas educativos enfrentados
por alguns paises, encontra-se a ameaca da falta de professores qualificados, num futuro bem
proximo, visto que, “[...] desde 2006, se tem observado um decréscimo no ndmero de
diplomados no campo da Educacao [...] e a desvalorizacdo da profissdo docente” (p.43), tem
diminuido drasticamente o interesse dos jovens. Outro problema é o envelhecimento da forca
de trabalho, segundo apontam as tendéncias demograficas, o “envelhecimento da mao-de-obra
docente pode exercer pressdes adicionais sobre a oferta e a procura de professores” (p.43).

Com base nos pressupostos, aflorou o desejo de conhecer aspectos da formacéo
docente, nos sistemas educacionais de algumas nagfes, priorizando-se aspectos relativos a
entrada, ao desenvolvimento e a valorizacdo profissional dos professores em outras
realidades. Para tanto, buscaram-se paises e/ou regides que participaram do Programa
Internacional de Avaliacéo de Estudantes (PISA) e obtiveram bons resultados.

O PISA, de acordo com o INEP, é coordenado pela OCDE e tem como principal
objetivo “produzir, em todos os paises envolvidos, indicadores de desempenho estudantil,
voltados para as politicas educacionais, fornecendo orienta¢@es, incentivos e instrumentos
para melhorar a efetividade da Educacdo, além de possibilitar a comparagdo internacional”
(BRASIL, 2012, p.2). Na avaliacdo, participam os paises membros da OCDE e os paises
convidados, como € o caso do Brasil.

Na avaliacdo do PISA 2015, participaram mais de 70 regifes e/ou paises dos cinco
continentes, assim distribuidos: Europa com 41 representantes, a Asia com 18, a América
com 12, a Oceania com 2 e a Africa, também, com dois paises. A selecdo, para este estudo,
teve como pardmetro as regifes e/ou paises que alcancaram melhor desempenho em

Matematica, disciplina na avaliagdo, PISA 2015. No ranking geral (Anexo B), elegemos 0s

% [..] se enfrenta a una crisis de identidad motivada por las cambiantes circunstancias em las que se
desenvuelve. Nuevas exigencias, nuevos desafios que requiere de los profesionales un elevado grado de
implicacion y compromiso (GARCIA, 2011, p.65).
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que ocuparam o0s primeiros lugares por continente, exceto o continente americano, onde

elegemos um pais por América. Conforme Quadro 13.

Quadro 13 — Pais por continente e desempenho em Matematica no PISA 2015.

CONTINENTE ECONOMIA/PAISES | CAPITAL PONTOS
Asia Cingapura — 1° Cidade de Singapura 564
Hong Kong. — 2° Regido administrativa 548
Europa Sui(;a'— 8° Berr_la 521
Estbnia — 9° Tallinn 520
Oceania Nova Zelandia — 21° Wellington 495
Australia — 25° Camberra 494
Africa Tunlis'ia —69° Tunes 367
Argélia — 72° Argel 360
América do Norte| Canada — 10° Ottawa 516
América | América do Sul | Argentina —56° Buenos Aires 456
América Central | Costa Rica — 60° San José 400

Fonte: INEP, 2016,

De acordo com o Quadro 13, do continente asiatico, Cingapura e Hong Kong foram os
primeiros colocados no ranking geral em Matematica, pois conquistaram o primeiro e
segundo lugares, respectivamente. Os primeiros colocados do continente europeu foram Suica
e Estbnia, que no ranking geral se destacaram em 8° e 9° lugares. Os dois paises da Oceania,
Nova Zelandia e Australia, alcancaram 21° e 25° lugares na avaliacdo; os dois paises
participantes do continente africano, Tunisia e Argélia, ficaram em 69° e 72° lugares no
ranking da Matematica. Os paises do continente americano que participaram deste PISA, trés
sdo da América do Norte, sete da America do Sul e dois da América Central.

E importante estabelecer uma breve consideracio sobre esses paises e/ou regides,
destacando pontos comuns, sem, contudo, procurar compara-los. Segundo destacam Fanfani
(2005), Imberndn (2006), Trivifios e Oyarzabal (2006) e Burigo (2009), cada nacdo é unica,
possui sua propria historia e suas especificidades politicas, econémicas, educativas, sociais e
culturais, que devem ser observadas e respeitadas. O objetivo é conhecer outras realidades,
alargar o olhar, a fim de enriquecer o repertério de informacGes e conhecimentos, para melhor
analisar o problema da falta de atratividade e/ou desencanto pela docéncia em nossa realidade.
Pois, o Brasil, neste ranking geral, ocupa o 63° e dos doze paises americanos, ocupou o

décimo lugar, ficando a frente, apenas do Peru e da Republica Dominicana.

3.4.1 Asia — investindo na formagc&o e no desenvolvimento profissional

Os paises asiaticos ocupam, na atualidade, os principais postos educacionais no

cenario mundial. Na avaliacdo internacional realizada pela OCDE, o exame do PISA 2015,

%4 Disponivel em: https://www.oecd.org/pisa/PISA-2015-Brazil-PRT.pdf. Acessado em: dez. 2016.
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dos dez primeiros lugares, sete foram ocupados por paises asiaticos e, na avaliacdo especifica
de Matematica, dos dez primeiros colocados, oito sdo asiaticos, ficando em primeiro e
segundo lugares Cingapura (564 pontos) e Hong Kong (548 pontos), respectivamente.
Cingapura liderou na avaliacdo de 2015, por conquistar o primeiro lugar nas trés areas
avaliadas, e Hong Kong conquistou o segundo lugar em duas areas, Matematica e Leitura, e,
em Ciéncias, obteve a nona colocacéo.

O sucesso com os resultados alcangados nas avaliagBes internacionais é uma marca
dos paises asiaticos, em virtude do seu sistema educacional forte, porém, outros paises
também tém alcancado elevada posicdo no ranking internacional. Segundo sustenta
Symeonidis (2015, p.14), o éxito alcancado se observa “[...] em paises onde a profissdo
docente é altamente valorizada pela sociedade, como a Finlandia, Cingapura e a Coréia do
Sul, (como resultado) os alunos parecem aprender mais eficazmente®™”. No caso de
Cingapura, seu desafio constante é assegurar que o processo de formacdo de professores seja
altamente eficaz e “[...] produza professores de qualidade, capazes de atender as necessidades
dos alunos” (LIM, 2014, p.1).

Neste sentido, o Instituto Nacional de Educagdo de Cingapura (NIE) oferece uma
variedade de cursos especializados na formacdo de professores. Sdo programas que preparam
os profissionais docentes para atenderem todas as escolas do governo, desde escolas primarias
até colégios juniores em Cingapura. O instituto é coordenado pelo Ministério de Educacao
(MOE) e tem a funcdo legal de certificar os profissionais de vérias areas, mediante os
programas de formacdo inicial de professores, 0os programas de desenvolvimento profissional
(PD) ofertados pelo NIE sob a coordenacdo do MOE e os programas de pds-graduacao
(PGDE), conforme Quadro 14.

%5 In countries where the teaching profession is highly valued in society, such as Finland, Singapore, and South
Korea, students seem to learn more effectively (SYMEONIDIS, 2014, p.14).
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Quadro 14 - Tipo e duracdo dos programas do NIE para formacao inicial de professores.

Programme Level for Teaching Duration
Diploma in Education Primary / Secondary 2 years
Bachelor of Arts (Education) Primary &
4 years
Bachelor of Science (Education) Secondary
3 years Part-time +
Bachelor of Education Primary

0.5 year Full-time

PGDE (Primary) Primary 1 year
PGDE (Secondary) Secondary (2 years for Physical
PGDE (Junior College) Junior College Education)

. . ) Special Education/
Diploma in Special Education 1 year
Allied Educators

Fonte: LIM, K. M. (2014, p.2)

A participacdo nos programas de preparacdo de professores é condicionada a um
processo de selecdo prévia, e os candidatos podem ser selecionados dentre os alunos com
melhor desempenho em cada grupo de graduando, ou mediante “[...] os exames Cambridge
Advanced Level (também conhecido como "A" Levels), a avaliacdo mais desafiadora
disponivel para os estudantes de Cingapura” (BAUTISTA; GOPINATHAN, 2015, p.3), ou
ainda, portadores de diploma universitarios. De acordo com Bautista e Gopinathan (2015),
todos os candidatos precisam passar por um processo de selecdo rigoroso, que consiste em
uma entrevista que aborda as capacidades intelectuais, os interesses e as qualidades pessoais,
uma avaliacdo do compromisso com a profissdo docente, bem como a revisdo dos registros
académicos e das contribui¢cdes ocorridas na universidade e comunidade. Segundo refere
Darling-Hammond (2010), o processo seletivo reflete o valor atribuido a profissdo docente em
Cingapura. Contudo, outros aspectos estdo relacionados ao sentido positivo do status dos
professores, como: a educacdo de qualidade, o desenvolvimento profissional continuo, o
envolvimento em investigacdo, a colaboragdo e o intercdmbio com outros professores e o
envolvimento na tomada de decisoes.

Na China a docéncia é, tradicionalmente, uma profissdo muito respeitavel e tem
amparo legal, um exemplo € a Lei da Educacdo Obrigatoria de 1986, que declara, entre outras
coisas, “que toda a sociedade deve respeitar os professores” (OCDE, 2016, p.17). Outro
exemplo de determinacdo legal € “[...] a lei promulgada em outubro de 1993, que codificou a
protecdo dos direitos dos professores e definiu claramente as suas responsabilidades,
denominada Lei dos Professores®®” (OCDE, 2016, p.17).

6 In 1986, the Law on Compulsory Education pronounced that the entire society should respect teachers. The

Teachers Law was issued in October 1993. It codified protection for teachers’ rights and also clearly stated their
responsibilities(OCDE, 2016, p.17)
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De acordo com o relatério da OCDE, denominado “Education in China: a snapshot”
(2016), as regides administrativas especiais de Hong Kong e Macau sdo conduzidas pelo
principio "uma China, dois sistemas®’". Este principio avaliza que as regides tenham
autonomia legal, numa China unificada. Logo, Hong Kong e Macau tém sua propria “Lei
Basica - documentos constitucionais aprovados pelo Congresso Nacional do Povo (NPC) que
preservam um alto grau de autonomia de governo em ambas as regides>®”. (2016, p.9)

Por conseguinte, o governo de Hong Kong, a partir da Lei Basica, determina que a
profissdo docente tenha qualidade e alto compromisso com a educagdo dos alunos. Para o
alcance do intento, estabelece normas para entrada na profissdo, bem como os pré-requisitos
para a formacdo inicial e continuada de professores. O provedor oficial da formacdo de
professores ¢ o “Instituto de Educagdo de Hong Kong (HKIEd®®), sob a égide do Comité de
Bolsas Universitarias (UGC)” (HONG KONG, 2016, p.2), que tem por funcdo capacitar os
candidatos, a fim de evidenciar os atributos necessarios aos professores, com conhecimentos
profissionais e pedagdgicos. Para tanto, oferece uma variedade de programas de graduacéo,
pés-graduacdo, objetivando atender a demanda da comunidade. Outras instituicoes
universitarias oferecem programas de formacdo de professores, uma vez que todos o0s
candidatos devem ser “[...] profissionalmente treinados e detentores de diplomas®®” (HONG
KONG, 2008), para que possam ser cadastrados para concorrer a uma vaga como professor.

A Secretaria de Educacdo de Hong Kong estabeleceu parametros legais mediante a
Circular n° 7/2007, na qual determina que qualquer pessoa, para assumir a vaga de professor
em uma escola de ensino primario, secundario ou poés-secundario, precisa atender o0s
requisitos de professor registrado®® ou, de professor permitido®?, denominagdes atribuidas ao
titulo que o professor recebe, e que o autoriza para exercer a funcdo docente. Independente
do titulo, a qualificacdo académica minima exigida em Hong Kong é o grau de associado, ou

5" The special administrative regions of Hong Kong and Macau are governed by the principle “one China, two
systems”. This principle guarantees autonomy to these regions while maintaining their place in a unified China
(OCDE, 2016, p.9)

8 Basic Law - constitutional documents approved by the NPC that preserve a high degree of governing
autonomy in both regions (OCDE, 2016, p.9).

% The Hong Kong Institute of Education (HKIEd), under the aegis of the University Grants Committee (UGC),
aims to develop the professional knowledge, pedagogy and attributes of teachers. Being the key teacher
education provider in Hong Kong, it offers a range of sub degree, degree and postgraduate programmes for
preservice and in-service teachers (HONG KONG, 2016, p.2).

% It is the Government's long term policy to require all new teachers to be professionally trained and degree
holders.

61 Registered teachers are persons who possess the approved teacher qualifications laid down in the Education
Ordinance (HONG KONG, 2007, p.8).

62 permitted teachers are in possession of academic qualifications are given a permit to teach specified subject(s)
in specified schools. Teacher registration ensures the professional standards of teaching (HONG KONG, 2007,

p.8).
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seja, um diploma de Ensino Superior ou equivalente e a autorizacdo para ensinar, tambeém
denominada licenca de ensino.

Os candidatos com qualificacdo local podem solicitar a autorizagéo para lecionar, com
o titulo Professor Registrado (RT), junto a equipe de inscricdo de professores da Secretaria de
Educacao (EDB). Para tanto, precisam possuir: formacdo de professor ou diploma de Pos-
graduacdo/Certificado em Educacdo e ter residéncia permanente em Hong Kong. Ja os
candidatos qualificados fora da regido de Hong Kong precisam solicitar credenciamento de
professor permitido (PT), junto ao Conselho de Acreditagdo Académica de Hong Kong
(HKCAA), a autorizacéo e/ou licenca para o exercicio da docéncia.

O credenciamento e/ou licenca de ensino permite que uma escola e a pessoa
interessada apresentem pedido de inscricdo a EDB para o efetivo exercicio da docéncia. Na
sequéncia, o candidato é submetido aos critérios de selecdo, e deve atendé-los para que a
solicitacdo seja atendida, e o professor possa desenvolver suas atividades na escola solicitante.
No caso dos professores PT, a autorizacdo s6 tem validade para a escola especificada, isto é,

cada vez que mudar de escola precisa solicitar nova inscrigéo.

3.4.2 Europa - entre a tradicdo e a modernidade

A maioria dos paises europeus tem se destacado nas avaliacdes internacionais. No
PISA 2015, participaram 41 paises do continente europeu; destes, 19 alcancaram média em
Matematica, acima e/ou equivalente a 490, média da OCDE. Segundo evidencia o relatorio
Eurydice 2012, sdo paises que estdo promovendo e apoiando a criacdo de redes de docentes,
uma iniciativa que busca parcerias para a troca de ideias, métodos de ensino, materiais e
experiéncias, além de incentivarem a cooperacao entre docentes de diferentes escolas ou entre
professores e investigadores de diferentes paises. Sdo acGes prioritarias para uma parcela
consideravel desses paises. Onde ocorre a troca de impressdes e informacdes, em encontros de
diversos formatos, como grupos de trabalho, projetos, conferéncias, seminarios e outros
(EACEA/EURYDICE, 2012, p.136). Outro aspecto que se faz presente nas publicaces da
Unido Europeia (UE) se refere a formacdo inicial de professores (ITE).

De acordo com o informe Eurydice (2016, p.9), existem dois modelos de formagéo
inicial de professores nos paises da UE: o modelo concorrente e 0 modelo consecutivo. No
primeiro “[...] a teoria e a pratica sdo trabalhadas em articulacdo durante a formacéo inicial, a
componente pratica € intercalada com a componente tedrica em simultaneo desde o inicio do

curso”. Enquanto, “0 segundo modelo tem inicio com a componente tedrica, seguida da
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componente pratica de modo sequencial, e que geralmente ocorre apenas no final do curso”
(FLORBELA,2015, p.9), os candidatos a professor podem optar por um dos modelos, ou
participar dos dois. Em 15 paises europeus, o nivel minimo de formagdo para a assuncéo da
docéncia é a licenciatura e, em outros 17 paises, € exigido o grau de mestre (CINE7), dentre
eles a Estonia. Os cursos de formacéo inicial de professores, os programas de ITE®, tém
duracdo minima de quatro a seis anos (EACEA/EURYDICE,2016, p.9).

A docéncia € uma profissdo com forte trago feminino, na Europa, visto que menos de
um terco dos cargos docentes sdo exercidos por homens. O desequilibrio entre os géneros é
uma preocupacdo das politicas publicas de educacao, até nos paises em que ha equilibrio entre
0 numero de professores dos dois géneros. Na Europa, outro aspecto que vem despertando
cuidado das politicas educativas € o envelhecimento da populacdo docente. Este problema néo
é de todos os sistemas educativos, contudo, menos de 25% dos professores da Bulgéria,
Estonia, Grécia, Leténia e Austria possuem menos de 40 anos (OCDE, 2015, p.20). Muitos
sistemas educacionais tentam atrasar a idade em que os professores podem se aposentar com a
pensdo total. Sem se esquecer de que a idade de aposentadoria e/ou reforma, na maioria dos
paises europeus, é de 65 anos para docentes que trabalham com o CINE® 2, para homens e
mulheres.

O Desenvolvimento Profissional Continuo (CPD) é um dos pilares para a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem na Unido Europeia. Contudo, a garantia do
desenvolvimento das habilidades e das competéncias necessarias ao desempenho das funcbes
docentes se deve a qualidade do programa de CPD, tornando-se fundamental a atualizacéo
constante do CPD, as inovac¢des e/ou mudancgas no cenario do ensino e da aprendizagem. O
processo de desenvolvimento profissional continuo deve ser iniciado com o encerramento da
iniciagdo docente, uma fase suporte e arquitetada para dar apoio aos “[...] professores recém-
licenciados, como parte da iniciacdo da formacéo profissional durante o programa formal ITE,
[...] Durante a iniciacdo, os novos professores realizardo, parcialmente ou totalmente, as
tarefas dos  professores  experientes  correspondentes € sdao  remunerados”

(EACEA/EURYDICE, 2012, p.55).

8 |ITE - Initial Teacher Education (Formacdo inicial do professor). En la formacion inicial del profesorado (ITE),
en casi la mitad de los paises, los docentes pueden elegir si desean completarla a través de una ruta concurrente
(que implica trabajar en la asignatura, o asignaturas, que pretende impartir y recibir capacitacion profesional) o
una ruta consecutiva, en la que la capacitacion profesional se realiza después del estudio de su asignatura. En 15
paises europeos, el nivel minimo de programas de ITE es el de licenciatura, mientras que 17 paises exigen al
menos un master. La duracion minima de la ITE suele oscilar entre cuatro y seis afios
(EACEA/EURYDICE,2016, p.9).

84 Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion — CINE 2 (Primer ciclo de la educacién secundaria)
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Dentre os paises europeus, a Suica tem se destacado nas avaliagBes internacionais,
conquistando, no PISA 2015, o primeiro lugar em Matematica no Continente Europeu. E um
pais federal e multilingue, constituido por 26 cantdes® (Estado), com um sistema educacional
descentralizado, pois cada cantdo tem seu proprio sistema de educacdo. Todavia, alguns
aspectos s@o comuns aos cantdes, como: a idade escolar, o inicio e a duracdo do ano escolar e
a obrigatoriedade do ensino desde o inicio da vida escolar, até o nivel terciario (universidades
e formacédo profissional). Para resolver as pendéncias comuns, os diretores cantonales
integram a “Conferéncia Suica de Diretores Cantonales de Ensino Publica (CDEP), que
desempenha importante funcdo na harmonizacdo das diretivas do sistema de ensino, embora
0S cantones sigam com sua autonomia para decidir sobre assuntos de educacdo publica”
(OCDE, 2015, p.1).

A formacdo inicial de professores para escolas de ensino basico, primario e
secundario, bem como escolas de bacharelado, escolas de ensino secundario especializadas e
de ensino especial, tem lugar principalmente nas universidades de formacao de professores. Ja
a formacéo de professores para as escolas profissionais do ensino secundario superior e para
os estabelecimentos de ensino e formacédo profissionais (faculdades PET) em nivel terciario
ocorre no Instituto Federal Suico de Formacao Profissional (SFIVET) ou, noutras instituicdes
de ensino superior como universidades de Formacdo de Professores. As condicdes de
emprego, desde a entrada na profissao até a reforma (condi¢cdes de nomeacdo, salario, etc.),
sdo reguladas por atos e disposi¢@es cantonais. As mesmas normas aplicam-se, também, aos
docentes das instituicGes de ensino superior. Professores e palestrantes sdo funcionarios do
setor publico e, em alguns casos, do setor privado e da comunidade. O estatuto de funcionario
dos professores foi abolido a favor do emprego contratual. A Confederacdo e os cantdes tém
uma obrigacdo comum: assegurar um elevado grau de qualidade e permeabilidade no sistema
educativo. No desempenho dessa obrigacdo, todo o sistema educativo na Suica €
sistematicamente monitorado; sdo identificados desafios fundamentais, e a realizacdo dos
objetivos € avaliada regularmente. O Relatorio de Educacdo Suica, que € publicado a cada
quatro anos, é um resultado deste processo de monitoramento.

A Estdnia, um pequeno pais europeu, tem se destacado nas avaliagdes internacionais.
Na avaliagdo PISA 2015, conquistou, no continente europeu, o segundo lugar em Matematica
e 0 10° lugar dentre os paises avaliados. E um dos sistemas educativos mais fortes entre os
paises OCDE, com resultados acima da media no PISA e acesso quase universal ao ensino

pré-primario. A taxa de escolaridade no nivel secundario esta entre as mais elevadas da UE e

85 Denominacdo de Unidade politico-territorial usada em alguns paises europeus, como na Suica


http://www.cohep.ch/en/universities-of-teacher-education/
http://www.ehb-schweiz.ch/en/Pages/default.aspx
http://www.ehb-schweiz.ch/en/Pages/default.aspx
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da OCDE, enquanto a proporcéo de adultos titulares de uma qualificacéo terciaria esta acima
da média da OCDE (Santiago et al., 2016).

A formagéo inicial do professor demanda qualidade para balizar o desenvolvimento da
exceléncia no ensino. O ideal é fornecer uma abordagem consistente e equilibrada dos
conhecimentos tedricos em questao, ensinando, além do conteldo, a experiéncia, a aplicacéo,
numa inter-relacdo da teoria com a pratica (EACEA/Eurydice, 2015). Uma vez que as praticas
nas escolas sdo complementares, a formacgdo profissional exige um numero minimo de
créditos, determinado pelo Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos
(ECTS®). Um sistema de créditos concebido para facilitar a mobilidade internacional dos
estudantes. Os ECTS sdo estabelecidos mediante regras comunitarias, observando o modelo
formativo. Na Bulgéaria (o modelo concorrente), Estonia, Austria (modelo integrado),
Romeénia, Eslovénia, Sérvia e Turquia, 0 nimero de créditos ECTS é 15, ou menos. Em
Montenegro, ndo hé praticas nas escolas (EACEA/Eurydice, 2015, p.35).

Na maior parte dos paises da UE, os contratos de trabalho dos docentes especificam o
quantitativo da carga horéria de trabalho. O total semanal varia consideravelmente de um pais
para outro, desde o minimo de 14 horas na Crocia, Polonia, Finlandia e Turquia, a0 méximo
de 28 horas na Alemanha. “S6 em cinco sistemas educativos ndo é especificado no contrato o
namero de horas letivas, entre eles a Estdnia. [...] que substituiu o0 método do periodo letivo
por um periodo total de trabalho em Setembro de 2013”. (EACEA/Eurydice, 2015, p.24).

Apesar dos impasses, a Estonia alcangou o menor percentual de estudantes sem
Educacdo Basica no mundo, apenas 5% do total de estudantes ndo conseguiram/conseguem
concluir o ensino basico. Por exemplo, “[...] na Irlanda ha 24%, na Suica 12,8% e na Litudnia
16,15%” (Estonia, 2016, p.3). E o professor que apoia o aluno contribuindo para o
desenvolvimento de cada um, é ele que estabelece links e cria designer de valores e atitudes
no percurso dos alunos. Sao professores que tém padrdes de qualificacdo muito elevados. Na
Estbnia, professores com as caracteristicas pontuadas elevaram a qualidade do ensino e da
profissdo docente. Durante a ultima década, porém, a valorizagao salarial ndo acompanhou, na
mesma proporgdo, o empenho dos mesmos. A Estonia trabalha para aumentar o salario dos
professores, uma vez que 0s seus salarios sdo baixos, quando comparados com 0s de seus

pares graduados de outros campos de estudo terciario.

6 Do inglés European Credit Transfer and Accumulation System. O Disponivel em:
https://ec.europa.eu/education/resources/european-credit-transfer-accumulation-system_pt
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3.4.3 Oceania — motivar e apoiar

Os dois paises da Oceania que participam das avaliacBes internacionais, Nova
Zeléandia e Austrdlia, conquistaram média superior a média da OCDE, em todas as edi¢des do
PISA. Na avaliacdo PISA 2015, Nova Zelandia conquistou, em Matematica, o 22° lugar, e a
Australia, o 24° lugar, dentre os 75 paises e/ou economias participantes. O sucesso dos paises
do novissimo continente nas avaliacbes deve-se ao “[...] sentimento positivo dos alunos, em
relacdo a sua vida escolar e habilidades académicas®”” (NEW ZEALAND, 2017, p.5). Bem
como ao sistema educacional de alto desempenho da Australia “[...] conseguido, em grande
parte, através dos esforcos de professores altamente qualificados e motivados e de lideres
escolares ao longo das geragdes” (AUSTRALIAN, 2012, p.2).

A garantia de um ensino de alta qualidade concretiza-se a partir de um rigoroso
processo seletivo, realizado pelas instituicbes formadoras (os provedores) da Australia, para
selecionar os candidatos a professor, que participardo dos programas de formacao inicial de
professores, em atendimento ao que determina a Agéncia de Qualidade e Padrbes de
Educacdo Terciaria (TEQSA®®), com o objetivo de identificar e admitir “[...] somente
candidatos que demonstrem possuir capacidades académicas [...]” (AUSTRALIAN, 2015,
p.1), necessarias para que a formacao ocorra com sucesso, dentro do rigoroso programa inicial
de formacdo de professores.

Tudo em decorréncia das exigéncias educacionais atuais, na Nova Zeléndia, a
educagdo tem assumido “[...] um carater cada vez mais internacional, impulsionada pela
tecnologia da informacdo, pelo comércio e pelos mercados de trabalho que se estendem para
além das fronteiras ¢ por uma populagdo, de estudantes, professores e pesquisadores” (NEW
ZEALAND, 2017, p.2). Os programas de formacao inicial de professores (ITE), que preparam
profissionais para o setor escolar, sdo de competéncia das Faculdades de Educacao,
universidades, institutos de tecnologia e por estabelecimentos confidenciais de treinamento.

A garantia da qualidade dos profissionais recém-formados € um compromisso que
surgiu com as reformas e as exigéncias latentes impostas pelas avaliagcdes internacionais.

Varios paises sentiram a necessidade de criar organiza¢des voltadas para pesquisa e avaliacdo

67 Results of the PISA assessment support other evidence about New Zealand students’ wellbeing. [...] New
Zealand students felt positive about their school life and academic abilities. [...] students were strongly
motivated to achieve academically, and almost half expected to achieve a university degree (NEW ZEALAND,
2017, p.5)

8 Tertiary Education Quality and Standards Agency (TEQSA), 6rgéo responsavel pelos Padrdes de Acreditacdo
e de Treinamentos dos Provedores (AUSTRALIAN, 2015, p.5)
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dos programas destinados a formacdo de professores, na perspectiva de identificar as
debilidades e avaliar a eficacia e a eficiéncia dos professores iniciantes.

Os programas de ITE, na Nova Zelandia, sdo aprovados pelo Conselho de Educacdo,
em parceria com o Comité de Programas Académicos Universitarios, quando as qualificacGes
sdo de nivel superior. A aprovacdo compete ao Conselho de Educacdo, em conjunto com a
New Zealand Qualifications Authority (NZQA), quando a qualificacdo acontece em setor néo
universitdrio. A NZQA tem como fungdo “[...] assegurar que as qualificagdes da Nova
Zelandia sejam consideradas crediveis e fortes, nacional e internacionalmente, a fim de ajudar

os alunos a terem sucesso em seus empreendimentos” (NEW ZEALAND, 2015, p.41).

3.4.4. Africa — uma realidade em construc&o

O continente africano teve dois representantes na avaliagdo PISA 2015, a Tunisia e a
Argélia, que alcancaram as posices 662 e 692, respectivamente, na classificacdo geral em
Matematica. Observando os resultados, percebe-se que a Africa no tem um histérico de
avaliac@es internacionais, visto ser a primeira vez que a Argélia participa.

O sistema educacional da Tunisia tem sua origem num esboco deixado pela
administracdo colonial francesa e foi sendo reorganizado gradativamente, de acordo com as
necessidades e inovagfes. No transcurso do periodo, fez transformagfes significativas na
busca de melhores instrugdes de sala de aula. Ainda assim, os vestigios de influéncias
francesas persistiram durante décadas, embora os esforcos de reformas fossem devidamente
instituidos. Atualmente, o sistema educacional é dividido em trés niveis basicos que incluem
educacdo basica (nove anos), ensino secundario (4 anos) e ensino superior (quatro anos). O
ensino superior tem dois ciclos, o primeiro (dois anos) e o ciclo secundario (dois anos),
necessarios para obtencdo de um diploma universitario. Na sequéncia, de posse do titulo, o
candidato pode buscar o grau de mestrado, com duracdo de dois anos, e posteriormente, 0
titulo de Doutorado (dois anos).

Com a ampliacdo das matriculas da Educagdo Basica, em consecugdo com o0s
objetivos da Educagdo para Todos (EPT), o quantitativo de professores adequadamente
qualificados ndo é/foi suficiente para atender a demanda, principalmente na Africa
Subsaariana. A situacdo agrava-se em virtude de as instituicbes de formacdo inicial de
professores ndo estarem preparadas para atender as necessidades de qualquer pais.

Particularmente nos paises da Africa Subsaariana, ndo é proporcional & explosdo demogréafica
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0 numero de escolas de ensino basico, pois existe uma grande disparidade entre a oferta e a
procura de professores.

De acordo com o relatério Policy Brief: In-service Teacher Education in Sub-Saharan
Africa® (2012), o governo reconhece o papel da educacdo para o desenvolvimento de seus
recursos humanos. O ensino primario é gratuito e obrigatério, bem como a educacao
preparatoria, um programa de AEPI (Cuidado e Educagdo na Primeira Infancia), além de
cursos técnicos e profissionais, e a Educacao de Adultos.

O Ministério da Formacdo Profissional e Emprego, por meio da Agéncia Tunisia de
Formacdo Profissional, supervisiona a formacdo profissional na Tunisia, que sofreu uma
expansdo quantitativa entre 2001 e 2011, passando de 29.000 para 94.000 o numero de
matriculas em centros de formacdo profissional, segundo relatério da OCDE 2014. O foco,
agora, é na qualidade, segundo afirma Boudersa (2016), aqueles que levam sua escolaridade a
sério chegam a universidade, conquistam um titulo, e tém mais chances de conseguir e,
frequentemente conseguem, um bom emprego, rompendo o circulo da pobreza, passando a ter
melhores condi¢cdes de vida que seus contemporaneos. Destacando, assim, o papel
fundamental da Educacéo na mudanca de status.

Dessa forma, observa-se que a formacdo de professores e o desenvolvimento
profissional sdo, segundo observa Boudersa (2016, p.3), mecanismos centrais na “[...]
melhoria do conhecimento e das habilidades dos professores, para conduzirem as praticas de
ensino” com qualidade. Na ultima década tém aumentado gradativamente as exigéncias com a
qualidade do ensino e da aprendizagem. Por essa razdo, o Ensino Superior precisa
proporcionar aprendizagens que resultem no desenvolvimento profissional dos professores,

pesquisadores e institui¢des educacionais.

3.4.5. América - distintas realidades

O continente americano participa da avaliacdo do PISA, desde sua primeira edicéo, e
teve, na ultima edicdo PISA 2015, a participacdo de 12 paises: trés da América do Norte,
Canada, Estados Unidos e México; dois da América Central, Costa Rica e Republica
Dominicana, e oito paises da América do Sul. O Canada foi o pais americano que alcangou
melhor classificagdo, ficando entre os dez primeiros colocados no ranking geral em
Matematica, com 516 pontos. Enquanto a Costa Rica conquistou 400 pontos em Matematica,

ficando em sétimo lugar, no continente, e, em 55° no ranking geral em Matematica. A

% Disponivel no endereco http://www.studycountry.com/guide/TN-education.htm.
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Argentina, com 456 pontos, é o terceiro das Américas e o 38° da classificacdo geral em
Matematica.

O Canada esté entre os melhores, no desempenho em Leitura, Matemética e Ciéncias
no PISA 2015; o éxito alcancado € atribuido a Estrutura de Aprendizagem e Desenvolvimento
do CMEC, que oferece uma ““[...] visdo pan-canadense para a aprendizagem precoce, adaptada
as necessidades de cada provincia e territorio, para apoiar o desenvolvimento de politicas e
iniciativas para melhorar a qualidade e a continuidade da experiéncia de aprendizagem nos
primeiros anos” (OCDE, 2015). No Canad4, a Educagdo ndo ¢ regulada por uma lei federal,
“o governo federal ndo tem autoridade nenhuma sobre o ensino primario ou secundario,
compete as dez provincias e aos dois territorios a responsabilidade pelo ensino” (LESSARD,
2010, p.68) e pelas politicas educativas. A gestdo do sistema educacional é exercida em trés
niveis: “a autoridade central ou provincial; a comissdo escolar ou distrito escolar - a instancia
intermedidria que atua no contexto local ou regional, e o estabelecimento, pode ser a escola, 0
centro de capacitacdo de adultos ou o centro de formacao profissional” (LESSARD, 2010,
p.69).

Segundo descreve Lessard (2010), a governabilidade da Educacéo € exercida com base
nas normas estabelecidas pela autoridade central e pelos conselhos escolares, com a
participacdo democratica da comunidade. O surgimento de novas tendéncias de
governabilidade, centrada nos resultados e na prestacdo de contas da Educacéo, ocasionou a
criacdo de indicadores em todos os niveis do sistema educacional e, com eles, novas
“estratégias de mudanca que oscilam do aumento do controle, a convocacdo ao
profissionalismo” (LESSARD, 2010, p.81), gerando reagdes divergentes no corpo docente.

A seu turno, Lessard (2010) analisa os efeitos da politica educativa e a condi¢do do
trabalho docente no Canada, pais federal, e, em Quebec, uma provincia soberana em matéria
de Educacdo. Conforme o teorico, os docentes vivem pressionados por demandas multiplas e
contraditérias, para que inovem suas praticas pedagogicas, para que sejam mais exigentes,
envolvam e aprovem o maior numero possivel de alunos, dentre outros desafios. Resumindo
em poucas palavras, “[...] exigem um flexiprofe ou um superprofe apaixonado que se dedica a
vida profissional” (LESSARD, 2010, p.102), e da qual ¢ obrigado a prestar contas.

Ao mesmo tempo, os professores canadenses “[...] precisam lutar para conservar o
status da profissdo, pois se encontram ameacados por politicas de Estado que tornam o
emprego no setor publico precario e facilitam o crescimento do setor privado” (LESSARD,
2010, p.103). E por ndo deterem mais o controle e o sentimento de eficacia com seu trabalho,

em virtude das regulamentacfes do sistema educacional no Canadd e em Quebec, 0s
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professores percebem-se desvalorizados e perdem a confianga no seu trabalho, resultando em
conflitos, resisténcia e mal-estar entre os docentes.

S&o problemas de ordens diversas e percorrem por momentos distintos da formacéao
dos professores, conforme aponta Vollmer (2010), comecam na escolha da profisséo e
seguem até a atuacdo profissional. Porém, é na formacdo inicial que se encontram 0s mais
graves problemas, no entender da autora, “a grande distancia entre 0 modelo formativo —
orientado pelo paradigma da escola Unica com alunos homogéneos — que impera nos institutos
superiores” (VOLLMER, 2010, p.163) e os obstaculos que os professores precisam
ultrapassar nas aulas e nas escolas, frutos da “expansdo educativa e do acesso dos setores
populares” (VOLLMER, 2010, p.163°).

Na Argentina a Lei de Educagdo Nacional n° 26.206, de dezembro de 2006, defende,
no Art. 2’1, que “a educagdo e o conhecimento s3o bens publicos e um direito pessoal e social,
garantido pelo estado” e aposta, segundo afirma Vollmer (20107%), na recuperagio da
capacidade estatal dos governos — nacional e provinciais — para equacionar problemas e
atender as demandas sociais a partir de mudancas no sistema educativo. No caso especifico da
formacao docente, a lei estabelece, no Art. 6773, direitos, deveres e obrigacdes dos professores
e, no Art. 7374, apresenta os objetivos da politica nacional de formacdo docente. Contudo, o
gue compete a formacéo e ao papel a ser desempenhado pelos professores é determinado pelo

Art. 717 da referida lei, “[...] preparar professores capazes de ensinar, gerar e transmitir

0 El segundo momento es el de la formacion inicial. Uno de los problemas identificados es la gran distancia
entre el modelo formativo que impera en nuestros institutos superiores y los desafios a los cuales el docente se
enfrenta cuando trabaja en las escuelas, donde, como consecuencia de la expansion educativa y el acceso de los
sectores populares, ha cambiado el paradigma de la formacion para una escuela Unica, con alumnos homogéneos.
Un docente recién recibido tiene sus primeros trabajos en contextos muy diversos, y en algunos casos, adversos y
complejos. La formacidn inicial debe ofrecerles a los futuros docentes herramientas para desempefiarse en ellos,
lo que no significa solamente méas horas de matematica o de ciencias sociales, sino lograr que el futuro docente
entienda mejor la institucién educativa, la dinamica de su insercién en la comunidad, la comprension de las
nuevas infancias, adolescencias y juventudes, y fundamentalmente que se apropie de las herramientas de trabajo
que garanticen que todos los alumnos aprendan. (VOLLMER, 2010, p.163)

T ARTICULO 2° — La educacién y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y social,
garantizados por el Estado. (ARGENTINA, 2006, p.1) ARGENTINA. Ministerio de la Cultura y Educacion. Ley
de Educacion Nacional n° 26.206/2006.

2 La Ley hace una fuerte apuesta por la recuperacion de la capacidad estatal del gobierno nacional y de los
gobiernos provinciales, quienes, como miembros plenos de un Consejo Federal, priorizan los problemas y
encauzan soluciones a través de acuerdos de politicas, estrategias y lineas de accién. (ARGENTINA, 2006,
p.159)

3 ARTICULO 67. — Los/as docentes de todo el sistema educativo tendran los siguientes derechos y
obligaciones, sin perjuicio de los que establezcan las negociaciones colectivas y la legislacién laboral general y
especifica (ARGENTINA. 2006, p.11)

 ARTICULO 73. — La politica nacional de formacién docente tiene los siguientes objetivos: (ARGENTINA,
2006, p.12)

5 La formacién docente tiene la finalidad de preparar profesionales capaces de ensefiar, generar y transmitir los
conocimientos y valores necesarios para la formacion integral de las personas, el desarrollo nacional y la
construccién de una sociedad mas justa. Promovera la construccion de una identidad docente basada en la
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conhecimentos e valores necessarios a formacao integral das pessoas, do desenvolvimento
nacional ¢ da constru¢ao de uma sociedade mais justa” (ARGENTINA, 2006, p.12). Capacitar
0s professores com saberes que orientem para a constru¢cdo de uma identidade docente
baseada na autonomia profissional, no vinculo com a cultura e a sociedade e no trabalho em
equipe. Competéncias que se traduzirdo em compromisso e confianca para enfrentar as
adversidades. Uma vez que os professores ingressantes, geralmente, sdo encaminhados para
escolas localizadas em “contextos adversos e complexos” (VOLLMER, 2010, p.163), que
necessitam de profissionais bem preparados, experientes para ndo se abater com as
experiéncias frustrantes que, provavelmente, vivenciardo.

Vollmer (2010) destaca que a lei suprarreferida estabelece maior investimento na
formagao e na ampliagdo “[...] dos direitos, deveres e obrigacdes dos docentes, e determina os
objetivos gerais da formacdo, da especializacéo e da profissionalizacdo docente’®” (p.16077),
na intencdo de preparar os professores com capacidades para enfrentar os novos desafios
profissionais. Ademais, a autora destaca que a partir de 2009 estdo sendo desenvolvidas
politicas educacionais para responder a referida Lei, fortalecendo a formac&o inicial dos
professores, possibilitando responder aos desafios. Enfrentamento este que causa “q...]
inseguranca, desqualificacdo e crescente mal-estar’® (VOLLMER, 2010, p.160). Dentro
desse contexto, esta Lei” reafirma a existéncia dos problemas enfrentados na profissdo
docente.

De acordo com a Lei de Educacdo Nacional, n° 26.206 de 2006, no seu Art. 75%, a
formacdo docente estrutura-se em dois ciclos: um ciclo de formacdo geral, comum a todos, e
um ciclo de formacédo especifica por area e nivel de ensino (ARGENTINA, 2006, p.13) e

deveria capacitar os futuros docentes com as ferramentas necessarias ao desempenho

autonomia profesional, el vinculo con la cultura y la sociedad contemporénea, el trabajo en equipo, el
compromiso con la igualdad y la confianza en las posibilidades de aprendizaje de los/as alumnos/as.

76 [...] mayor precision los derechos, deberes y obligaciones de los docentes, y determina los objetivos generales
de la formacion, la especializacion y la profesionalizacion docente (VOLLMER, 2010, p.160).

" En el caso particular de la formacién docente, la Ley ya mencionada establece con mayor precision los
derechos, deberes y obligaciones de los docentes, y determina los objetivos generales de la formacion, la
especializaron y la profesionalizacion docente. Amplia a cuatro afios académicos la formacion inicial de todas
las carreras de profesorado para garantizar efectivamente los niveles de formacion requeridos.

78 “estar en mejores condiciones de superar un contexto de inseguridad, de desprofesionalizacion y de creciente
malestar” (VOLLMER, 2010, p.160).

7 De esta manera, en virtud de los consensos logrados en la construccién de las politicas publicas de formacion,
a partir del afio 2009 se inicia el cumplimiento de un articulo de la Ley que intenta fortalecer la formacion
docente para dar respuesta a los nuevos desafios, desarrollando en los profesores capacidades para afrontar la
diversidad de situaciones que enfrentan en las escuelas y en las aulas, y estar en mejores condiciones de superar
un contexto de inseguridad, de desprofesionalizacion y de creciente malestar

8 ARTICULO 75. — La formacion docente se estructura en DOS (2) ciclos: a) Una formacién basica comdn,
centrada en los fundamentos de la profesion docente y el conocimiento y reflexion de la realidad educativa y, b)
Una formacion especializada, para la ensefianza de los contenidos curriculares de cada nivel y modalidad
(ARGENTINA, 2006, p.13)
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profissional, a fim de atender o que determina o ja citado Art. 2, da lei em comento, bem
como garantir "que todos os alunos possam aprender” (VOLLMER, 2010, p.164), o que
requer professores com amplo conhecimento pedagdgico e didatico. Contudo, “a formacéao de
professores de Educacdo Basica® se realiza quase que exclusivamente nos institutos de
formacdo docente, de nivel superior, ndo universitario e em algumas poucas universidades
espalhadas pelo Pais” (BURIGO, 2009, p.17).

De acordo com a avaliacdo do Ministério da Educacdo da Argentina, os professores
graduados em universidade tém uma formacdo diferenciada de modo a potencialmente
ocuparem postos de gestdo nos Institutos Superiores e contribuirem majoritariamente para a
formac&o de docentes que ndo possuem esse tipo de formacéo (BURIGO, 2009, p.46-47).

O despreparo dos egressos dos Institutos de formacdo deve-se, também, a falta de
condicGes de trabalho dos professores formadores, para se dedicarem a formagéo dos futuros
professores. A falta de estabilidade financeira, resultante do salario que ndo atende as
necessidades basicas, obrigando-os a trabalharem em varios Institutos, os “[...] formadores de
formadores sdo conhecidos como ‘professores taxis’. Correm de um Instituto a outro, de uma
escola a outra, pois ndo possuem um plano de carreira e condi¢bes dignas de trabalho”
(BURIGO, 2009, p.29).

Vollmer (2010) afirma que o processo de formacdo de um docente tem sido
dificultado por véarios problemas. Além dos ja citados, a escolha da carreira tem se
caracterizado como problema — a docéncia® nem sempre ¢ a primeira eleita, os jovens optam
por profissdes que lhes parecem mais convenientes de trabalho, e somente depois, ou
simultaneamente, entram na docéncia. O que poderia ser evitado, segundo esclarece a autora,
com politicas que viessem a estimular a escolha da docéncia como profissao, por exemplo, a
oferta de bolsa de estudo®.

Outros problemas destacados por Vollmer (2010), o individualismo e o isolamento no

exercicio da profissdo; os professores nem sempre estdo dispostos para o trabalho

8L A definicdo de educacdo bésica na Argentina e no Uruguai, ndo é contemplada em Lei. Todavia, para a
delimitacdo do campo de investigacdo do presente artigo, ficou definido por educacdo basica: educacdo infantil
(educacdo inicial), ensino fundamental (educacdo priméaria) e ensino médio (educacdo secundaria) (BURIGO,
2009, p.11)

8 El primer momento, la eleccién de la docencia, presenta un problema porque no siempre es la primera
eleccion, sino que los jovenes optan por otras carreras que les significan formas de trabajo mas convenientes y
luego o en forma simultanea ingresan a la formacion. (BURIGO, 2009, p.163)

8 Esta debilidad con respecto a la vocacion docente como adhesién a un modelo de vida que implica un
importante compromiso puede trabajarse con politicas activas que promuevan becas con la finalidad de estimular
la eleccion por la docencia. (BURIGO, 2009, p.163)
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colaborativo, e as instituicdes de ensino, geralmente, ndo facilitam e/ou favorecem® uma
articulacdo. E preciso que novas propostas orientem para um trabalho conjunto, incentivando
e promovendo a participacdo dos atores da escola. O acesso, ou a entrada na profissdo, na
Argentina, segundo a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a partir de 2007, é garantido por concurso de mérito, os professores sao
selecionados a partir dos certificados para assumir as vagas existentes.

O sistema sécio-econdmico da Costa Rica, como os demais paises latino-americanos,
precisa ajustar-se as mudancas que ocorrem internacionalmente. Para tanto, faz-se necessario
capacitar as pessoas com 0s instrumentos que lhes permitam desempenhar suas atividades
profissionais com éxito e desenvolver-se no mundo globalizado. E sabido que compete ao
sistema educacional a maior parcela na formacdo do homem, principalmente, do sujeito que
busca a profissdo docente. Esta preparacdo deve dar aos cidad@os os instrumentos que lhes
permitam desenvolver-se dentro dos conceitos de globalizacdo. Tudo isto enquadrado pela
busca constante da eficiéncia e eficacia com vista a melhores usos de recursos.

Costa Rica tem um sistema de ensino centralizado e administrado por um Ministro da
Educacdo Publica (MEP). No entanto, existe um Conselho de Educacdo Superior (CSE), um
orgdo que tem a responsabilidade constitucional de “[...] orientar, a partir do ponto de vista
técnico, os diferentes niveis, ciclos e modalidades do sistema educativo, [...] para a melhoria
da qualidade, da equidade e da eficacia educacional, em seus diferentes niveis, ciclos e
modalidades” (MEP, 2013a), conforme Figura 03.

Figura 03 — Estrutura da Educacdo Bésica da Costa Rica.

Estructura de la Educacion General Basica y Diversificada en Costa Rica
Ciclos Edades y Afos que cubre el ciclo
Educacion Educacion I Ciclo 7 a9 anos (1% 2%y 39
Ceneral Bésica Primaria I Ciclo 9a 12 anos (4% 5% y 69)
Educacion Il Ciclo 13 a 15 anos (79, 8% y 99)
Di»i:?ffi?:l;da Secundaria IV Ciclo 13 a 17 aos (10° 112, 12° segtin la rama’)
Fuente: Ministerio de Educacion Publica de Costa Rica (2013a).

Fonte: Ruiz, 2013, p.10

A formacéo inicial de professores acontece somente nas universidades, segundo aduz
Ruiz (2013), no pais existem cinco universidades estatais e 52 privadas, e algumas
instituicdes de ensino superior de carater internacional. Conforme afirma o autor, “[...] ampla

maioria dos docentes da Educacdo Priméria, em servico no pais, sdo formados em

8 QOtro problema que tiene hoy el ejercicio de la profesion docente es el individualismo y el aislamiento. Para
compartir y ejercitarse en la participacion y el trabajo en equipo, se requiere la voluntad del docente, su decision
personal, pero ademas las condiciones institucionales y nuevos modelos del trabajo docente que faciliten la tarea
de la articulacion, de la participacion y del debate. (BURIGO, 2009, p.164)



88

universidades privadas” (RUIZ, 2013, p.14), da mesma forma, um percentual menor dos
docentes da Educagdo Secundaria é formado pelas universidades privadas. Como em outros
paises que participam da avaliacdo PISA, os professores das escolas publicas da Costa Rica
“[...] tém status de funcionéarios publicos, [...] o empregador é a autoridade central ou
regional” (SYMEONIDIS, 2015, p.42)
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4. ESCASSEZ DE PROFESSORES DE MATEMATICA

O tema formacdo de professores e profissdo docente tem sido contemplado nas
propostas de reformas educacionais, visando a constituicdo de uma identidade profissional
com autonomia, e que permitird cumprir, com eficiéncia, competéncia e compromisso, as
exigéncias do fazer docente. As exigéncias, com a promulgacdo da Lei n° 9394/06 e a
institucionalizacdo das DCN, constituiram-se em desafio para os cursos de licenciatura,
principalmente os cursos de formag&o de professores de Matemaética.

Jungueira e Manrique (2015), ao analisarem as reformas curriculares em cursos de
licenciatura de Matematica, a partir das DCN para estes cursos, procuraram entender, a partir
do movimento dos sélidos e dos liquidos®®, as orientagdes que “[...] esses documentos
pretendem dar [...] aos cursos, e como 0s novos formatos podem ter sido compreendidos
pelas institui¢des para, assim, investigar as permanéncias, ou seja, os ‘solidos herdados’ que
se mantém na formagdo dos professores de Matematica” (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015,
p.623), uma vez que, a constituicdo da ““[...] identidade do curso de Licenciatura em
Matematica” se reflete na formagdo do futuro professor de Matematica e “[...] os ‘so6lidos
herdados’ sdo incorporados, mesmo ap6s mudangas ocorridas por imposi¢des legais, ou nao,
no cenario politico educacional” (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015, p.624).

Logo, os cursos de licenciatura em Matematica, ao abordarem aspectos particulares do
desenvolvimento profissional dos professores para gerar transformacées relevantes no fazer
docente, precisam garantir a construcdo dos saberes minimos necessarios ao exercicio da
docéncia. Ou seja, “[...] assegurar o desenvolvimento de conteudos dos diferentes &mbitos do
conhecimento profissional de um matematico, de acordo com o perfil, competéncias e
habilidades” (BRASIL, 2001, p.5), que orientam a estrutura do curso.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica orientam que 0
professor deve desenvolver, desde a, e na graduagdo, a “[...] consciéncia de seu papel na
superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes
ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina” (BRASIL, 2001, p.3), condigdo
necessaria para enfrentar os desafios da profissdo. Esses pressupostos perpassam o

desenvolvimento de competéncias e habilidades que capacitem o professor a “perceber a

8 Junqueira e Manrique (2015) analisam as DCN para os Cursos de Matematica, a partir da perspectiva
baumaniana, pois entendem que o0 movimento dos sélidos e dos liquidos, configurado por Bauman (sociélogo
polonés, no seu livro Modernidade liquida), permitia uma reflexdo de como esses documentos pretenderam dar
novas formas aos cursos, e como 0s novos formatos podem ter sido compreendidos pelas institui¢cBes, para,
assim, investigar as permanéncias, ou seja, os “solidos herdados” que se mantém na formagao dos professores de
Matematica (623).
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pratica docente de Matematica como um processo dinamico, carregado de incertezas e
conflitos, um espaco de reflexdo e criacdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e
modificados continuamente” (BRASIL, 2001, p.4).

A formacdo do professor € um processo que certamente se inicia antes da licenciatura
e se estende para dentro do caminhar na profissdo. Ela precisa ser ampliada com a
reelaboracdo constante dos saberes tedricos e praticos que “[...] constituem o sujeito, ddo
condi¢des e formam motivos para suas escolhas e decisdes” (NUNES; SOARES; XAVIER,
2009, p.197) necessérias a constituicdo de uma identidade profissional, que desperte no
professor o desejo de assumir e permanecer na profisséo.

E mister destacar que, em relacdo & formacéo de professores e profissdo docente, duas
grandes preocupacdes tém se constituido como tema de discussdo e investigacdo dos
pesquisadores brasileiros, nas Gltimas décadas: “[...] uma de natureza quantitativa a escassez
de professores e a outra qualitativa, o perfil do profissional em termos de formacéo
académica, conhecimentos e habilidades” (GATTI, 2010, p.142).

Contudo, a tematica “Escassez de professores para atender a Educagdo Basica” exige
esforcos, no sentido de reverter e/ou minimizar o problema, o qual tem alcangado extensées
preocupantes. Pode ser observado, conforme aponta Gatti (2010, p.19):

» Na falta de interesse pelos cursos de formacao de professores;

» Nas taxas de vacancia;

» Na falta de professores para atender as escolas de Educacdo Bésica, sendo as
vagas preenchidas por licenciandos e/ou licenciados que assumem contratos
temporarios;

* Na “escassez oculta”, pois as vagas sdo preenchidas por pessoas ndo qualificadas
para o nivel ou disciplina;

* E no envelhecimento da forga de trabalho docente.

A proporcdo dos professores que buscam ou se aproximam da aposentadoria tende a
superar 0 quantitativo de formandos em um futuro bem proximo. InUmeras pesquisas tém
contemplado a tematica no Brasil, como pode ser observado em Lapo e Bueno (2003), Gatti
(2009), Lemos (2009) e Cruz (2013); outras tém olhado a escassez, provocada pelo
desencanto que leva ao abandono de professores de Matematica para atender a Educacéao
Basica, tais como Souto, Teixeira e Nogueira (2010), Moreira et al. (2012), Souto e Paiva
(2013) e Paz (2013).

No cenério nacional, algumas medidas vém sendo trabalhadas pelo governo brasileiro,
como o langamento da “proposta estrutural e emergencial para o enfrentamento da escassez de
professores no Ensino Médio” (BRASIL, 2007), elaborada por uma Comissdao Especial

instituida para estudar medidas que visassem a superar o déficit docente no Ensino Médio. O
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relatorio final apresenta recomendacdes de curto e de médio prazos. S&o medidas que se
destinam a sanar deficiéncias que vém agravando a insuficiéncia de professores em todo 0
territorio brasileiro e exigem providéncias a serem tomadas pelo Governo Federal, em regime
de colaboracdo com os Estados e Municipios (BRASIL, 2007, p.11). Apesar das acGes
propostas, o problema persiste. Pois, em 2013, o Tribunal de Contas da Unido (TCU),
mediante auditoria, comprovou que faltam 32 mil professores com formacéo especifica nas 12
disciplinas obrigatérias do Ensino Médio, e o quantitativo de professores formados a cada ano
ndo supre o déficit atual.
O estudo estratificado das oportunidades educacionais no Brasil realizado por Alves e
Silva (2013), tendo por base os microdados do Censo Escolar 2009, fornecidos pelo
Inep/MEC, permitiu verificar,
[...] que 64,7% dos docentes brasileiros tm formagdo em nivel superior, superior
com pos-graduacgdo (23,4%). Porém, este quadro ndo é homogéneo entre as regibes
do pais. No Norte e Nordeste, este percentual cai para, 47,5% e 46,2%,
respectivamente. Nos estados do Sudeste, Sul e Centro-Oeste a propor¢do de

professores com curso superior ou pos-graduacdo é de 76,8%, 73,9% e 76,5%
(ALVES; SILVA, 2013, p.868).

Segundo evidenciam os autores, 0 estudo desagregado permitiu detectar, também, que
a falta de professores ndo se limita a ndo ter o profissional para assumir uma sala, mas
também, a ndo ter um professor qualificado que assegure a qualidade do ensino. Conforme

afirmam,

[..] a falta de professores ndo deve considerar apenas a auséncia de profissionais na
escola para assumir turmas. Com vistas a qualidade do ensino, a falta de professores
totalmente qualificados para atuarem em determinada disciplina também é um tipo
de “escassez oculta” e deve ser alvo de agdes corretivas. Sobre este ponto, os
nimeros levantados pelo Censo Escolar e sintetizados na tabela mostram que a
realidade brasileira é preocupante (ALVES; SILVA, 2013, p.871).

O Quadro 14 apresenta a distribuicdo de professores habilitados na area em que atuam,

por regido, segundo se observa no estudo de Alves e Silva (2013).
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Quadrol4 — Porcentagem de professores da EB nas escolas publicas com formacéo na area em que atuam.

TABELA 1 - Porcentagem do nimero de professores dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
meédio das escolas publicas com formacao na area em gue atuam, segundo a regido. Brasil, 2009

) BRASIL REGIAO (%)
AREA!
M E] NORTE NMORDESTE SUDESTE SUL CENTRO-0OESTE
Portugués 224926 54,0 3.6 359 74,9 68,2 59.3
Biclogia 45.9M 50.4 3.7 418 57.6 58,4 €0.5
209.686 25.9 58.8 429 427
Educagao Fisica Nno.652 364 13.1 4.6 65.1 558 29.0
Histdria 167.674 343 9.7 N7 51.8 453 36,2
Quimica 40.625 33,2 7.3 18,1 521 43,0 247
Geografia 164136 29,4 19.6 18.6 44,4 36.1 342
Fisica 46649 16.9 10.2 n3 238 20,0 13.6

Fonte: MEC/ Inep/Censa Escolar, 2009 (microdados).
MNotas:

(1) Foram consideradas licenciaturas na area de atuagio e bacharelados na area ce|atuacéo com licenciatura em outra area.
(2) Tabela extraida e adaptada de Alves e Silva (2013, p. 71).

Fonte: Alves; Silva, 2013, p.870.

Com base nos dados organizados e analisados por Alves e Silva (2013) no Quadro 14,
apenas um quinto dos professores de Matematica, que atuam na Educacdo Basica no
Nordeste, sdo habilitados na area, ou seja, 21,8% (45.057 professores de matematica) e, no
Brasil, 38,6% (79.780 professores de matematica). De acordo com os autores,

[...] para que todos os professores brasileiros tenham formagao em nivel superior em
cursos de licenciatura, segundo os dados do Censo Escolar, seria necesséario formar
por volta de 699,2 mil professores, sendo 87,2 mil do Norte, 322 mil do Nordeste,

182,3 mil do Sudeste, 74,6 do Sul e 33 mil do Centro-Oeste (ALVES; SILVA, 2013,
p.870).

Sob outra o6tica, Rezende Pinto (2014), a partir de uma pesquisa realizada, na qual
analisa informacdes estatisticas disponibilizadas pelo INEP, constatou que, dos “[...]
concluintes dos cursos de licenciatura nos ultimos 20 anos. [...] (Tendo por base) uma
estimativa de demanda de professores por disciplina” (REZENDE PINTO, 2014, p.3),
verificou que, no Brasil, ndo ha falta de professores para atender a Educacdo Bésica, com
ressalva para a disciplina de Fisica. Segundo o pesquisador, o quantitativo de professores
habilitados nas universidades publicas seria suficiente para preencher a vacancia existente
“[...] em boa parte dos componentes curriculares” (REZENDE; PINTO, 2014, p.9). E
concluiu que a escassez existente se deve a falta de atratividade da carreira docente.

Cabe destacar que, no cendrio internacional, a necessidade ou a escassez de
professores é uma realidade nos cinco continentes, apesar da relevancia dos docentes para o
desenvolvimento das sociedades. A investigacdo realizada pela OCDE (2006) j& mostrava 0s
desafios da profissdo docente na Europa, dando especial destaque “aos desafios demograficos

da profissdo docente na disciplina de Matematica”, S&0 “[...] preocupagdes quanto ao
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envelhecimento, a oferta qualificada, a distribuicdo desigual entre os géneros e a debilidade
dos lacos existentes entre a formacdo inicial e a formacdo continua de professores e as
necessidades das escolas” (EACEA/EURYDICE, 2012, p.121).

Esse relatério, denominado o ensino de Matematica na Europa: desafios comuns e
politicas nacionais (2012), como ja mencionamos, apresenta a insuficiéncia de docentes,
inclusive de Matematica em varios paises da Unido Europeia,

[...] na Austria e na Noruega ha uma caréncia generalizada de docentes, incluindo de
matematica. Na Bélgica (comunidade flamenga), Alemanha e Irlanda, existem
preocupacBes quanto a falta de professores de matematica qualificados. Nos Paises
Baixos, verifica-se uma escassez de professores de aritmética e, em termos

genéricos, € necessario mais conhecimento (Know-how) do ensino da matematica
no ensino secundario inferior (EACEA/EURYDICE, 2012, p.122).

Com base no exposto, a questdo “como preparar professores para assumir e
permanecer na docéncia?” corporificou, desencadeando estudos e debates no contexto
nacional e internacional. Por isso, entende-se que essa questdo deve ser tratada desde a
formacéo inicial (graduacdo), a fim de encaminhar acGes para os problemas detectados, como
ja discutido. Acrescentam-se a essas constatacfes os dados do PISA (2009), os quais

confirmam que,

[...] alguns paises europeus enfrentam uma escassez de professores de matematica
qualificados. Em média, 15% do total de alunos de 15 anos frequentam escolas em
que o diretor afirma que o ensino, pelo menos em certa medida, é prejudicado pela
falta de professores qualificados. Luxemburgo e Turquia sdo os paises mais afetados
por este problema, com aproximadamente 80% dos alunos de 15 anos a
frequentarem escolas cujos diretores afirmaram sentir esse problema
(EACEA/EURYDICE, 2012, p.122).

As evidéncias apontam que o problema ndo é particularidade s6 nossa, como afirmado
anteriormente, ele extrapola os limites geograficos da realidade nacional. Segundo afirmam
Gatti, Barreto e André, “no ambito internacional [...] a escassez ¢ indicada por varios paises
como resultado de uma profissdo pouco atrativa” (2011, p.16). Um estudo publicado pela
UNESCO reafirma a necessidade de investir na formacdo de professores para assumir e
permanecer na profissdo, ao divulgar que, até 2030, o mundo vai precisar de mais 8,4 milhdes
de professores, dos quais serdo necessarios 3,3 milhdes de professores no Ensino
Fundamental e 5,1 milhdes no Ensino Médio. A falta de professores tem comprometido a
qualidade da educacao, principalmente nos paises mais pobres, segundo evidencia o Relatério
de Monitoramento Global de EPT®®, ocasionando sérios problemas, conforme demonstram as
anlises do Instituto de Estatisticas da UNESCO (IEU/UIS®).

8 Relatério de Monitoramento Global de Educacédo para Todos, é uma publicacdo anual independente apoiada
pela UNESCO. A cada publicagdo um tema é desenvolvido, os relatorios anteriores abordaram:; 2012 —
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[...] entre 2001 e 2015, foram contratados 5,2 milhSes de professores — inclusive
substitutos e extras — para garantir professores suficientes para se alcancar a
Educacdo primaria universal. Isso significa 1 milhdo de professores por ano, o que
equivale a aproximadamente 5% da forca de trabalho atual da Educagdo primaria.
Com 57 milh&es de criancas ainda fora da escola, é pouco provavel que paises com
falta de professores consigam cumprir o prazo de 2015, para atingir o objetivo de
Educacéo primaria universal da EPT. Os paises devem comecar a se planejar, agora,
para compensar esse déficit, se o prazo fosse prorrogado até 2020, levando-se em
consideracdo o aumento projetado das taxas de matricula, o nimero de professores
necessarios aumentaria para 13,1 milhGes, em nove anos; se fosse estendido para
2030, seriam necessarios 20,6 milhdes de professores, em 19 anos.

Entre 2011 e 2015, seria necessarios 3,7 milhdes de professores para substituir os
que devem se aposentar, mudar de profissdo ou deixar o trabalho, em funcdo de
doenca ou morte. O 1,6 milhdo restante corresponde a professores adicionais,
necessarios para compensar o déficit existente e o aumento das matriculas, bem
como garantir a qualidade, de modo que ndo se tenha mais do que 40 alunos por
professor (UNESCO, 2015, p.36).

Um estudo da Federacdo de Professores da Suiga (LCH) concluiu que a ameaca de
escassez de professores tem colocado a Suica em estado de alerta, e as perspectivas ndo sao
animadoras. Segundo afirma a LCH, “cerca de um ter¢o dos 100 mil professores das escolas
publicas do pais vdo se aposentar nos proximos 15 anos” (SUICA/LCH, 2015). A caréncia
de professores resulta de fatores variados. A Federagdo conduziu, em 2015, uma
investigacdo sobre a realidade salarial dos docentes, na andlise, concluiram que “a politica
salarial atual tem uma influéncia destrutiva sobre a imagem profissional dos professores, [...]
os resultados negativos da profissdo, afastam candidatos promissores que escolhem outros
caminhos com melhores perspectivas. E constataram, que muitos jovens professores deixar a
profissdo depois de alguns anos” (SUICA/LCH, 2015).

O Servigo Federal de Estatistica da Suica (FSO®) verificou que “no primeiro ano de
docéncia, 16 % dos professores recém-formados deixam a profissdo. Apds cinco anos, quase a
metade (49%) pararam, e depois de dez anos dois ter¢os (65%) dos professores deixaram
temporariamente ou permanentemente” (SUICA/FSO, 2015).

O problema da escassez agrava-se ainda mais com a falta de atratividade pela
docéncia. Um estudo realizado pela Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e pela
UNESCO, envolvendo 38 paises, dentre eles o Brasil, revelou que diminui a cada ano o
numero de jovens que pretendem seguir a carreira do magistério (BRASIL, 2007). Isto foi

Juventude e habilidades: colocando a Educacdo em agdo; 2011 — A crise oculta: conflitos armados e Educacéo;
2010 — Alcancar os marginalizados; 2009 — Superando a desigualdade: por que a governanga é importante; 2008
— Educacdo para todos em 2015: alcancaremos a meta?; 2007 — Bases sélidas: cuidados e Educacdo na primeira
infancia; 2006 — Alfabetizacdo para a vida; 2005 — Educacéo para Todos: o imperativo da qualidade; 2003/4 —
Género e Educacdo para Todos: o salto para a igualdade; 2002 — Educagdo para Todos: 0 mundo esta no rumo
certo?

87 [EU/UIS - Instituto de Estadistica de la UNESCO/UNESCO Institute for Statistics

8 Swiss Federal Statistics Office (FSO) — Disponivel em: Disponivel em: https://www.ei-ie.org/en/news/news_
Country/Switzerland_details/3592
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constatado por Gatti, em pesquisa realizada com concludentes do Ensino Médio, em todas as
regides do pais. Nesse sentido, Gatti (2009, p.42) afirma que “apesar de [...] todo valor
atribuido pelos estudantes a carreira docente [...] ela ndo representa uma possibilidade
profissional para esses alunos”. Os jovens ouvidos na pesquisa da autora, em geral, rejeitam a
possibilidade de abracar a carreira docente.

De acordo com a pesquisa realizada por Gatti (2009), o desafio brasileiro consiste no
desenvolvimento urgente de politicas que intercedam no sentido de evitar o declinio da
profissdo docente, valorizando o magistério e oportunizando para as pessoas que optem pela
docéncia que sejam de fato assistidas na sua formacdo inicial e em seu desenvolvimento
profissional.

Segundo observa Garcia (2008), o periodo de insercdo na profissdo docente tem uma
importancia transcendental no processo de converter-se em professor, ou seja, 0 ingressante
tornar-se-a um “principiante frustrado ou professor adaptavel” em virtude do apoio que venha
ou ndo a receber ao ser inserido na cultura escolar.

Nesse mesmo sentido, Esteve (1999, p.14) escreve que “o mal-estar docente” ¢ uma
doenca social que se manifesta quando falta apoio da sociedade aos professores. Esse apoio
passa pelo ndo reconhecimento do papel e do status profissional. Dessa forma, “[...]
precisamos gque nossos professores recuperem o orgulho de serem docentes, e nossa sociedade
reconheca 0 importante papel que realizam”, uma vez que o sentimento de desalento que tem
dominado muitos professores tem sua base muito mais em fatores contextuais do que na
atividade docente.

O sentimento de desanimo que permeia a profissdo docente é reforcado também na
academia, onde os cursos de formacédo de professores ocupam lugar secundario no cenario da
universidade brasileira e sdo pouco valorizados pela sociedade. Essa realidade é constatada

por Gatti e Barreto:

A formagdo de professores é considerada atividade de menor categoria e quem a ela
se dedica é pouco valorizado. Decorre dai uma ordem hierarquica na academia
universitaria, as atividades de pesquisa e de pés-graduacdo possuem reconhecimento
e énfase, a dedicacdo ao ensino e a formagdo de professores supGe perda de prestigio

académico (GATTI; BARRETO, 2009, p.155).

Ademais, como os futuros professores percebem a formagdo do professor de
Matematica no olhar dos licenciandos € um fator importante nesta pesquisa. Nesse sentido,
este estudo pretende, mediante as respostas, compreender como 0s sujeitos ouvidos nesta
pesquisa concebem a formac&o do professor de Matematica.

Conhecer a concepcéo dos licenciados e licenciandos é de fundamental importancia na

arquitetura de acdes para enfrentar o desencanto e a escassez que reforcam a falta de
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professores de Matematica na Educacdo Basica. Em vista desse aspecto, buscaram-se
pesquisas que abordam a tematica, bem como, as propostas e/ou direcionamentos oficiais que

norteiam o enfrentamento desse problema.

4.1 O DESENCANTO DOS EGRESSOS COM A PROFISSAO E A ESCASSEZ DE
PROFESSORES DE MATEMATICA: DESAFIO A SER VENCIDO

O desenvolvimento profissional do formador ndo se faz apenas pela acumulagéo de
conhecimentos, mas pela capacidade de fazer uso deles no seu processo de renovagédo
constante. Esse, no entendimento de No6voa (1997), é o ponto de partida para estimular o
pensamento autbnomo, que se configura na reflexdo critica, conduzindo a autoformacéo
participada, com vistas a conformacdo da identidade profissional.

A formacdo do professor desempenha papel importante na consolidacdo de sua
identidade profissional e estabelece o0s pressupostos tedricos fundamentais para a
reconstituicdo do ideario pedagogico, ou seja, partindo dos saberes da propria experiéncia, ird
realimentar a pratica pedagdgica a partir da reflexdo e/ou investigacdo dessa pratica, tendo por
base a relagdo entre “o que se faz, o que se pode fazer e o que se acredita que se deve fazer”,
expressao utilizada por Jaramillo (2003) para explicar as crengas que possui o licenciando e o
que realmente acontece na pratica.

Verifica-se, a partir dos aportes, a necessidade de pensar a formatacao e a estruturagao
dos cursos que formam professores, a fim de desenvolver um trabalho pedagdgico que venha
a despertar nos licenciandos a atratividade pela docéncia (GATTI, 2009). Para tanto, as
questdes: Por que o egresso e o licenciando de Matematica ndo querem assumir a docéncia?
Por que o percentual de professores de Matematica que estdo buscando outras profissdes tem
se elevado nas Ultimas décadas? Essas, dentre outras, precisam de respostas. Estudos
realizados sobre desencanto, abandono, falta de atratividade e escassez, nas ultimas décadas,
apontam que o destino profissional dos professores tem sido marcado por angustias,
frustracbes e desencantos que conduzem, em muitos casos, ao abandono da profissdo e
reforcam a falta ou a escassez de docentes para atender a Educagéo Basica.

O problema ndo é novo, ¢ “[..] uma grave situagdo que, se nao for tratada
adequadamente, colocara em risco quaisquer planos que tenham pretensdes estratégicas e que
visem a melhorar a qualidade da Educagdo no pais” (BRASIL, 2007, p.2). Trabalhos

realizados buscando investigar a escassez de professores de Matematica para atender a
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Educacao Basica e os fenbmenos que tém motivado o abandono, o desencanto, a falta de
atratividade e outros tém apontado nessa direcao.

A investigacdo desenvolvida por Lapo e Bueno (2003) sobre o abandono do
magistério publico na rede de ensino de S&o Paulo, no periodo de 1990 a 1995, constatou um
“aumento da ordem de 300% nos pedidos de exoneracdo do magistério” (LAPO; BUENO,
2003, p. 1). Elas apontaram alguns fatores que tém contribuido para que os professores
abandonassem a profissdo. Segundo relatam as autoras, o abandono acontece “[...] quando o
confronto da realidade vivida com a realidade idealizada ndo condiz com as expectativas do
professor, [...] provocando frustragdes e desencantos” (LAPO; BUENO, 2003, p.75). Porém,
0 abandono nédo acontece de forma abrupta; € um processo que vai se estabelecendo mediante
os conflitos e as insatisfagdes que ocorrem no decurso do percurso profissional.

Souto e Paiva (2013) investigaram o perfil dos licenciados do Curso de Matemaética da
Universidade de Sdo Jodo del-Rei e verificaram que metade deles abandonaram ou estavam
prestes a abandonar a profissdo docente. As pesquisadoras concluiram que, “para minimizar a
falta de professores no Ensino Béasico em todo pais, é preciso investir fortemente na carreira
do magistério, tornando-a mais atraente do ponto de vista salarial” (SOUTO; PAIVA, 2013,
p.219). Os baixos salarios e as degradantes condicdes de trabalho séo os fatores basilares para
o desestimulo e a falta de atratividade da carreira.

Isso nos remete a pesquisa de Moreira et al. (2012), em consorcio com pesquisadores
de sete universidades brasileiras, localizadas nas regides Centro Oeste, Sul e Sudeste, os quais
realizaram um estudo sobre o perfil dos ingressantes nos cursos de licenciatura em
Matematica, em todo o Brasil. Esses pesquisadores verificaram, dentre outros aspectos, que 0
“ingressante € jovem, solteiro, estudou na escola publica, escolheu a licenciatura atraido mais
pela Matematica do que pela docéncia, [...] tem renda familiar abaixo de cinco salarios
minimos, [...] € esta ascendendo a um nivel de escolaridade superior ao dos pais” (MOREIRA
et al., 2012, p.11). Os resultados dessa pesquisa foram divulgados em um artigo denominado
“Quem quer ser professor de Matematica?”

Ainda, no estudo Moreira et al. (2012), verificou-se que, “[...] sob varios aspectos, o
perfil do ingressante na licenciatura em matematica ndo se harmoniza completamente com o
dos professores da Educagdo Basica do Brasil (tradicionalmente classe média)” (MOREIRA
et al., 2012, p.25). Nesse sentido, conhecer o perfil dos candidatos a profissdo docente é
importante para a elaboracdo de um projeto de formacdo que contemple, realmente, o perfil
do ingressante no Curso de Licenciatura em Matematica, para que 0S aspectos: interesses,

expectativas, davidas, origem social e cultural, valores e outros que possam ser
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ressignificados e ndo interfiram, negativamente, na formacdo. Visto que “[...] a ‘boa’
formacgédo na universidade produzira a ‘boa’ pratica na escola” (MOREIRA et al., 2012, p.24),
além de estimular a permanéncia no exercicio da docéncia e diminuir as “desigualdades
regionais nas condigdes de exercicio profissional da docéncia, etc.” (MOREIRA et al., 2012,
p.25)

Segundo constataram os pesquisadores, a maioria dos ingressantes na licenciatura tem
renda familiar inferior a dos professores em exercicio. Apesar da desvalorizacdo salarial, a
conquista de uma posigéo na profissédo docente significa mudancga de status. Logo, com “[...] a
pauperizacao progressiva, 0os professores [...] estariam abandonando a docéncia e abrindo
espaco para um estrato mais pobre da populacao, para o qual a profissao ainda significa uma
forma de ascensio social e econémica” (MOREIRA et al., 2012, p.24).

Lemos (2009), na sua pesquisa de doutorado, investigou “a constituigdo da identidade
profissional docente, em um contexto de frustracdo e desencanto com o exercicio profissional,
entre abandonos e permanéncia, compreendendo identidade profissional tal qual apresentada
por Claude Dubar e Antdénio No6voa”. E procurou compreender como as dimensdes
permanéncia e abandono se articulam na construcdo da identidade profissional docente. O
autor identifica que o processo de construcdo da identidade profissional é marcado por
“rupturas e continuidades, [...] gerando um conflito permanente entre o trabalho real e o
trabalho idealizado” (LEMOS, 2009, p.6). Assim, esse processo favorece a formagdo de
juizos divergentes acerca da escola, do aluno e do proprio trabalho por parte do professor. Da
mesma forma, “convertem-se em formas eufemizadas de abandono, um abandono em servico
que, gradativamente, evolui para um abandono definitivo” (LEMOS, 2009, p.6).

Segundo observa Fiorentini (2008, p.45), “[...] os saberes e os processos de ensinar e
aprender, tradicionalmente desenvolvidos pela escola, se tornaram cada vez mais obsoletos e
desinteressantes para os alunos”. As informacgdes e experiéncias recebidas fora da escola
permitem aos alunos interlocucBes, que ndo eram possiveis antes; neste cenario, “[...] o
professor passou, entdo, a ser continuamente desafiado a atualizar-se e tentar ensinar de um
modo diferente daquele vivido em seu processo de escolarizagdo e formagdo profissional”
(FIORENTINI, 2008, p.45), processo que tem contribuido para o afastamento de potenciais
candidatos do magistério.

Entender como se constitui a identidade profissional dos professores, como eles
concebem, identificam ou significam o seu desenvolvimento profissional frente ao exercicio
da docéncia, bem como o desenvolvimento profissional dos professores para a Educacdo

Bésica sdo questdes que tém norteado as pesquisas sobre formacdo de docentes no Brasil, h4
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cerca de duas décadas. Tendo se intensificado a partir da promulgacédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/96, quando, no Art. 61, paragrafo unico,
discrimina os fundamentos ou conhecimentos minimos necessarios a formacdo dos
profissionais da Educacdo, para atender as especificidades da atividade docente (BRASIL,
2009):

I — a presenca de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico (p.127).

Visando a assegurar 0s conhecimentos minimos necessarios ao exercicio da funcéo
docente, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015), no seu Art. 3° pardgrafo sexto, destaca a
necessidade da articulacdo entre a instituicdo formadora e o futuro campo profissional, a
escola de Educacdo Basica. Condicdo necessaria para garantir uma formacdo tedrica e
interdisciplinar, que prepare os académicos para a insercdo na pratica laboral da Educagdo
Bésica, principalmente em escolas da rede pablica, lugar privilegiado da praxis pedagdgica, a
fim de que possam intervir na melhoria da realidade social dos contextos de atuacédo e avaliar
0s impactos de sua atividade docente nesses contextos.

Outrossim, é sabido que fatores alheios ao ambiente escolar e a vontade do professor
interferem de forma direta no seu desempenho junto aos alunos. Nesse sentido, buscou-se
apoio no que dispde o paragrafo Unico do Art. 5° da referida resolucéo:

A formacéo de profissionais do magistério deve assegurar [...] (pela) especificidade
do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da articulagdo entre teoria
e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das
instituicGes educativas da educacdo basica e da profissdo, para que se possa conduzir
o(a) egresso(a): Il - & construcdo do conhecimento, valorizando a pesquisa e a
extensdo como principios pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do

profissional do magistério e ao aperfeicoamento da prética educativa (BRASIL,
2015, p.6).

Ademais, a formacdo dos futuros professores de Matematica deve ser orientada
visando ao desenvolvimento da autonomia necessaria ao trabalho docente, competéncia que
se consolida no processo de desenvolvimento profissional, se assegurados os conhecimentos e
saberes necessarios ao inicio da carreira docente, mediante a aprendizagem e a qualificacdo
dos profissionais. Assegurando, dessa forma, o que estabelecem as DCN para 0s cursos de

licenciatura em Matematica, quanto a,

a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e preciséo.
c) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para a
resolucdo de problemas.
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d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também
fonte de producdo de conhecimento.

[-]

f) estabelecer relag@es entre a Matematica e outras areas do conhecimento.
g) conhecimento de questdes contemporaneas.

h) educacdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto das solugdes
encontradas num contexto global e social.

[-]
k) trabalhar na interface da Matematica com outros campos de saber (BRASIL,
2001, p.3-4).

Com toda certeza, entende-se que as competéncias e habilidades especificadas
traduzir-se-d40 em autonomia, para responder aos desafios que surgem no inicio da profissdo
docente, permitindo o desenvolvimento profissional, pensamento confirmado nas palavras de
Ponte (1997), ao afirmar que:

[...] o desenvolvimento profissional do professor corresponde a um processo de
crescimento na sua competéncia em termos de préticas letivas e ndo letivas, no
autocontrole da sua atividade como educador e como elemento ativo da organizacéo
escolar. O desenvolvimento profissional diz assim respeito aos aspectos ligados a
didatica, mas também a a¢do educativa geral, aos aspectos pessoais e relacionais e

de interacdo com os outros professores e com a comunidade extraescolar (PONTE,
1997, p.44).

Assim, a formacdo deve ser pensada com a finalidade de capacitar os futuros
professores para “organizar e dirigir situacdes de aprendizagem”, condicdo necessaria para
garantir autonomia e seguranca no inicio da carreira docente, podendo orientar o
desenvolvimento profissional e, consequentemente, a constituicdo de uma identidade
profissional, “[...] a qual garanta que esse se perceba como profissional da Educagiao”
(PAIVA, 2006, p.89). Dessa forma, é preciso considerar a concepcao que orienta o inicio da
profissdo docente, pois é essa concep¢do que vai orientar as acdes do professor. Logo, a
formacdo do educador, em especial do futuro professor de Matematica, precisa ser marcada
por atividades que orientem para 0 ingresso na atividade docente. Segundo defendem
Perrenoud e Thurler (2008, p.22):

A formacdo dos professores deveria ser orientada para uma aprendizagem por
problemas, para que os estudantes se confrontassem com a experiéncia da sala de
aula e trabalhassem a partir de suas observagdes, surpresas, sucessos e fracassos,

medos e alegrias, bem como de suas dificuldades para controlar os processos de
aprendizagem e as dinamicas de grupos ou os comportamentos de alguns alunos.

Ademais, conforme a concepcdo de Perrenoud e Thurler, pode-se afirmar que o
momento marcado pela entrada do egresso como professor efetivo na sala de aula serd de
éxito ou fracasso, dependendo da mobilizacdo das competéncias que o0 egresso € capaz de

desenvolver. Perrenoud e Thurler (2008, p.19) definem competéncia como:
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[...] a aptiddo para enfrentar uma familia de situacdes analogas, mobilizando, de uma
forma correta, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes
capacidades, microcompeténcias, informacfes, valores, atitudes, esquemas de
percepcdo, de avaliagdo e de raciocinio.

Ha egressos dos cursos de Licenciatura em Matematica, em virtude da formatacdo do
curso que prioriza o conhecimento tedrico em detrimento do pedagdgico e das experiéncias,
que apresentam dificuldades na articulacdo do fazer docente. Por ndo terem construido, na
formacéo inicial, habilidades/saberes que assegurem o desenvolvimento das competéncias
profissionais complexas, segundo alerta Contreras (2002, p.83), uma combinacdo de
“habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das praticas
pedagbgicas”. Ou seja, o compromisso que o professor passa a ter com o ensino ¢ a
aprendizagem, ao assumir a sala de aula, competéncias que se concretizam na autonomia e na
qualidade do trabalho docente.

O pesquisador defende a participacao ativa dos professores na formulacdo de politicas
publicas para a fixacdo do docente a escola, a melhoria das condi¢Ges de trabalho e a
valorizacdo profissional. As acGes podem contribuir para que os elevados indices de abandono
e de itinerancia diminuam.

A temética tem desafiado os cursos de licenciatura e as autoridades educacionais a
buscarem solugdes para ‘“atrair, formar e manter bons professores nas escolas” (GATTI,
2009), uma vez que “a evasdo nos cursos de Licenciatura em todo pais ¢ excessivamente alta”
(BRASIL, 2007, p.11). Cabe as instituicdes formadoras discutirem, elaborarem e
desenvolverem propostas para minimizar o problema. Na sequéncia, pontuaram-se algumas
acOes que visam a fortalecer a formacgéo do professor e consequentemente, minimizar a falta
de professores na Educacdo Basica. No cenario nacional essas a¢fes sdo coordenadas pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e que vém sendo

desenvolvidas em parceria com estados, municipios e IES.

4.2 ENFRENTANDO O PROBLEMA DA FALTA DE PROFESSORES

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011), “a preocupagdo com a Educacdo e, em
decorréncia, com a formacdo de professores e as suas condi¢fes de trabalho aparece como
uma questdo importante na sociedade, [...] considerando 0s novos ordenamentos estruturais no
mundo contemporaneo” (2011, p.13). No Brasil, o desenvolvimento das aces e/ou dos

programas, em nivel federal, é de responsabilidade da Diretoria de Formacdo de Professores
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da Educagdo Bésica (DEB), 6rgao finalistico da CAPES®, que tem como foco de sua misso
“promover acdes voltadas para a valorizagdo do magistério por meio da formacao de
professores em todos os niveis e modalidades de ensino” (BRASIL, 2015, p.11). A DEB, atua
em duas linhas de agéo:
(@ Na inducdo a formacdo inicial de professores para a Educacdo Baésica,
organizando e apoiando a oferta de cursos de licenciatura presenciais especiais, por
meio do Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica —
PARFOR.
(b) No fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovacdo, desenvolvendo um

conjunto articulado de programas voltados para a valorizagdo do magistério
(BRASIL, 2015, p.11).

Os programas coordenados pela CAPES/DEB articulam-se em trés linhas, “formagao
de qualidade; integracdo entre pos-graduacdo, formacdo de professores e escola basica; e
produgdo de conhecimento”. As a¢des e/ou programas alicer¢am-Se no compromisso de “[...]
manter um eixo comum que é a formacdo de qualidade, em um processo intencional,
articulado e capaz de se retroalimentar, gerando um movimento progressivo de
aperfeicoamento da formagdo docente” (BRASIL, 2015, p.15).

Com este olhar, buscou-se conhecer as agdes e/ou programas de formacdo de
professores, em desenvolvimento pela Unido — representada pela CAPES —, em parceria com
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e que contemplem a formagdo inicial.
Acredita-se que um trabalho consistente, no qual os principios de “exceléncia, equidade,
integragdo, compartilhamento e transformagdo” (BRASIL, 2015, p.9) sejam respeitados,
contribuird para o enfrentamento da falta e/ou escassez de professores qualificados e
capacitados para atender a Educacdo Basica. Por certo, um trabalho de tal magnitude podera
despertar nos professores em formacdo o encanto e a atratividade para a docéncia. A Figura
04 apresenta os principios que contribuem para a valorizacdo do magistério, segundo

demonstra a DEB.

8 Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a partir do Art. 15 da Lei n° 12.695,
de 25 de julho de 2012, e do Decreto 7.692, de 02 de mar¢o de 2012, que aprovou Seu novo Estatuto. Passou por
mudancgas, com o proposito de adequar sua estrutura, a fim de responder a uma realidade que mostrava um
acentuado crescimento na demanda e no desenvolvimento de programas de formacgdo de docentes e de
internacionalizagdo do ensino superior (BRASIL, 2015, p.11).
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Figura 04 — Principios articuladores da formacdo de docentes.

EQUIDADE

COMPARTILHAMENTO

VALORIZAGAO DO MAGISTERIO

Fonte: BRASIL, 2015, p.14.

De maneira analoga, os programas de formacdo de professores — MEC/BRASIL —, que
tiveram inicio com a Lei 9394/96, oferecem rumos a Educacdo Basica no Brasil e definem,
em relacdo a formacédo de professores, 0 marco inicial de formacdo, a licenciatura plena nas
areas especificas de atuacdo na Educacdo Basica. De acordo com o que estabelece o Art. 62,
“A formacdo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-4 em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduagdo plena, [...]” (BRASIL, 1994, p.36). Dessa forma, a deliberagao
gerou nos professores em exercicio, sem a devida qualificacdo, todos os esfor¢os possiveis
para buscarem a formacdo em nivel superior, recurso que muitas vezes nao representava
qualidade na formacdo do professor. Cury (2004) destaca que a formacdo inicial € 0 momento
da profissionalizacdo, tornando-se o elo inicial, na cadeia da formacéo, um processo continuo
radicado na pratica docente com identidade.

Nesse Vviés, como a propria Lei determina, o MEC/CAPES funciona como articulador
entre as secretarias de Estado e Municipio e as universidades, dando possibilidade de
interacdo entre as instituicbes, com a finalidade de organizacdo a formacdo inicial e
continuada aos professores e aos demais profissionais da educag¢do. Fundamentado nesse
parametro, o ministério desenvolve diversos programas de formacgdo. Em vista disso, optou-se

por destacar 0s que contemplam a formacéo inicial do professor:

» Programa de Formacdo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de
Professores para a Educacao Béasica — PARFOR;
» Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID;

» Programa de Consolidacgéo das Licenciaturas — Prodocéncia.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
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O PARFOR - Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica —,
também denominado Programa de Formacao Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia,
de Professores para a Educacdo Bésica, tem como marco inicial o ano 2009. Esse plano é
uma “a¢do emergencial que visa estimular a formagdo em nivel superior de professores que
estdio em exercicio nas redes publicas de Educacdo Basica, proporcionando-lhes
oportunidades de acesso a qualificagdo profissional exigida pela Lei” (BRASIL, 1994, p.10).
Na modalidade presencial, o programa € implantado em regime de colaboracdo entre a
CAPES, os Estados, os Municipios, o Distrito Federal e as Instituicbes de Educacdo Superior
— IES, onde desenvolvem acbes de fomento para elevar a qualidade de formacdo dos
professores da Educacédo Basica que atuam na escola publica brasileira.

No processo operacional os cursos presenciais sdo gerenciados pela CAPES que
fomenta curso de licenciatura, segunda licenciatura e formagdo pedagdgica. Os cursos na
modalidade a distancia, a instituicdo gestora é Universidade Aberta do Brasil (UAB). A
necessidade de profissionais € declarada pelos Planos estratégicos elaborados pelos Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, destacando-se que o programa ja
alcancou alguns resultados expressivos. Até o final de 2016, foram implantadas 2.890 turmas,
em 509 municipios, localizados em 24 unidades da federacdo. Nesse periodo o PARFOR®
atendeu professores oriundos de 3.282 municipios brasileiros e de 28.925 escolas,
contemplando as cinco regides.

Segundo demonstra a CAPES, até 2016, o Programa registrou 36.871 professores
cursando uma licenciatura, e 34.549 professores ja com a formacdo concluida. Desse modo,
além do certificado de curso superior, o professor complementou sua formacdo adequada a
area de atuacdo e podera também progredir em planos de carreira existentes ou que serdo
criados em seu Estado ou Municipio. Porém existem fragilidades no PARFOR, semelhantes
aos cursos de licenciatura em geral, que precisam ser observadas, sendo 0s problemas
relativos a estrutura dos cursos, conforme pontua Gatti (2012),

[..] a estrutura dos cursos sob a égide do PARFOR tem caracteristicas fortes de
bacharelado e ndo de licenciatura, com negligéncia na carga horaria minima relativa
ao conjunto das disciplinas pedagogicas; os estagios ndo se mostram suficientemente

orientados e 0s projetos pedagdgicos propostos em alguns casos, se distanciam da
concepcdo formativa presente nos documentos do PARFOR (GATTI, 2012, p.10).

O PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia —, criado 2007,
com a finalidade de elevar a qualidade das licenciaturas plenas das instituicdes superiores

publicas. Dentro desse prisma, valoriza 0 magistério a medida que apoia 0s académicos e

% Informag0es disponiveis em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor. Acesso em: 03/03/2017.
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permite experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes, valorizando a
interdisciplinaridade e tendo como ponto principal a superacdo dos problemas da escola,
pautados principalmente no ensino-aprendizagem. Para assegurar os resultados educacionais,
os bolsistas sdo orientados por coordenadores de area — docentes das licenciaturas — e por
supervisores — docentes das escolas publicas onde exercem suas atividades, “o didlogo e a
interacdo entre licenciandos, coordenadores e supervisores geram um movimento dindmico e
virtuoso de formagao reciproca e crescimento continuo” (BRASIL, 2015, p.73). A Figura 05
apresenta a dindmica do PIBID.

Figura 05 — Dinamica do PIBID.

COORDENADOR
INSTITUCIONAL

INSTITUICOES

Fonte: BRASIL, 2015, p.63.

Os projetos devem promover a inser¢do dos estudantes no contexto das escolas
publicas desde o inicio da sua formacdo académica para que desenvolvam atividades didatico-
pedagdgicas sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola. As
escolas publicas de Educacdo Béasica sdo incentivadas a se tornarem parceiras dos estudantes
de licenciatura, permitindo a colaboragdo entre os “professores experientes” (TARDIF, 2008,
p.288) e os futuros professores. O propdsito é incentivar os estudantes de licenciaturas a
optarem pela docéncia.

Ao ser lancada, em 2007, a prioridade de atendimento do PIBID eram as areas de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o Ensino Médio — considerando a caréncia de
professores nessas disciplinas, porém o programa s6 comecou a funcionar efetivamente em
2008, mas, com os resultados positivos em decorréncia da politica de valorizacdo do

magistério, houve aumento da demanda. Em 2009, o PIBID foi ampliado e passou a
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contemplar todas as modalidades da Educacdo Basica. A Figura 06 apresenta o quantitativo

de bolsistas, em 2014, por disciplinas com escassez de professores.

Figura 06 — Distribuicdo dos alunos cursistas do PIBID em 2014 por disciplina.

6.940

5.261

3.805

Matematica Biologia Quimica Fisica
Fonte: BRASIL, 2015, p.91.

Atualmente, a definicdo dos niveis a serem atendidos e a prioridade das areas cabem
as instituicbes participantes, em didlogo com as redes de ensino e verificada a necessidade
educacional e social do local ou da regido. Gatti, André e Gimenes (2014, p.9-10) apontam
que “[...] um diferencial nesse programa é a concessao de bolsas ndo s6 a estudantes das
licenciaturas, mas também aos professores das universidades [...] e professores de escolas
publicas [...] que acompanham os bolsistas”.

Diversas experiéncias exitosas ja comprovaram a importancia do programa para o
fortalecimento da formacéo inicial do professor, especialmente para o futuro professor de
Matematica®?, segundo sustenta Schein (2016), ao imergirem na realidade da sala de aula das
escolas parceiras, os académicos bolsistas tém a oportunidade de “[...] contrapor a teoria ¢ a
pratica [...], e isso possibilita o desenvolvimento de habilidades e competéncias singulares na
sua formagao profissional” (SCHEIN, 2016, p.60). O que comprova que a esséncia do PIBID
estd na insercdo do licenciando na escola publica de Educacdo Basica, desde o inicio de sua
formacao.

Nos seis anos de funcionamento, o programa apresenta como impactos positivos “(a)
diminuicdo da evasdo e aumento da procura pelos cursos de licenciatura; (b) reconhecimento
de um novo status para as licenciaturas na comunidade académica e (c) indicacdo de melhoria
do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) em escolas participantes”
(BRASIL, 2015, p.19), a partir da concessdo de bolsas de iniciagdo a docéncia, conforme o
Quadro 15.

9 As Intervenc@es realizadas pelos académicos bolsistas da FACCAT (Faculdades Integradas de Taquara), nas
escolas parceiras, foram experiéncias exitosas, conforme relato do coordenador do subprojeto de Matematica, na
publicacdo, O PIBID em sala de aula: relatos e reflexdes.
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Quadro 15 — Concessdo de bolsas do PIBID por edital®?.

Tabela 30: Concessao de bolsas por edital

Bolsas Iniciagdo 3 .
AND o idas Docsncia Coordenador Supervisor Total
Edital 2007_ As
concessoes b1 3.083
2007 | iniciaram em 2000
Vigentes no ano 1] o o 1]
Nao foi langado
2008 edial )
Vigentes no ano 0 ] ] 0
2009 Edital 2000 3.887 <Bhr 1187 > 10.806
Vigentes no ano 11.208 816 1.67T0 13.694
Edital 2010 2441 3020
oo Casiso| o [3om]
Vigentes no ano 13848 ag1 2.084 16.714
ot Edital 2011 10.526 <1727 [13.202 |
Vigentes no ano 24173 2020 3811 30,006
Edital 2012 18.221 Tizaiv “TEsio || 22403 |
Vigentes no ana
{Exceto 3.088,
2012 encerradas do 40,070 3.002 6.249 49321
Edital 2007}
Edital 2013. As
concessies | C72.845 00.254
2043 iniciaram em 2014
Vigentes no ana 40,070 2.002 6.243 49321
Nao foi langado
edial
Vigentes no ana
2014 (Excato 7
CONCESSORS,
relativas 3 um T2.840 5.691 11.716 80.247
projeto nio
implementado)

Fonte: DEB/CAPES
Fonte: BRASIL, 2015, p.82.

As propostas de projetos de iniciacdo a docéncia podem ser apresentadas por IES
federais e estaduais, e, também, pelos institutos federais que ofertem cursos de licenciatura e
tenham avaliacdo satisfatéria no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Sinaes). De acordo com o Quadro 15, de 2007 a 2013, foram concedidas, mediante edital,
115.241 para licenciandos (iniciacdo a docéncia); 8.953 para coordenadores institucionais e de
area e 18.469 para supervisores (professores da educagdo basica que atuam no programa). Em
2016, segundo informativo CAPES®3, o PIBID alcancou o nimero total de 72.057 bolsas
ativas, sendo 58.055 para alunos de licenciatura, 9.019 para professores da Educacdo Basica e
4.983 para professores dos cursos de licenciatura.

O Prodocéncia — Programa de Consolidagdo das Licenciaturas — destina-se a apoiar
financeiramente “os projetos institucionais que contribuam para inovar os cursos de formagéo

de professores e melhorar o processo de ensino e aprendizagem dos futuros professores”

%2 Para os somatérios tomaram-se os quantitativos de bolsas publicadas em cada edital, conforme destacado, no
Quadro 16. Vale ressaltar que, “[...] no final do ano de 2011 encerraram-se 0s projetos aprovados pelo edital
2007 (cujo inicio ocorreu em 2009). Assim, no quantitativo de bolsas concedidas para o ano de 2012, mostrado
no quadro 15, ndo esté a concessio do edital 2007 (BRASIL, 2015, p.81), em 2014 ndo teve oferta.

% Disponivel em: http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/8254-capes-divulga-numeros-de-2016.
Acessado em: 03/03/2017.
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(BRASIL/CAPES) na viabilidade de superar os problemas identificados nas avaliagdes. O
programa tem como parametro a elevacdo da qualidade da formacao inicial dos professores
em instituicdes federais e estaduais de educacdo superior, sendo que o primeiro edital foi
publicado em 2006 pela Secretaria de Educagdo Superior. Entretanto, cabe destacar que a
CAPES s6 assumiu o programa em 2008, quando lancou o Edital n°® 02/2008 CAPES/SESU,
publicado no Diario Oficial da Unido (DOU), em 24/07/2008.
Em suma, o proposito principal do Prodocéncia é,
[...] observar, analisar e avaliar as boas praticas do PIBID, do PARFOR, [...] e de
diversos outros projetos, estudos e avaliagGes realizados no pais e no exterior,
investigar tendéncias, boas praticas e perspectivas da formacdo de docentes e, a

partir desses referenciais, propor inovacBes e aprimoramento na formacdo de
professores (BRASIL, 2015a, p.13).

Desse modo, 0 programa prioriza 0s projetos que tratam das praticas dos futuros
docentes e dinamiza estratégias relacionadas as diretrizes curriculares dos cursos de
licenciaturas, e 0 processo de organizacao € realizado por editais proprios de cada institui¢do
publica que tem licenciaturas autorizadas. Além de promover ac¢Ges voltadas a formacdo dos
formadores, a renovagao das licenciaturas “busca, também, possibilitar que os formadores dos
futuros professores possam se autoavaliar e aprimorar suas praticas e estratégias didaticas”
(BRASIL, 20153, p.13), para conduzir com competéncia a formacao dos futuros professores
ao magistério da Educacdo Basica.

No préximo capitulo apresenta-se a andlise e discussdo dos dados, iniciando com a
analise de dois projetos pedagdgicos do Curso 2008 e 2015. O primeiro orientou a formacao
de um percentual expressivo dos sujeitos participantes do estudo, e o segundo esta et
desenvolvimento. Antes de adentrar a analise das tematicas, faz-se necessario apresentar o

perfil dos investigados, para melhor compreensdo dos seus posicionamentos.
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5. ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

O processo de analise comegca com a organizagao e sistematizacdo dos dados e das
informacdes coletadas no percurso investigativo. Segundo afirmam Bogdan e Biklen (1999,
p.205), a organizag¢do sistematica dos materiais permite ao pesquisador “[...] aumentar a
propria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos outros, aquilo
que encontrou (a partir da) [...] tarefa de interpretar e tornar compreensivel os materiais
recolhidos”. E uma tarefa que exige decisdes, visto ser a etapa mais importante da pesquisa.
De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2007, p.133), é a “[...] busca guiada pela questdo
investigativa e pelos objetivos do estudo”.

A andlise e discusséo dos dados coletados, como ja citado, é a fase mais importante na
tessitura da tese, e os resultados e/ou resposta ao problema investigado dependem dela. Nesse
sentido, conforme sustentam Fiorentini e Lorenzato (2007),

A fase da analise envolve, inicialmente, a organizacdo das informacdes obtidas [...].
Sem essa organizacdo ou separacdo do material em categorias ou unidades de
significado, torna-se dificil o confronto das informacGes, a percepcdo de
regularidades, padrdes e relacdes pertinentes. E um processo [...] meticuloso que
implica multiplas leituras do material disponivel, tentando nele buscar unidades de

significados ou padrBes de regularidades para, depois, agrupa-los em categorias
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.133).

Com essa convicgdo, iniciou-se o trabalho a partir de um primeiro olhar sobre as
informacdes obtidas, tendo como norte o que assevera Bardin (2011) para estabelecer as
categorias mais abrangentes, em torno das quais se configurou a analise das informacGes
coletadas. Para melhor explicitar a analise realizada, o0 Quadro 16 apresenta o caminho que

seguiu o referido trabalho.
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Quadro 16 — Caminho que conduziu a investigacao.

Questionarios Projetos Entrevistas

Explorados e organizados

v

Respostas v Respostas
v Andlise
Subcategorias : das p *
informagoes Analisadas e
! interpretadas

Categorias /
~
v /
Responder as

Questdes de
Pesquisa

Fonte: A Pesquisa.

5.1 PROJETOS PEDAGOGICOS DO CURSO DE MATEMATICA CESC/UEMA

Na andlise dos Projetos Pedagdgicos de 2008 e 2015 do curso de Matematica
Licenciatura do CESC/UEMA, buscou-se identificar objetivos do curso, perfil dos egressos,
estratégias de realizacdo dos objetivos, competéncias e habilidades desejadas, a estrutura
curricular, bem como, se trata ou aborda a permanéncia do egresso na profissdo. A andlise vai
ser conduzida, apresentando quando pertinente, os depoimentos de egressos e licenciandos,
sobre as questdes abordadas.

Libaneo (1994, p.122) assegura que “[...] os objetivos sdo o ponto de partida, as
premissas gerais do processo pedagdgico. Representam as exigéncias [...] a0 mesmo tempo,
refletem as opc¢des politicas e pedagogicas dos agentes educativos em face das consideragdes
sociais existentes na sociedade”. Partiu-se desse pressuposto para verificar a abrangéncia dos
objetivos do curso nos projetos estudados. Vale ressaltar que a opcao pelos projetos 2008 e
2015 se deve ao fato de um percentual significativo dos egressos terem sido formados com

base na proposta de 2008. J& o projeto 2015 tem sua relevancia ndo sé no que concerne aos
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aspectos informativos e de conhecimento, mas também por contraponto de anélise, visto ser o

norteador das formacdes futuras.

Quadro 17 — Objetivos do Curso por projeto.

PROJETO
2008 | 2015

OBJETIVOS DO CURSO

Organizar um modelo pedagdgico flexivel com capacidade de adaptar-se a dindmica da sociedade

. . . . . L X X
e dar respostas aos anseios e as necessidades do desenvolvimento social e tecnolégico.

Garantir um ensino de qualidade, buscando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e

x X X
extensao.

Trabalhar atividades multidisciplinares em todo o decorrer do curso, buscando sempre um
enfoque interdisciplinar.

Integrar professores e alunos num processo de criacdo de conhecimento partilhado, onde os
problemas de cotidiano sejam ndo somente vivenciados, mas também enfocados e abordados | X X
criticamente.

Desenvolver no professor a consciéncia de que a sua agdo deve gerar nos seus alunos o gosto e o

entusiasmo pelo estudo da matemaética. X X
Formar®* um aluno critico, com independéncia intelectual, criativo e comprometido com o X
interesse coletivo.

Fomentar®® um profissional critico, com independéncia intelectual, criativo e comprometido com X
0 interesse coletivo;

Despertar®® no aluno o interesse pela busca constante do aperfeicoamento por meio da X
participagdo em seminarios e cursos de P6s-Graduagdo.

Fomentar no aluno o interesse pela busca constante do aperfeicoamento por intermédio da X

participagdo em seminarios e cursos de P6s-Graduagdo;

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Conforme se observa no Quadro 17, mais da metade dos objetivos sdo comuns aos
dois projetos, ou seja, cinco dos objetivos presentes no projeto 2008 apresentam-se
novamente no projeto 2015, assim, por consequéncia, apenas quatro objetivos foram
reformulados. No projeto 2008, o objetivo que estabelecia “formar um aluno critico” (2008),
foi reformulado para “Fomentar um profissional critico” (2015) e “despertar no aluno o
interesse pela” (2008) para “fomentar no aluno o interesse pela” (2015). Considerando a
definicdo das palavras formar e fomentar, segundo consta no dicionario de Aurélio B. de
Holanda, a acdo expressada no projeto 2008 foi minimizada no projeto subsequente. O novo
objetivo, pontuado por fomentar o compromisso com a formacdo da responsabilidade do
professor formador e da instituicdo, imputando ao licenciando o compromisso por sua
formacéo.

O descompromisso identificado nos objetivos do projeto 2015 ja transparece em
relatos: [...] o compromisso dos professores para com os alunos deixa a desejar, [...] e

algumas vezes, o compromisso dos alunos para com os professores e ate, com ele préprio, €

% Formar — Dar corpo ou forma; Constituir; Organizar; Fundar; Conceber; imaginar; Preparar; Amoldar;
Instruir, educar; Tragar; Descrever, criar; Alinhar; Estabelecer; Planear; promover a formatura de; Entrar na
forma, em linha; Tomar forma; Receber ensinamentos; Doutorar-se (HOLANDA).

% Fomentar — Dar fomentag@es a; Promover o progresso de; Incitar; favorecer, animar (HOLANDA).

% Despertar — Acordar; Aticar; provocar; Dar origem a (HOLANDA).
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pouco e/ou ndo existe (L04), o mesmo pensamento é manifestado pelo egresso E49: [...] o
problema ndo esta s6 no curso, mas vai além, na formacéo. Temos muitos conteudos, todas
as disciplinas repassam uma quantidade imensa de contetdos e atividades, principalmente,
as disciplinas tedricas de Calculos e de Matematicas. Em relacéo ao curso, minha sugestéo é
aproximar mais da realidade. O dia a dia escolar com a formacdo académica. Falta
promover mais atividades envolvendo alunos e escolas da Educacdo Basica. Os dois
respondentes sdo oriundos do projeto 2008; mais adiante retornaremos a esse fato. Em relacéo
ao objetivo explicitado pelo verbo despertar, que foi substituido por fomentar, ndo houve
alteracdo, uma vez que exprimem a mesma acao, de acordo com a definicdo de Holanda.
Compartilha-se do mesmo pensamento de Libaneo (1994) ao sustentar que “[...] os
objetivos antecipam resultados e processos esperados do trabalho conjunto do professor e dos
alunos, expressando conhecimentos, habilidades e habitos (contetdos) a serem assimilados de
acordo com as exigéncias metodolégicas” (LIBANEO, 1994, p.119). Com base nesses
pressupostos, os objetivos delineados estdo alinhados as caracteristicas pontuadas nas DCN
para cursos de Matematica (2001), estabelecendo o que deve ser alcancado pelos licenciandos
ao final do curso, o perfil delineado.
Verifica-se que o projeto 2008 tinha como proposta propiciar condi¢cbes para a
formacdo de profissionais qualificados,
[...] favorecendo a integragdo ensino/pesquisa; estimulando durante o processo
formativo a utilizacdo e incorporagéo, na atividade docente, dos recursos oferecidos
pelas novas tecnologias; a qualificacdo de professores que estejam cientes de sua
responsabilidade social que possa adotar uma atitude, continua, de analise critica da
realidade, para atuarem de forma mais consequente e menos excludente nos sistema

de ensino; em fim fundamentalmente preparar professores para atuar no ensino
béasico, na area de Matematica (MARANHAO, 2008, p.10).

Enquanto o projeto 2015 amplia seu compromisso, ao estabelecer principios que
devem orquestrar o processo de formacdo dos licenciados, para que, ao final do Curso, 0s
professores egressos, sintam-se preparados para “[...] atuarem, com seus saberes e
competéncias, no contexto educacional da sociedade do século XXI” (MARANHAO, 2015,
p.19). Para tanto, o Curso, assume como missdo a formacao do professor egresso e estabelece
um perfil alicercado na “conexdo de dois eixos, pedagdgico e matematico, permeado pelos
recursos tecnolégicos” (MARANHAO, 2015, p.19). Contrariando 0 que esta expresso nos
objetivos pontuados com o verbo “fomentar”, anteriormente frisado.

Ao observar o que estd posto nos dois projetos, percebe-se uma descontinuidade em
alguns pontos do projeto atual (2015); do ponto de vista filosofico, revela-se mais consistente,

ao assumir o compromisso com a formacgdo dos seus egressos, conforme evidenciado na
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“missdo do curso” e em alguns objetivos. Contudo, nos objetivos pontuados pelo verbo
“fomentar”, conforme frisado no paragrafo anterior, d4 a impressdo de que retira da
Instituicdo o compromisso com a formagao, atribuindo este aos licenciandos.

Enquanto que, no projeto de 2008, nos objetivos iniciados pelo verbo “formar”, ja
comentado, transparece o compromisso da IES com a formacdo dos académicos. Posicao
reafirmada na proposta que, além de oferecer o suporte necessario, compromete-se em formar
“[...] professores que estejam cientes de sua responsabilidade social [...] para atuarem de
forma mais consequente e menos excludente [...] no ensino bésico, na &rea de Matemaética”
(MARANHAO, 2008, p.10). Os depoimentos selecionados revelam a posicdo dos egressos
quanto a formacdo recebida.

O egresso E50 destacou: [...] a formagéo de professores (ela) precisa ser revista, feita
em nivel superior nos cursos de licenciatura, em geral. Vejo que o Curso ndo tem dado conta
de uma formacao profissional adequada; de formar especialistas em areas do conhecimento,
sem reflexdes e sem informacGes que deem sustentacdo a sua pratica pedagdgica, ao seu
envolvimento no projeto educativo da escola e no trabalho com outros professores, também
com pais e em especial, com seus alunos.

Outro depoente ressaltou: [...] entramos em um curso superior com as melhores
expectativas, para sairmos prontos, preparados para assumirmos uma sala de aula. Mas
infelizmente néo foi isso que aconteceu comigo. Recebi muitas informacdes, aulas cheias de
conhecimentos novos e pouco aprofundamento, [...] (E17)

O depoimento do egresso E41 aponta uma visdo diferente: [..] apesar da
Universidade, no momento da minha formac&o, ndo dispor de condicdes (estrutura fisica®’)
adequadas aos educadores e educandos, visto que, problemas pontuais dificultavam o
desenvolvimento das atividades [...], fui recompensado com bons e compromissados
professores, que ndo mediam esforgos, [...] estavam sempre prontos para tirar ddvidas,
orientar e como cobravam.

Ao analisar o depoimento do egresso E50, pode-se afirmar que, em relagéo ao perfil
do corpo docente, atualmente ele atende as exigéncias da graduacdo. O egresso E17 e o E50
destacam em suas falas a necessidade de repensar, no coletivo, medidas para encaminhar uma
formagdo mais voltada para as necessidades dos futuros professores e que favoreca a
integracdo da teoria com a pratica. Porém, o posicionamento do egresso E41, apesar de

pontuar problemas que, no momento da sua formagéo, afetavam o desempenho das atividades,

% O CESC/UEMA passou por reforma e ampliacdo, para melhor atender sua clientela. Foram construidas salas
de aula, sala dos professores, area de convivéncia e laboratorios.
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reconhece e até exalta o compromisso dos formadores, como pode ser observado no
fragmento em destaque. “[...] fui recompensado com bons e compromissados professores, que
ndao mediam esfor¢os”, vale ressaltar que, atualmente, o centro oferece estrutura fisica com
mais qualidade, devido ao trabalho de modernizagdo da Universidade Estadual do Maranhéo.

Retomando a analise dos depoimentos, verificou-se que os respondentes avaliam a
contribuicdo dos professores formadores no desenvolvimento profissional, ao responderem o
questionamento “Os professores formadores contribuiram para o desenvolvimento da sua
atividade atual?” De acordo com as respostas, para 59,26% dos egressos, 0S professores
formadores contribuiram; contudo, 40,74% afirmaram que ndo contribuiram, embora estes, ao
justificarem sua resposta, tenham apontado, nos depoimentos, o contrario. Destacaram-se dois
depoimentos a titulo de exemplo:

Para o0 egresso E29, os professores ndo contribuiram, conforme justificou,
“Possibilitando uma visdo de mundo diferenciada fazendo com que desejasse mais do que eu
tinha, pois era muito pobre vindo de uma familia de agricultores e a educacédo era uma
possibilidade de mudanca de vida e poder contribuir na formacdo de outros é sempre muito
bom”. O egresso E35 também respondeu que os professores formadores, “/...J contribuiram
bastante para o desenvolvimento de minhas competéncias e habilidades além de desenvolver-
me o habito de estar sempre em evolucdo e qualificacdo, porém, na minha atividade atual
ndo contribuiram”. E a “negacdo [...] do papel da teoria [...] relativos & apropriacdo e a
construgdo dos saberes [..]” (FIORENTINI; SOUSA JR. e MELO, 2007, p.308), no
entendimento dos dois depoentes, os conhecimentos construidos na formacdo sé terdo
validade se 0s egressos assumirem a docéncia, caso contrario, ndo contribuem, e
consequentemente, a mesma concepgdo € estendida ao papel desempenhado pelos
formadores, concepgéo explicitada no depoimento do egresso E35.

Em vista de essa concepgdo de ‘negagdo’ ser recorrente nos depoimentos analisados,
buscou-se uma explicacdo para a situacdo em Fiorentini, Sousa Jr. e Melo (2007), que

afirmam;

O problema do distanciamento e estranhamento entre os saberes cientificos,
praticados/produzidos pela academia, e aqueles praticados/produzidos pelos
professores na prética docente, parece residir no modo como os professores e 0s
académicos mantém relacdo com esses saberes. [...] é decorrente de uma cultura
profissional marcada ou pela racionalidade técnica que supervaloriza o
conhecimento tedrico ou pelo pragmatismo praticista ou ativista que exclui a
formacdo e a reflexdo tedrica e filosofica (FIORENTINI; SOUSA JR.; MELO,
2007, p.311).

No projeto de 2008, verifica-se que existe coeréncia entre os objetivos do Curso e a
proposta nele defendida, entretanto, a mesma coeréncia ndo se evidencia no projeto 2015,



115

como ja foi discutido. Segundo afirma Névoa (1997), os projetos de formacao de professores
contemplam o desenvolvimento profissional, ignoram o desenvolvimento pessoal e esquecem
0 papel da subjetividade. Como consequéncias, as agdes ndo Sse concretizam, pois, ao

confundir

[...] ‘formar e formar-se’, ndo compreendendo que a logica da atividade educativa
nem sempre coincide com as dimensdes proprias da formacdo. Mas também nédo tem
valorizado uma articulacdo entre a formacao e os projetos das escolas, consideradas
como organizagdes dotadas de margens de autonomia e de decisdo de dia para dia
mais importantes. Estes dois “esquecimentos” inviabilizam que a formagdo tenha
como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores na dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente (NOVOA, 1997, p.24).

Nesse aspecto, apesar da incongruéncia especificada, o projeto 2015 apresenta um
expressivo avango ao assumir como missao a formacdo do professor egresso, porém néo
contempla ao que propde No6voa (1997) sobre o desenvolvimento profissional do professor.
Todavia, avanca na concepcao presente nas DCN (2015), quanto a formacdo inicial e
permanente. Além disso, 0s objetivos estdo organizados visando a construcdo das habilidades
e competéncias, as quais possibilitardo o suporte necessario ao perfil almejado, assim como

esta expresso nas estratégias apresentadas no Quadro 18.

Quadro 18 — Estratégias para/de obtencdo/realizacdo dos objetivos do Curso.

PROJETO ESTRATEGIAS PARA/DE OBTENCAO/REALIZACAO

» Participar de forma ativa de todo processo evolutivo da Universidade Estadual do Maranhdo.

» Criar parcerias com escolas publicas e privadas.

» Estabelecer estratégias e prioridades para capacitacdo e ampliacdo do quadro de professores do
Departamento de Matemética e Fisica.

* Criar e implantar um Laboratério de Matematica dando énfase a producdo de material didatico
destinado ao ensino de matematica.

» Organizar grupos de estudos e pesquisas.

» Promover intercdmbios com outras Institui¢des de Ensino, visando a troca de experiéncias.

2008

O docente da Licenciatura em Matematica deverd ter um dominio do conteido especifico, mas
também conhecer o processo de ensino-aprendizagem.
Como estratégias pedagdgicas, a coordenagdo conta com:

1) Um monitor para atendimento;

2) Laboratério de ensino;

3) Incentivo a projetos de Iniciacdo a Docéncia;

4) Incentivo a projetos de Iniciacdo Cientifica;

5) Incentivo a participagdo em 6rgéos colegiados.
Estratégias relativas a autoestima do estudante, tais como o aluno devera ter seguranca que pode
concluir o curso no tempo sugerido pelo projeto pedagogico.

2015

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

As estratégias foram destacadas com o objetivo de compreender o alcance das agdes a
serem desenvolvidas em cada etapa, com efeito quase ilustrativo, porém, importante para a
argumentacao. Entende-se que a proposta de formacao precisa estar amparada nos objetivos e

refletida no perfil que se quer formar. Nos dois projetos o perfil delineado € denominado de
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perfil profissiografico®®. Segundo descreve o dicionario Priberam, perfil profissiografico é o

registro de tudo que é relativo a atividade profissional. Os perfis profissiograficos dos dois

projetos estdo apresentados no Quadro 19.

Quadro 19 — Perfil do Curso por projeto.

PROJETO| PERFIL PROFISSIOGRAFICO DO CURSO

O graduado em Matemética Licenciatura devera ter em mente que é, sobretudo, um educador e [...]
deve atuar no processo de constru¢cdo do conhecimento, utilizando as mais eficazes ferramentas
para ensinar e promover a aprendizagem. Esse profissional devera ter consciéncia do papel da
matematica junto a sua comunidade e de sua responsabilidade como educador nos varios contextos
de sua atuacao profissional, assim como, devera ter uma formacédo basica ampla e sélida e adequada
fundamentacdo tedrico-pratica, portanto, devera possuir as seguintes capacitacées:

visdo abrangente do papel social do educador; capacidade de trabalhar em equipes
multidisciplinares e de exercer liderancas;

capacidade de aprendizagem continuada;

abertura para aquisicao e utilizagdo de novas ideias e tecnologias;

visdo historica e critica da Matematica, tanto no seu estado atual como nas varias fases de sua

2008 evolucéo;
+ visdo critica da Matematica que o capacite a avaliar livros textos, estruturacdo de cursos e
topicos de ensino;
» capacidade de comunicar-se matematicamente e de compreender Matematica;
+ capacidade de estabelecer relagdes entre Matematica e outras areas do conhecimento;
+ capacidade de utilizagdo dos conhecimentos matematicos para a compreensdo do mundo que
0 cerca;
» capacidade em despertar o habito da leitura e do estudo independente, e incitar a criatividade
dos alunos;
+ capacidade de expressar-se com clareza, precisdo e objetividade.
+ capacidade de criacdo e adaptacdo de métodos pedagdgicos ao seu ambiente de trabalho.
O curso [...] visa a formacdo de profissionais que tenham clareza do seu papel social como
educador, com capacidade de insercdo em diversas realidades e sensibilidade para interpretar as
acBes dos educandos. Além disso, busca estimular o desenvolvimento de caracteristicas como:
* postura ético -profissional;
» dominio do conhecimento matematico especifico tendo consciéncia do modo de producédo
préprio desta ciéncia;
 capacidade de trabalhar de forma integrada com os profissionais da sua area e de outras, no
sentido de contribuir efetivamente com a proposta pedagdgica da escola, favorecendo uma
2015 aprendizagem multidisciplinar e significativa para os alunos;

compreensao das caracteristicas peculiares a cada um dos raciocinios tipicos da matematica: o
I6gico, o aritmético, o algébrico e 0 geométrico;

compreensdo da contribuicdo que a aprendizagem da matematica pode oferecer a formagao
dos individuos para o exercicio de sua cidadania seu perfil inclui, dentre outros dominios e
capacidades, dominio teérico e metodoldgico referente & pesquisa e ao ensino de matematica.
Também tera que possuir uma ampla capacidade para dar respostas as situa¢fes imprevistas
por meio de uma atitude reflexiva;

e ainda articular a dimensao interdisciplinar das areas do conhecimento e competéncia para a
pesquisa e para o exercicio da atividade docente.

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Quanto ao perfil delineado nos projetos, as “capacitacbes que deverd possuir’

b

(MARANHAO, 2008) ou as “caracteristicas que deve desenvolver” (MARANHAO, 2015)

% Segundo o diciondrio Priberam — Profissiografico, registro de tudo que é relativo a atividade profissional. A
palavra surge, do Latim PROFITERI, “declarar em ptblico”, formada por PRO -, “a frente (dos outros)”, +
FATERI, “reconhecer, confessar (sua escolha religiosa)”; e de GRAPHICUS, do Grego GRAPHIKOS,
“referente a escrita (aqui mais como ‘registro’)”, de GRAPHE, “escrita”. Disponivel em:
http://origemdapalavra.com.br/site/pergunta/origem-de-palavra-81/ Acesso em: agosto 2016.
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sdo abrangentes e, se construidas no processo formativo, o professor egresso ndo tera
dificuldades para o seu desenvolvimento profissional. O perfil balizado no projeto 2008 “esta
sintonizado com a nova visdo de mundo, expressa nesse novo paradigma de sociedade e de
educacao” (p.10).

Enquanto que o projeto 2015 defende uma proposta

[...] inovadora de formacdo de professores de Matematica para atuarem na EB, que
garanta o paradigma da construcdo do conhecimento. Dessa forma, o Curso [...]
pretende ser compativel com as demandas educacionais e as caracteristicas da regido
em que se insere com observancia ao principio de formacdo de professores
competentes e com habilidades profissionais, promovendo a interdisciplinaridade e
desenvolvendo atividades de pesquisas e extensio” (MARANHAO, 2015, p.9).

Pelo exposto, e com base no que estabelecem as DCN para os curriculos dos cursos de
Matematica, quanto as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, pontuou-se as que

se apresentam mais relevantes na anélise dos projetos. Tais como:

(a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisdo; (b)
capacidade de trabalhar em equipes multi-disciplinares; (d) capacidade de
aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também fonte de producéo
de conhecimento e (h) educagdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto
das solugdes encontradas num contexto global e social (BRASIL, 2001, p.3-4).

As DCN destacam, também, competéncias e habilidades especificas para o0s

professores de Matematica, a saber,

(@)  elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educacdo
basica; (b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos; (c) analisar
criticamente propostas curriculares de Matematica para a educagdo basica; (d)
desenvolver estratégias de ensino que favoregam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com
mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos; (e) perceber a
pratica docente de Matemética como um processo dindmico, carregado de incertezas
e conflitos, um espaco de criagdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados
e modificados continuamente e (f) contribuir para a realizagdo de projetos coletivos
dentro da escola basica (BRASIL, 2001, p.4).

Pode-se afirmar que os projetos atendem o que propde a legislacdo para os cursos de
formagdo de professor de Matematica. Trata-se de uma arquitetura norteada pelo
desenvolvimento de competéncias e habilidades. O Quadro 20 mostra as competéncias e

habilidades a serem construidas no curso.
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Quadro 20 — Habilidades e/ou Competéncias e Habilidades proposta no Curso por projeto.

PROJETO | HABILIDADES e/ou COMPETENCIAS E HABILIDADES DESEJADAS

Os Licenciandos em Matematica devem desenvolver durante o curso as habilidades:
+ Integracéo nos vérios campos da Matematica para elaborar modelos, resolver problemas e
interpretar dados;
» Compreensdo para elaborar argumentagdo matematica;
* Interpretacdo de conceitos abstratos na resolucéo de problemas;
» Utilizacdo dos conceitos matematicos, definicdes, teoremas, exemplos, propriedades;
» Comunicacdo de ideias e técnicas matematicas;
» Analise critica de textos matematicos e redacéo de formas alternativas;
» Interpretacdo e representacdo grafica;
* Visualizacdo geométrica espacial;

2008 + Elaboracéo de propostas de ensino-aprendizagem em matematica para o Ensino Médio;

* Analise, selecdo e produgdo de materiais didaticos;

+ Analise critica de propostas curriculares de Matematica para o Ensino Médio;

» Desenvolvimento de estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematicos dos educadores, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos;

» Percepcdo da pratica docente de Matemética como um processo dindmico, carregado de
incertezas e conflitos, mas com espaco de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos séo
gerados e modificados continuamente;

» Contribuicdo para a realizacdo de projetos coletivos dentro da Educacio Basica.

O Curso de Matemética Licenciatura do CESC/UEMA pretende garantir ao egresso, formagédo
académica que possibilite o desenvolvimento de competéncias e habilidades necessérias ao
exercicio da profissdo, tais como:

» Adotar uma pratica docente contextualizada com a realidade social em que a escola esta
inserida;

» Demonstrar dominio de contetdos disciplinares especificos, da articulagdo interdisciplinar,
multidisciplinar e transdisciplinar dos mesmos, tendo em vista a natureza histérica e social
da construcdo do conhecimento e sua relevancia para a compreensdo do mundo
contemporaneo;

» Gerir e organizar trabalhos coletivos, com criatividade e versatilidade na elaboragdo de
estratégias e dindmicas voltadas ao aprimoramento do ensino;

2015 » Desenvolver uma préatica de formagdo continuada que possibilite empreender inovacgdes na

sua area de atuacéo.

» Expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisao;

* Analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

» Trabalhar em equipes multidisciplinares;

» Estabelecer relagfes entre a Matematica e outras areas do conhecimento;

» Analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a Educacédo Basica;

» Compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para a resolucéo de problemas;

 ldentificar, formular e resolver problemas na sua area de aplicagdo, utilizando rigor I6gico-
cientifico na analise da situacdo-problema;

» Desenvolver estratégias de ensino que favoregam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico;

* Realizar estudos de pds-graduacao.

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

As competéncias e habilidades apresentadas no Quadro 20 confirmam o evidenciado
antes, em relacdo a formacao dos egressos. Ao refletir sobre o que recomendam 0s projetos,
quanto as habilidades a serem desenvolvidas pelos graduandos, percebe-se que existe conexado
entre estas e 0 que esta posto nos objetivos para alcangar o perfil desejado. No entanto, 0s

posicionamentos dos sujeitos da investigacdo precisam ser ouvidos, uma vez que, dos 162
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egressos do periodo 2005 a 2014%°, conforme atas de colagdo de grau, 53,1% s&o produtos do
projeto 2008, tendo concluido o Curso entre 2011 e 2014.
Os egressos deixam transparecer, em seus posicionamentos, que 0 proposto no projeto
2008 ndo tem sido alcancado. Conforme pode ser verificado no depoimento do egresso E49,
ja citado, reflete esse descompasso na sua fala, ao destacar: [...] o problema néo esta s6 no
curso, mas vai além, esta na formac&o . E como se a formagao para esse sujeito, ndo tivesse
origem no Curso. E 0 mesmo egresso continua: [...] minha sugestdo é aproximar mais da
realidade. [...]. Falta promover mais atividades envolvendo alunos e escolas da Educagéo
Basica. O extrato confirma que ha uma discordancia entre o que esta posto no documento e o
gue ecoa nas vozes analisadas, além de apontar que o trindmio, ensino, pesquisa e extensdo,
ndo tem andado tdo unido, uma realidade ainda presente na maioria dos cursos, apesar dos
avancos comprovados pelas pesquisas. Na préatica prioriza-se o ensino.
Ademais, as habilidades e/ou competéncias do projeto 2015, além de atenderem os que
orientam as DCN, postulam um perfil profissional consistente, pautado em principios de,
[...] responsabilidade, de respeito & ética, & diversidade étnica e cultural, garantir a
todos 0 acesso ao conhecimento produzido e acumulado. Deste modo, contribuir
para o exercicio pleno da cidadania, fundada em uma formagéo humanistica, critica,
reflexiva e investigativa, capaz de relacionar a Matematica com outros segmentos,

contribuindo para o desenvolvimento da regiao na qual estd inserido
(MARANHADO, 2015, p.19-20).

Os principios citados na missdo ndo ecoam em todos os objetivos do projeto 2015,
conforme ja destacado, apesar de o projeto apresentar um desing solido, estabelecido na
comunhdo entre o perfil, as competéncias e as habilidades a serem construidas, a partir dos
encadeamentos dos conhecimentos tedricos e praticos desenvolvidos nas disciplinas.

Na sequéncia voltou-se o olhar para a estrutura curricular do Curso, buscando
confrontar alguns conhecimentos que deram e/ou dardo suporte as formacdes. A organizacao
dos quadros, que apresentam as disciplinas segundo a formagdo'®, foram elaborados segundo
o entendimento inicial da pesquisadora, em formacdo geral e pedagogica (Quadro 21), e

formacao especifica (Quadro 25).

9 Os dados foram retirados das atas de colagao de grau. O periodo de 2005 a 2014, considerado periodo da
pesquisa.

100 A estrutura do curso estd fundamentada na integracdo dos componentes curriculares [...] organizados em
Nucleo de Formacéo Especifica e Nucleo de Formagdo Pedagogica. As disciplinas estdo dispostas segundo os
nGcleos comum, especifico e livre. O Nicleo comum contempla as disciplinas que fundamentam a atuagdo do
licenciado como profissional da educacéo. Nicleo Especifico compreende as abordagens tedricas e experimental
dos conceitos, principios e aplicagcbes da area e o Nucleo Livre compreende as disciplinas de carater
interdisciplinar basicas para a formag&o do licenciado (MARANHAO, 2015, p.26-29).



120

Quadro 21 — Disciplinas de Formacdo Geral e Pedagdgica.

DISCIPLINAS DA FORMACAO GERAL PROJETO E CARGA HORARIA
2008 2015
Metodologia Cientifica 60 60
Leitura e Producdo Textual 60 60
Introducio a Estatistica 60 --101
Métodos Quantitativos -- 60
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS -- 60
Total 180 240
Disciplinas da Formacao Pedagogica
Psicologia da Educacdo 60 --
Psicologia da Aprendizagem -- 60
Didética 60 90
Filosofia da Educacéo -- 90
Sociologia da Educacdo -- 60
Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio 60 --
Politica Educacional Brasileira -- 60
Total 180 360

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

As disciplinas de formacéo geral divergem nos projetos, em virtude da substituicdo da
disciplina Introducdo a Estatistica por Métodos Quantitativos e da inclusdo da disciplina
Libras, uma exigéncia legal.

A disciplina Estatistica “objetiva fornecer ao aluno o0s conteddos que o
instrumentalizardo no futuro em suas pesquisas, na sua area de atuagdo” (BAYER;
ECHEVESTE, 2003, p.36). E um conhecimento muito necessario nos dias atuais. O Quadro

22 apresenta as ementas das disciplinas: Introducéo a Estatistica e Métodos Quantitativos.

Quadro 22 — Ementa da disciplina Introdu¢do a Estatistica/Métodos Quantitativos.

PROJETO | DISCIPLINA |CH| EMENTA
A natureza da estatistica. Coleta. Apuracao e apresentacao tabular e gréfica
Introducéo a 60 dos dados. Medidas de tendéncia central. NogBes basicas sobre célculo das

Estatistica probabilidades. Distribuicdo. Amostragem. Correlagdo e Regresséo.
Nimeros indices. Teste de hip6teses e Séries temporais. Histograma.
Introducho & Estatistica Descritiva. Medidas de tendéncia posicéo.
Métodos Mec_iidas de Qigperséo. Medidas_ dfa Assimetr_ia. Medidas de _c_urtose.
2015 Quantitativos 60 | Varidvel Aleatdria. Modelos de Distribuicdes. Discretas de Probabilidades.

Modelos de Distribui¢do Continuas de Probabilidade. Amostragem.

Correlacdo e Regresséo.

2008

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

A disciplina Introducdo a Estatistica foi renomeada para Métodos Quantitativos, outra
terminologia de denominagdo da Estatistica. A ementa sofreu pequenas alteragdes, talvez
visando a contemplar a andlise de informacfes direcionando a aplicacdo da Estatistica para
atividades de pesquisa contemplando uma das triades da universidade, ou, ainda, fornecer os
conhecimentos necessarios aos professores que atuardo na Educacgdo Basica, visto que “[...] a

falta de preparacdo especifica em [...] estatistica para professores do ensino fundamental e

101 (--) Indica que a disciplina ndo estava/esta contemplada no projeto.
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médio é um problema comum em diversos paises, [...] e os livros e materiais didaticos ndo
oferecem o suporte suficiente” (BAYER et al. 2005, p.107), situacdo que precisa ser resolvida
e deve comecar na licenciatura.

J& as disciplinas de formacdo pedagdgica foram ampliadas, tanto em nimero de
disciplinas quanto na carga horaria, sendo que a carga horaria dobrou. Outro fato de ganho
expressivo foi a inclusdo das disciplinas Sociologia e Filosofia da Educacdo. E, ainda, a
disciplina Didética teve a carga horaria ampliada, passando de 60h para 90h, e sua ementa é
totalmente voltada para a formacdo geral, visto que essa disciplina é comum a todas as
licenciaturas do CESC/UEMA%2,

A analise leva a conjecturar que a auséncia de uma disciplina que instrumentalize para
a docéncia podera ser equacionada com atividades didaticas que articulem a teoria e a pratica,
bem como a reflexdo dessas atividades. Conforme destaca Ponte (2014, p.344), a apreciacao
e/ou reflexdo dos fendmenos educativos que ocorrem dentro da sala de aula, envolvendo
atividades matematicas, poderdo permitir a elaboracdo e/ou reelaboracdo das ferramentas
fundamentais, para a autonomia do futuro professor.

As demais disciplinas de formacgdo pedagodgica contemplam apenas os conhecimentos
especificos de cada uma, prevalecendo a tendéncia de desconsiderar a importancia da
formacdo pedagdgica da Educacdo Matematica. Atribui-se, esse fato aos organizadores das
ementas terem de contemplar diferentes &reas, pelos motivos ja especificados.

O Quadro 23 apresenta a ementa da disciplina Estrutura e Funcionamento do

Ensino/Politica Educacional Brasileira.

Quadro 23 — Ementa da disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino/ Politica Educacional Brasileira.

PROJETO DISCIPLINA CH EMENTA
Estrutura e Evolucdo da Educacdo no Brasil. Visdo sistémica do ensino
2008 Funcionamento do 60 | brasileiro. Politica Nacional Brasileira de Educacdo. Legislacdo
Ensino Fund. e Médio béasica vigente no ensino brasileiro. O Ensino Fundamental e
2015 Politica Educacional 60 Médio. Financiamento da Educacdo. O Ensino Fundamental e
Brasileira Médio no Maranhdo. A descentralizagdo do Ensino.

Fonte;: MARANHAO, 2008 e 2015.

A disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio foi
renomeada para Politica Educacional Brasileira, porém, a ementa ndo sofreu alteracdo. O

Quadro 24 apresenta a disciplina de Psicologia.

102 Das 15 disciplinas que compdem o Nicleo Comum, 53,3% sdo comuns a todas as licenciaturas, e 46,7% séo
comuns aos cursos de Matematica e Fisica.
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Quadro 24 — Ementa da disciplina Psicologia da Educacdo/ Psicologia da Aprendizagem.

PROJETO|DISCIPLINA |[CH| EMENTA
As ciéncias e a educacdo. Processo de desenvolvimento humano
Psicologia da caracterizado da infancia e do contexto social. Caracterizacdo do
2008 x 60 . . . .
Educacdo desenvolvimento e aprendizagem. Teorias da aprendizagem. Problemas
da aprendizagem.
Psicologia da educagdo e pratica profissional. Teorias do desenvolvimento
Psicologia da humano. Processo e produto de aprendizagem. Distlrbios do
2015 . 60 . ; R .
Aprendizagem comportamento.  Personalidade; caracterizagdo e mecanismo de
ajustamento.

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

A disciplina Psicologia da Educacao foi substituida pela Psicologia da Aprendizagem,
considerando a importancia de conhecer as fases do desenvolvimento das criangas e
adolescentes. Essa substituigdo constitui um ganho para o Curso, visto que na Psicologia da
Aprendizagem se concentra o objeto de estudo na aprendizagem. Além do mais, as relaces
interpessoais que ocorrem na sociedade e, em especial, na sala de aula, exigem que o
professor egresso do Curso de Matematica conheca as caracteristicas psicoldgicas dos jovens.
O dominio desse conhecimento pode facilitar e/ou favorecer a tomada de decisdo frente as
situacOes que ocorrem no fazer docente em sala de aula.

Independentemente de como sdo trabalhadas na licenciatura, as disciplinas de
formacéo geral e pedagogicas, bem como as disciplinas da formacdo especifica, “[...] formam
pedagodgica e matematicamente o futuro professor” (FIORENTINI, 2005, p.107). O Quadro
25 apresenta as disciplinas que contribuem para a formacdo especifica do professor de

Matematica.
Quadro 25 — Disciplinas da Formagao Especifica.
PROJETO POR CARGA HORARIA
DISCIPLINAS 2008 2015
Introducdo a Algebra Linear 60 --
Funcdes Elementares 60 --
Calculo Vetorial e Geometria Analitica 60 60
Calculo Diferencial 60 60
Caélculo Integral 60 60
Calculo de Funcdes de Varias Variaveis 60 60
Logica Matematica 60 60
Matematica Discreta e Financeira 60 --
Geometria Plana 60 60
Fisica Geral 60 60
Matematica do Ensino Fundamental -- 60
Matematica do Ensino Médio -- 60
Teorias dos NUmeros 60 60
Desenho Geométrico -- 60
Geometria Espacial 60 60
Geometria Diferencial 60 --
Célculo Numérico -- 60
Equac0es Diferenciais Ordinarias 60 60
Algebra Linear 60 60
Estruturas Algébricas 60 --
Introducédo a Andlise 60 --
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Andlise Real 60 60
Matemética Discreta - 60
Matematica Financeira - 60
Funcdes de Variaveis Complexas 60 --
Trigonometria e NUmeros Complexos -- 60
Histéria da Matematica 60 60
Filosofia da Matemaética 60 -
Informatica Aplicada ao Ensino de Matematica 60 --
Multimeios Aplicados ao Ensino de Matematica -- 60
Carga Horaria Total 1320 1260

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Ao comparar 0 quantitativo de disciplinas ofertadas na formacao geral e pedagdgica,
Quadro 22, com as disciplinas de formacéo especifica, Quadro 25, bem como com as cargas
horérias apresentadas nos dois quadros, percebe-se a preponderancia da formacdo especifica
em relacdo as formacdes geral e pedagogica. De acordo com os quadros, disciplinas foram
eliminadas ou substituidas; outras foram renomeadas e algumas inseridas. As ementas
apresentadas nos quadros que seguem dimensionam melhor as modificagdes do projeto 2008
para o projeto 2015.

O Quadro 26 apresenta a ementa das disciplinas Funcdes Elementares, Matematica do

Ensino Fundamental e Matemaética do Ensino Médio.

Quadro 26 — Ementa da disciplina Fun¢6es Elementares/Matematica do Ensino Fundamental e Médio.

PROJETO | DISCIPLINA |CH | EMENTA
Funcdes N_L’Jr_neros reais. Funcdes lineares e qua_dréti(_:as. Polinémios. Algoritmo da
2008 60 | divisdo. Teorema da fatoracdo de polinbmios e teorema fundamental de
Elementares . ~ X P
algebra. Fungdes exponenciais e logaritmicas.
Matemética do Nameros Naturais; MMC; MDC; Fracdes; NUimeros Decimais; Razdo e
Ensino 60 | Proporgdo; Equactes do 1° e 2° Graus; Inequagdes; Sistemas de Equacbes
Fundamental do 1° e 2° Graus e Inequagdes de 1° e 2° Graus.
2015 NUmeros Reais; Funcdes Lineares, Quadraticas e Modulares. Funcédo
Matematica do 60 Polinomial. Algoritmo da Divisao (NUmeros, polindmios). Teorema
Ensino Médio Fundamental da Algebra (sem demonstracdo). Funcdes Exponenciais e
Logaritmicas.

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

A disciplina Fungdes Elementares foi eliminada, e as disciplinas Matematica do
Ensino Fundamental e Matematica do Ensino Médio foram inseridas. O conteido da
disciplina eliminada estd contemplado na disciplina Matematica do Ensino Médio. A
duplicacdo da carga horéria pode permitir uma revisao aprofundada de conhecimentos que sdo
fundamentais na Educacéo Basica. Entretanto, 0os conhecimentos da disciplina Matemaética do
Ensino Fundamental poderiam ser trabalhados com outras providéncias, tais como: oficinas,
estudo em grupos, projetos de extensdo, entre outros, reservando as horas destinadas a
disciplina para conhecimentos que ndo foram contemplados. Tal fato parte do pressuposto de

que esse conhecimento é elementar e pode ser abordado fora das disciplinas no Ensino
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Superior. Enquanto que a disciplina Matematica do Ensino Médio deverad articular os
conhecimentos tedricos com metodologia de ensino, proporcionando um trabalho integrado
entre teoria e pratica.

Concorda-se que os académicos chegam com muitas defasagens de conhecimentos,
conforme sera evidenciado na caracterizacdo dos sujeitos e que precisariam ser resgatados,
porém, ndo por meio de uma disciplina. Uma justificativa para a inclusdo podem ser os
resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) 2013 — 2015, no qual a
média do Maranh@o em Matematica, para os anos finais do Ensino Fundamental, e também do
Ensino Médio, ficaram muito abaixo da média nacional, em 2015 (Anexo C). No Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE!®) 2014, os resultados também foram
negativos. Em sessdes posteriores serdo apresentados mais detalhes.

Na UEMA as disciplinas sdo categorizadas em nucleos, de acordo com a estrutura
curriculart®. A disciplina Matematica Discreta e Financeira, que sofreu alteracdes ao ser
desmembrada em Matematica Discreta e Matematica Financeira, duas disciplinas que
pertencem ao nucleo especifico. Segundo estabelece o Art. 6, alinea b, das Normas Gerais de
Ensino da Graduacdo, o nucleo especifico comporta os “[...] contetdos profissionais,
especificos dirigidos a efetiva preparacdo do exercicio profissional” (MARANHAO, 2012,

p.8). O Quadro 27 apresenta as ementas das mesmas.

Quadro 27 — Ementa da disciplina Matemaética Discreta e Financeira/Matemética Discreta e Matematica

Financeira.
PROJETO| DISCIPLINA CH | EMENTA
Matematica Discreta Analise combinatéria. Progressdes. Matematica financeira e
2008 - - 60 -
e Financeira probabilidade

Porcentagem. ProgressGes Aritméticas e Progressfes Geomeétricas.
Andlise Combinatdria e Probabilidades.
2015 Matemtica Juros Simples. Desconto Simples. Juro Composto. Desconto
; - 60 | Composto. Taxas. Sistemas de Capitalizacdo. Sistemas de
Financeira s N
Amortizacdo. Sistemas de Depreciagdo.
Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Matematica Discreta| 60

18 0 Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) é um dos pilares da avaliagdo do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004. Além
do ENADE, os processos de Avaliacdo de Cursos de Graduacgdo e de Avaliacdo Institucional constituem o 'tripé’
avaliativo do SINAES; os resultados destes instrumentos avaliativos, reunidos, permitem conhecer em
profundidade o modo de funcionamento e a qualidade dos cursos e Instituicbes de Educacdo Superior (IES) de
todo o Brasil (BRASIL/INEP, 2015, p.3).

104°0 curriculo deve estar estruturado em: Ndcleo Comum (NC) — comporta os contelidos integradores, que
consubstanciardo a formagdo técnico-cientifica em determinada area do conhecimento, necessarios a construcéo
das competéncias gerais do profissional; Nucleo Especifico (NE) — os conteddos profissionais, especificos
dirigidos a efetiva preparacdo do exercicio profissional; Nicleo Livre (NL) — os contedos diversificados, para a
ampliagdo de conhecimentos correlatos, permitindo a visdo ética, critica e humanistica do cidaddo
(MARANHAO, 2012, p.8).
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Logo, ao separar 0s conhecimentos de Matematica Discreta e de Matematica
Financeira, ganha-se tempo para efetuar um trabalho mais direcionado a cada contetido, além
da oportunidade de aprofundar e/ou trabalhar os contetdos que sdo importantes na Educagéo
Bésica. Outra disciplina fundamental ao académico de Matematica e a outros cursos é o

Célculo Diferencial. O Quadro 28 apresenta a ementa dessa disciplina.

Quadro 28 — Ementa da disciplina Calculo Diferencial.

PROJETO | DISCIPLINA |CH| EMENTA
Calculo Limite. Continuidade. Derivada. Diferencial. Formulas de Taylor.
2008 . . 60 ™ :
Diferencial Aplicacbes da derivada.
Calculo Funcdes Especiais. Limites. Continuidade. Derivadas. Aplicacdo
2015 . . 60 i . X
Diferencial de Derivadas. Diferencial.

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Observando a ementa da disciplina Célculo Diferencial, percebe-se que houve uma
ampliacdo, ao incluir o tépico funcBes especiais, conteldo que permeia toda disciplina e
necessita de uma dedicacdo maior. As disciplinas Calculo Diferencial e Calculo Integral séo
fundamentais ao amadurecimento matematico do professor, porém, é preciso que haja
equilibrio entre o “rigor e relevancia” (SCHON, 2008, p.226), para que as disciplinas
promovam o conhecimento necessario. A ementa da disciplina Célculo Integral também
sofreu acréscimo, como mostra 0 Quadro 29.

Quadro 29 — Ementa da disciplina Calculo Integral.
PROJETO | DISCIPLINA | CH | EMENTA
2008 Célculo Integral| 60 | A integral de Riemann. Métodos de integragdo. Aplica¢des da Integral

. Funcdes Especiais. Integral Indefinida. Técnica de Integracéo.
2015 Calculo Integral| 60 Integragdo definida. Aplicacdes da Integracdo definida.
Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Na disciplina Calculo Integral, de acordo com a ementa de 2015, foi repetido o topico
funcdes especiais. Todos os topicos contemplados sdo importantes para o aprofundamento
Matematico do professor, pois conferem amadurecimento para trabalhar com autonomia os
conceitos matematicos em outras disciplinas, além de atender o que propdem as DCN de
Matematica quanto as disciplinas obrigatérias do curso.

A Algebra Linear é outra disciplina indicada nas DCN de Matematica. No Quadro 30
estdo apresentadas as ementas das duas disciplinas Introducdo a Algebra Linear e Algebra

Linear.
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Quadro 30 — Ementa da disciplina Introducio a Algebra Linear/Algebra Linear.
PROJETO | DISCIPLINA |CH EMENTA
Introducéo a
Algebra Linear

Algebra Linear | 60

60 | Espaco vetorial. Subespacos. Base. Dimensdo. Transformac®es lineares.

2008 Espaco com produto interno. Operadores lineares. Diagonalizacdo de

operadores, formas candnicas. Operadores autoadjuntos.

Espaco vetorial. Subespaco. Base e Dimensfes. Transformacdo Linear.
2015 Algebra Linear | 60 | Matriz e Transformagéo linear. Posto e nlcleo de uma transformagéo
linear. Auto valores e auto vetores.

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Segundo demonstra o Quadro 30, a disciplina Algebra Linear condensou duas
disciplinas Introducfo a Algebra Linear e Algebra Linear, considerando que o conhecimento
destas é importante para o aprofundamento no conhecimento matematico do professor, requer
que esta seja abordada “[...] além da dimensdo do saber académico (veiculado e enfatizado
nas disciplinas de licenciatura), [...] a dimensdo subjetiva (saber ser professor-educador) e a
dimensdo préatica (saber-fazer)” (FIORENTINI, 2005, p.110), para que a Algebra e em
especial a Algebra Linear venham a desempenhar seu papel na formagio do professor.
Concepcdo essa que ecoa na voz de Fiorentini (2005), ao afirmar:

A maioria dos professores de Calculo, de Algebra, de Analise, de Topologia etc.,
acreditam que ensinam apenas conceitos e procedimentos matematicos. [...] ndo
percebem que, além da Matematica, ensinam também um jeito de ser pessoa e

professor, isto €, um modo de conceber e estabelecer relagdo com o mundo e com a
Matemética e seu ensino (FIORENTINI, 2005, p.110-111).

Pode-se inferir, com base no exposto, que foi um ajuste necessario, a fim de
contemplar outras disciplinas mais especificas da docéncia.

A Geometria € também indicada nas DCN (2001) como necessaria nos curriculos de
cursos de licenciatura em Matematica. O Quadro 31 apresenta as ementas das disciplinas

Geometria Plana e Geometria Espacial.

Quadro 31 — Ementa da disciplina Geometria Plana/Geometria Espacial.

Projeto Disciplina |CH| Ementa
Os postulados da geometria Euclidiana. Semelhangas e equivaléncias de
2008 . 60 .
Geometria poligonos.
Plana Os postulados da Geometria Euclidiana. Semelhancas e Congruéncias de
2015 60 | Triangulos. Semelhancas e Congruéncias de Poligonos. Areas e Perimetros
de Poligonos. Area e Perimetro da Circunferéncia e suas partes.
2008 Geometria | 60 | Paralelismo. Perpendicularismo. Poliedros. Areas e volumes
Espacial Paralelismo; Perpendicularismo; Poliedros; Prismas; Pirdmides; Cilindros;
2015 60 < 1
Cones e Esferas — Areas e volumes (destes solidos e suas partes).

Fonte: MARANHAO, 2008 e 2015.

Observando-se as ementas apresentadas no Quadro 31, as duas disciplinas nao

sofreram modificagéo; no projeto 2015, os conhecimentos aparecem mais detalhados.
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Outra disciplina fundamental para a formacao do professor de Matematica é a Prética
Curricular com 400h, segundo prevé a Resolucdo CNE/CP (2015, p.11), a disciplina devera
ser trabalhada como “componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo”.
No ambito da UEMA ¢é uma disciplina que totaliza 405'° horas, na qual devem-se
desenvolver atividades voltadas para a pesquisa, reflexdo e intervencdo em situacoes
problemas referentes a educacéo, a institui¢do escola e a comunidade. O Quadro 32 apresenta

a ementa da disciplina.

Quadro 32 — Ementa da disciplina Préatica Curricular®,

Projeto Disciplina CH | Ementa da disciplina Pratica Curricular
Prética Curricular na AplicacBdo dos conceitos de Matematica. Atividades
. . o | 135 | ¢ X 8 X N .
Dimensdo Politico Social investigativas com perspectivas interdisciplinares, articulando
Prética Curricular na 135 | S contetdos estudados com a realidade politica, social e
2015 Dimenséao Educacional educacional.

Atividades investigativas com perspectivas interdisciplinares,
135 | articulando os eixos organizadores de contelidos da Matemaética
nos PCN. Competéncias e habilidades nos PCN.

Pratica Curricular no
Ensino Fundamental

Fonte: MARANHAO, 2015.

O projeto 2008 nédo apresentava a ementa da disciplina Pratica Curricular, apenas o
nome e a carga horaria de 405 horas, distribuidas em quatro periodos. Do quarto ao sexto
periodos, com a denominacdo de Pratica como Vivéncia Curricular, com 90 horas cada, e, no
sétimo periodo, denominada Pratica Curricular e Pesquisa Educacional, com 135 horas
(Anexo D). Infere-se que o projeto de 2015 apresenta um avan¢o consideravel com a
apresentacdo da ementa, mesmo que em termos genéricos, revela um norte para a estruturacao
da disciplina. Nesse projeto esta posta, também, a distribuicdo da disciplina, por periodo,

conforme especificado no Quadro 33.

Quadro 33 — Distribuico da carga horaria de Pratica Curricular, por periodo.

Periodos Reunido com o |Atividade independente| Producéo do Total
professor/tutor do aluno Trabalho Final

20 45 h 60h 30h 135h

3° 45h 60h 30h 135h

40 45h 60h 30h 135h

TOTAL 135h 180h 90h 405h

Fonte;: MARANHAO, 2015.

Ademais, o projeto 2015 estabelece que a Pratica Curricular nos cursos de licenciatura
da UEMA deve ter:

105 As disciplinas Pratica Curricular e Estagio Supervisionado sdo regulamentadas na UEMA pelas Normas
Gerais do Ensino de Graduacgdo, aprovadas pela Resolugdo n° 1045/2012 — CEPE/UEMA, de 19/12/2012,
conforme estabelecido no Art. 16. “A articulacdo teoria-pratica nos cursos de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica serd realizada sob as formas de Pratica (405 horas com 9 créditos) e Estagio Obrigatdrio
Supervisionado (405 horas com 9 créditos) a serem vivenciados ao longo do curso” (MARANHAO, 2012, p.12).
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[..] o tratamento de um componente curricular'® e sera vivenciada no decorrer do
curso num total de 405 (quatrocentos e cinco) horas, permeando todo o processo de
formagdo do professor de Matematica numa perspectiva transdisciplinar e
interdisciplinar, contemplando dimensdes tedrico-praticas (MARANHAO, 2015,
p.48).

A disciplina Pratica Curricular devera ser desenvolvida a partir da “[...] realizagcdo de
projetos integradores, os quais serdo desenvolvidos do 2° ao 4° periodo, momentos nos quais o
aluno receberad orientagfes acerca da construcdo dos projetos e do tempo especifico para
desenvolvé-los” (MARANHAO, 2015, p.48). Os mesmos devem envolver a comunidade de
modo geral, ao trabalhar na perspectiva da “Dimensdo Politico Social”; uma escola, uma
associa¢do ou um grupo determinado, na “Dimensdo Educacional”, e a “Pratica Curricular no
Ensino Fundamental” deve envolver alunos desse nivel de ensino. Todos os licenciandos
matriculados na disciplina devem planejar e desenvolver as a¢des, no periodo determinado, e
o produto final, os resultados e a experiéncia devem ser apresentados a comunidade
universitaria em um seminario.

Em relacdo ao Estagio Supervisionado, que é um “[...] momento especial do processo
de formacdo do professor em que ocorre de maneira efetiva a transicdo ou a passagem de
aluno a professor” (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p.122), a disciplina no projeto do Curso ¢
contemplada com 405h, de acordo com as Normas Gerais do Ensino de Graduacdo. A ementa

é apresentada no Quadro 34.

Quadro 34 — Ementa da disciplina Estagio Supervisionado do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Projeto Disciplina |CH Ementa da disciplina Estagio Supervisionado
Estégio Estudo e andlise global e critica de situacBes da pratica docente no Ensino
Supervisionado Fundamental nos anos finais. Atividades orientadas e supervisionadas no
obrigatdrio no |225| contexto do ensino fundamental, que enfatizem o desempenho profissional
Ensino criativo a partir de observacdo, participacdo, planejamento, exercicio
Fundamental docente e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem.

2015 AT — E— — -
L Estudo e andlise global e critica de situacBes da pratica docente no Ensino

Estagio - L - g .
Supervisionado Mgd_lo. Athldade§ orientadas e superwsmn_adgs no contexto do ensino
obrigatério no 180 | médio, que enfatizem o desempenho profissional criativo a partir de
9 1 observagdo, participacdo, planejamento, exercicio docente e avaliagdo do

Ensino Médio : .
processo ensino-aprendizagem.

Fonte: MARANHAO, 2015.

O Estagio Supervisionado também ndo era contemplado no ementério do projeto
2008; contudo a carga horéaria destinada a disciplina atendia o proposto nas DCN (Anexo D).
No projeto atual, além de apresentar uma ementa para 0s momentos de estagio, determina

ainda sua execucao, logo,

107 A Universidade Estadual do Maranhdo tem Normas Especificas da Dimensdo Investigativa da Préatica nos
cursos de Licenciatura, aprovadas pela Resolugdo n°. 890/2009-CEPE/UEMA (MARANHAO, 2015, p.48).
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[...] o estagio supervisionado terd inicio a partir do 7° periodo do curso,
preferencialmente, em escolas da rede publica de ensino com as quais a UEMA
tenha parceria em projetos de extensdo e/ou pesquisa. As atividades programadas
para o Estagio devem manter uma correspondéncia com os conhecimentos tedrico-
praticos adquiridos pelo aluno no decorrer do curso (MARANHAO, 2015, p.49).

No projeto 2015, o Estagio Curricular Supervisionado € apresentado como momento
de aprendizagem, e esse diferencial favorece o desenvolvimento do licenciando, uma vez que,
ao “[...] exercer in loco atividades especificas da sua area profissional sob a responsabilidade
de um profissional ja habilitado” (MARANHAO, 2015, p.49), conforme estabelece o Art. 7,
das Normas Gerais de Ensino da Graduacdo, quanto a orientacdo e ao acompanhamento do
“[...] estagio supervisionado, serdo desenvolvidos por um professor do departamento a que
pertence(m) o(s) contetido(s) objeto do estagio, denominado (professor orientador!®®), e por
profissional da instituigdo campo de estdgio, denominado supervisor técnico” (MARANHAO,
2012, p.13).

Entende-se que o acompanhamento por um professor da escola campo de Estagio —
supervisor técnico — vai permitir a imersao dos alunos estagiarios na vivéncia da realidade da
escola de Educacdo Basica e minimizar a angustia de sentirem-se abandonados nessa etapa,
como exemplificado nos depoimentos:

[...] embora tivesse tido os Estagios Supervisionados, os dois deixaram a desejar.
Precisava de mais horas/aulas e melhor acompanhamento do docente-supervisor, pois em
muitos casos, este se ausentava da sala de aula no momento em que o discente estava
ministrando a aula (E46). O estagio [...]é o primeiro contato de muitos académicos com o
ambiente escolar, com o ‘lecionar’, precisamos de acompanhamento, de orientacéo (L17).

Acredita-se que o estagio é para muitos graduandos uma etapa decisiva, na qual ocorre
a reafirmacdo da escolha profissional. Nesse sentido os testemunhos do egresso e do
licenciando apontam para uma situacdo que precisa ser revista, principalmente, no momento
da presenca do académico na escola campo de estagio. Para o graduando L4, o0 momento do
estagio foi frustrante, “/...] nunca quis ser professor e com a experiéncia do estagio
supervisionado descartei totalmente a possibilidade, foi horrivel, quase desisti do Curso”

Com base nas discussdes sobre as formacdes e as disciplinas, as informagdes foram
reagrupadas em um quadro sintese, a fim de avaliar melhor o impacto das disciplinas na
formagéo dos egressos. O Quadro 35 sintetiza os resultados contemplando toda a estrutura

curricular.

198 O professor orientador de estagio tera as seguintes atribuices: (a) proceder, em conjunto com o grupo de
professores de seu curso e com o coordenador de estdgio, a escolha dos locais de estagios; (b) planejar,
acompanhar e avaliar as atividades de estagios juntamente com o estagiario e o profissional colaborador do local
do estagio, quando houver (UEMA, 2012, p.42)
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Quadro 35 — Sintese da Estrutura Curricular por projeto e carga horaria.

Disciplinas Estrutura Curricular por projeto e carga horaria
2008 (CH) % 2015 (CH) %
Disciplinas Optativas 120 4,2 120 4,0
Formagéo Geral 180 6,3 180 6,0
Formacéo Pedagogica 180 6,3 360 11,9
Formacéo Especifica 1320 46,6 1320 43,8
Préatica Curricular 405 14,3 405 13,4
AACC (Atividades Complementares) 225 8,0 225 75
Estagio Curricular Supervisionado 405 14,3 405 134
Carga Horaria Total do Curso 2835 100,0 3015 100,0

FONTE: MARANHAO, 2008 e 2015.

Verifica-se, em termos de quantitativo de horas, que a formacdo especifica
corresponde a quase metade dos conhecimentos trabalhados, visto que, nos dois projetos, séo
contempladas 1320 horas, perfazendo 46,6% no projeto 2008 (Anexo D) e, 43,8%, no projeto
2015 (Anexo E). Porém, a formacdo geral e pedagogica, juntas, representam menos de um
quinto da carga horéria total. A formacdo geral corresponde a 6,3% e 6%, nos dois projetos,
respectivamente, e a formacao pedagdgica, 6,3%, no projeto 2008 e, 11,9 %, no projeto 2015.

Na perspectiva de melhor compreender como as disciplinas ofertadas contribuem na
formacdo dos futuros professores, e, se estdo estruturadas de forma a responder os objetivos
do curso, buscou-se o critério de classificagdo em categorias, utilizado por Gatti'® e Nunes
(2008), para analisar curriculos e ementas de cursos de formacéo inicial de professores em
uma pesquisa. As pesquisadoras definiram oito categorias para a area, ao analisarem as grades
curriculares dos cursos de licenciatura em Matematica. Para reorganizar as disciplinas da
estrutura curricular dos dois projetos do curso de Matematica do CESC/UEMA, tomaram-se
as oito categorias.

A primeira categoria estabelecida é Fundamentos tedricos'!®; esta abarca “as
disciplinas que cumprem a funcdo de embasar teoricamente o aluno a partir de outras areas do
conhecimento” (GATTI; NUNES, 2008, p.60). O projeto 2008 contemplava essa categoria
com as disciplinas Psicologia da Educacdo e Leitura e Produgédo Textual. O projeto 2015 traz
quatro disciplinas a saber, Psicologia da Aprendizagem, Leitura e Producdo Textual,

Sociologia da Educacéo e Filosofia da Educacéo.

109 Estudo dos cursos de licenciatura no Brasil: Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, pesquisa realizada pela
Fundacdo Carlos Chagas, sob a coordenacdo de Bernardete A. Gatti e Marina M. R. Nunes. 2008.

110 Antropologia, Educacdo, Estatistica, Histéria, Psicologia, Sociologia. Por guardar maior relagdo com o campo
do ensino, dentro desta categoria a Didatica Geral foi destacada em um subgrupo passivel de ser analisado
separadamente (GATTI; NUNES, 2008, p.60).
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A segunda categoria especificada por Gatti e Nunes (2008, p.60) — Conhecimentos
relativos aos sistemas educacionais*'! — “[...] comporta todas as disciplinas de conhecimento
pedagogico, que objetivam dar uma formacdo ampla na &rea de atuag¢do do professor”, e a
categoria estabelecida apresenta quatro subcategorias. Nos dois projetos, apenas a
subcategoria estrutura e funcionamento do ensino se faz presente com as disciplinas Estrutura
e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio, projeto 2008 e Politica Educacional
Brasileira, projeto 2015.

Conhecimentos especificos da areal'? é a terceira categoria apresentada e agrega os
“[...] conteudos disciplinares especificos da area de matematica, ou seja, saberes que
apresentam um nivel de aprofundamento mais elevado, para atua¢do do matematico”
(GATTI; NUNES, 2008, p.61). Os dois projetos agregam varias disciplinas dessa categoria,
como pode ser observado no Quadro 36.

Quadro 36 — Disciplinas da categoria Conhecimentos especificos da area, por projeto.

Projeto
2015

Disciplina >

3]

Célculo Diferencial

Equacdes Diferenciais Ordindrias
Logica Matematica

Caélculo Integral

Algebra Linear

Anélise Real

Geometria Diferencial

Estruturas Algébricas

Introducédo a Anélise

Célculo de Fungdes de Varias Variaveis
Funcdes de Varidveis Complexas
Desenho Geométrico

Calculo Numeérico

Optativas | e |1

Fonte: A Pesquisa.

XX XXX X

>< ]

CXXXX XX XXX XXX (S

XI
X[ X[ X

Conhecimentos especificos para a docéncial®® — a categoria agrega “[...] as disciplinas

que fornecem o instrumental para atuacdo do profissional de Matematica como professor”

11 Inserem-se nesta categoria as matérias referentes: (1) a estrutura e funcionamento do ensino, que incluem:
“Estrutura e Funcionamento da Educacdo Basica”, “Planejamento e Politicas Piblicas”; ou, (2) ao curriculo, tais
como: “Fundamentos da Avaliagdo da Aprendizagem da Matematica”, “Planejamento, Curriculo e Avaliagdo da
Aprendizagem”; ou, (3) a gestdo escolar, onde se encontram: “Gestdo do Trabalho Pedagogico na Sala de Aula
de Matematica”, “Organizacdo do Trabalho Pedagogico”; ou, (4) ao oficio docente, que se referem a teorizagao
sobre “Conhecimento pedagogico e docéncia”, “Profissdo docente” (GATTI; NUNES, 2008, p.60).

112 As disciplinas: “Algebra Moderna”, “Anélise na Reta” “Calculo Diferencial”, “Equagdes Diferenciais
Ordinarias”, “Geometria Diferencial”, “Introdugdo a Logica”, “Séries Infinitas”, “Teoria dos Grupos” (GATTI,
NUNES, 2008, p.61).

113 Conhecimentos especificos para a docéncia — as disciplinas “Analise Combinatéria”, “Estatistica Bésica”,
“Fundamentos da Algebra”, “Geometria”, “Probabilidade”, “Sequéncias Numéricas™; ou, didaticas especificas,
metodologias e praticas de ensino, que incluem: (a)“Didatica da Matematica”, “Instrumentalizagdo para o ensino
da Matematica”, (b) “O Ensino da Matematica através de Problemas’; ou, saberes relacionados a tecnologia, em
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(GATTI; NUNES, 2008, p.61), e os projetos analisados contemplam 13 disciplinas, cada um.
Conforme Quadro 37.
Quadro 37 — Disciplinas da categoria Conhecimentos especificos para docéncia, por projeto.

Projeto
2008 2015

Disciplinas

Calculo Vetorial e Geometria Analitica

Historia da Matematica

Teorias dos NUmeros

Geometria Plana e Geometria Espacial

Matematica Discreta e Financeira

Didatica

Praticas de Ensino

Estagio Curricular Supervisionado

Introducdo a Estatistica

Introdugéo a Algebra Linear

Funcdes Elementares

Filosofia da Matematica

Informética Aplicada ao Ensino de Matemaética -

Multimeios Aplicados ao Ensino de Matematica - X

Métodos Quantitativos - X

Matematica do Ensino Fundamental - X
X
X

XX XXX X[ X[ X

XXX XXX XXX XXX X

Matemética do Ensino Médio -
Trigonometria e Numeros Complexos -
Fonte: A Pesquisa.

As demais categorias foram pulverizadas, aparecendo apenas uma disciplina por
categoria. Em Conhecimentos relativos a modalidades de ensino especificas, que relne
disciplinas de segmentos determinados, tais como educagédo especial, educacdo de jovens e
adultos e outros, s6 o projeto 2015 se faz presente na categoria com a disciplina Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS. A categoria Outros saberes''* agrega “[...] disciplinas que
ampliam o repertorio do professor” (GATTI; NUNES, 2008, p.61). A categoria se faz
presente nos dois projetos com a disciplina Fisica Geral.

Pesquisa e trabalho de conclusdao de curso (TCC), categoria que envolve “[...] as
metodologias de pesquisa e a elaboracdo dos trabalhos de conclusdo de curso, incluindo sua
orientacao” (GATTI; NUNES, 2008, p.61). A Metodologia Cientifica ¢ a tnica disciplina que
se enquadra nessa categoria e esta presente nos dois projetos.

Atividades complementares € a Ultima categoria e compreende as atividades
integradoras. Nos projetos 2008 e 2015, a categoria se faz presente na disciplina Atividades
Académico Cientifico Culturais (AACC), com 225 horas. Segundo afirmam Gatti e Nunes

(2008), os projetos ndo especificam que acdes devem ser desenvolvidas na disciplina; falta

enfoque de utilizagdo, que incorporam: “Aplicagdes da Informatica para o Ensino da Matematica”, “Computagado
para o Ensino”, “TIC - Aplica¢des & Educagdo Matematica” (GATTI; NUNES, 2008, p.61).
114 A categoria contempla: temas transversais, novas tecnologias, religido, etc. No caso da Matematica, foram
aqui incluidas as disciplinas referentes a Fisica e a Quimica (GATTI; NUNES, 2008, p.61).
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um detalhamento, esclarecendo o que deve ser desenvolvido nesta. Conforme estabelecido nas
DCN para cursos de Matematica, as atividades complementares sdo acGes que contribuam

para

[..] a formagdo do (professor) de matemética, que venham a propiciar uma
complementacdo de sua postura de estudioso e pesquisador, integralizando o
curriculo, tais como a produgdo de monografias e a participacdo em programas de
iniciacéo cientifica e a docéncia (BRASIL, 2001, p.6).

O projeto 2015 institui que as atividades de AACC devem “[...] envolver ensino,
pesquisa, extensdo, monitoria, participacdo em eventos como seminarios, féruns, congressos,
semanas, entre outros” (MARANHAO, 2015, p.50). A analise realizada, fundamentada em
Gatti e Nunes (2008), permitiu a reorganizacdo do Quadro 35 (Sintese da Estrutura Curricular

por projeto e carga horaria), que ficou conforme o Quadro 38.

Quadro 38 — Projetos reorganizados por Categorias.

. Categorias por projetos
CEUYAIER 2008 (CH) | % | 2015(CH) | %
Fundamentos tedricos 120 4,2 270 8,9
Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais 60 2,1 60 2,0
Conhecimentos especificos da area 780 27,5 600 19,9
Conhecimentos especificos para a docéncia 1530 54,0 1680 55,7
Conhecimentos relativos a modalidades de ensino -- -- 60 2,0
Outros saberes 60 2,1 60 2,0
Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso 60 2,1 60 2,0
Atividades complementares 225 8,0 225 75
Total 2835 100,0 3015 100,0

FONTE: A Pesquisa

Observando o Quadro 38, percebe-se que 0s conhecimentos especificos para a
docéncia, 54% e 55,7%, nos respectivos projetos, superaram 0s conhecimentos especificos da
area, que ficou em torno de 27,5%, no projeto 2008, e, 19,9%, no projeto 2015, seguidos de
atividades complementares que alcangaram os percentuais de 8% e 7,6%, nos projetos 2008 e
2015, respectivamente. Deixando para trds categorias como conhecimentos relativos aos
sistemas educacionais, 2,1%, no projeto 2008, e, 2%, no projeto 2015, com um agravante,
houve uma reducdo do percentual contemplado, apesar de a ementa da disciplina contemplar
0S mesmos saberes nos dois projetos, conforme visto anteriormente.

Ap0s analise é seguro afirmar que o projeto 2015 apresenta diferenca qualitativa em
relacdo ao projeto anterior, no que concerne a oferta e a reorganizacdo das disciplinas,
principalmente, das que ddo énfase a docéncia. A arquitetura do Curso aponta para o
atendimento das demandas educacionais, com atencdo voltada para a formacéo de professores
competentes e com habilidades profissionais para assumir, permanecer e desenvolver-se

profissionalmente, para tanto, contempla a relacdo conhecimento tedrico e pratico, atendendo
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0 que propbde a Resolugdo n° 2/2015. De posse desses conhecimentos, as vozes dos

licenciandos e egressos foram analisadas.
5.2 OS SUJEITOS DA INVESTIGACAO

Acredita-se que conhecer aspectos dos respondentes de uma pesquisa pode contribuir
na interpretacdo de suas falas; para tanto buscou-se identificar o género, a faixa etéria, a
procedéncia escolar, a situacdo financeira, escolar e profissional dos pais, no que se refere aos
egressos e licenciandos do curso de Matematica do CESC/UEMA. Em relacdo aos gestores,
abordar-se-a sua formacdo e atuacdo profissional, bem como, aspectos relativos a funcéo

desempenhada. O Quadro 39 apresenta 0s respondentes por grupo e género.

Quadro 39 — Respondentes por grupo e género.
Respondentes Total
Género Egressos Licenciandos

Quant. % Quant. % Quant. %
Masculino 38 70,4 21 70,0 59 70,2
Feminino 16 29,6 9 30,0 25 29,8
Total 54 100,0 30 100,0 84 100,0
Fonte: A Pesquisa.

Observando o Quadro 39, dentre os respondentes, 70,2% sdo masculinos, e 29,8%,
femininos. Esse dado ilustra que ha um predominio de homens, dentre os professores de
Matematica da amostra, visto que nos dois grupos ha um predominio do género masculino em
relacdo ao feminino. Conforme observa Moreira et al. (2012, p.6), “[...] tanto entre os
professores ja em exercicio como entre os ingressantes na licenciatura, no caso da disciplina
matematica, [...] segue a tendéncia geral de aumentar o nimero de professores homens a
medida que se avanca nos niveis de escolaridade”.

Analisou-se também a faixa etaria dos egressos e licenciandos. O Quadro 40 apresenta

0s respondentes por grupo e faixa etaria.

Quadro 40 — Respondentes por grupo e faixa etaria.

) Respondentes Total
FAIXA ETARIA (anos) Egressos Licenciandos
Quant. % Quant. % Quant. %
20a25 3 5,6 21 70,0 24 28,6
26 a30 19 35,2 8 26,7 27 32,1
31a35 14 25,9 1 3,3 15 17,8
36a40 10 18,5 - - 10 11,9
41 a45 1 1,8 - - 1 1,2
46 a 50 3 5,6 - - 3 3,6
Acima de 50 4 7,4 - - 4 4,8
Total 54 1100,0 30 100,0 84 100,0

Fonte: A Pesquisa
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Quanto a faixa etaria, 85,2% dos egressos tém idade entre 20 e 40 anos, e apenas
14,8% tém mais de 40 anos. Dentre os licenciandos, 70% deles tém idades entre 20 e 25 anos.
Oito licenciandos, que corresponde a 26,7% do grupo, estdo na faixa etéria entre 26 a 30 anos,
e apenas um licenciando tem mais de 30 anos. E uma populacdo relativamente jovem,
considerando que a “faixa etaria ideal (para o ingresso no Ensino Superior) é, de 18 a 24
anos” (GATTI, 2014, p.48), vale ressaltar que os licenciandos séo concluintes.

Os académicos do CESC/UEMA, em sua maioria, pertencem as classes sociais de
menor poder aquisitivo e sdo provenientes de escolas publicas. Os dados relativos a rede de
ensino, na qual a maioria dos sujeitos investigados cursaram a Educagdo Basica, confirma a

informacdo. Conforme dados apresentados no Quadro 41.

Quadro 41 — Rede de ensino em que cursou a Educagdo Basica.

. . s Egressos Licenciandos
Rede de ensino em que cursou a Educacéo Basica Quant. | % | Quant. | %
Sempre escola publica 39| 7272 30 | 100,0
Sempre escola particular 2 3,7 - -
Iniciou em pablica concluiu na particular 8| 14,8 - -
Iniciou na particular concluiu na publica 5 9,3 - -
TOTAL 54 100,0 30 100,0

Fonte: A Pesquisa

De acordo com os dados do Quadro 41, cursaram a Educacdo Bésica em escola
publica, 100% dos licenciandos, e 72,2% dos egressos. 1sso € uma caracteristica forte nos
cursos de licenciatura do CESC/UEMA, em que ocorre o predominio de estudantes oriundos
das escolas publicas, informacdo confirmada, também, mediante relatério ENADE 2014, que
apresenta os resultados da avaliacdo do Curso, objeto deste estudo. O Quadro 42 apresenta o

resultado da questdo avaliada.

Quadro 42 — Escola em que os alunos avaliados no ENADE cursaram o Ensino Médio.

x IES

Questéao Resposta Nota médial® | %
- Todo em escola publica 25,5 100,0

é. § o | Todo em escola privada (particular) - 0,0

v c_g § 4 Todo no exterior - 0,0

S ¢ 5 | A maior parte em escola publica - 0,0

,_% o ° | A maior parte em escola privada (particular - 0,0

© Parte no Brasil e parte no exterior - 0,0

Fonte: ENADE/2014 - Relatério do Curso.

115 Segundo o INEP (2015), a Nota Média no ENADE, varia conforme a situagdo, na graduagdo o calculo da
Nota Média da Graduacdo (GIES), de uma IES é a média ponderada das notas continuas de Conceitos
Preliminares do Curso (NCPC) pela quantidade de matriculas nas respectivas unidades de observagdo, como
Ges = jNCPc,@

exposto na equagédo -
INEP — Nota Técnica Daes/Inep n° 57/2015, Brasilia, 2015.

Disponivel em: www.ufrgs.br/sai/avaliacao-externa/.../nota%20tecnica%?20calculo%20cpc%20igc.pdf
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As informacGes do Quadro 42 sdo relevantes, uma vez que os licenciandos do
CESC/UEMA, avaliados no ENADE 2014, foram respondentes na investigacdo em epigrafe.
Logo, conhecer a realidade socioecondmica dos académicos, em especial dos licenciandos de
Matemética, € fundamental para o estabelecimento de ac¢fes que contribuam para o
desenvolvimento profissional do futuro professor.

Neste sentido, um dado importante na caracterizacdo dos egressos e licenciandos é a
pesquisa socioecondémica dos mesmos, a partir dos resultados da avaliagio ENADE 2014, que
tem como fonte a Anélise do Questionario do Estudante (Anexo F), apresentados no relatério

do Curso, objeto deste estudo, conforme apresentado no Quadro 43.

Quadro 43 — Renda total das familias dos alunos avaliados.

IES
Questao Resposta Nota média | %
= Até 1,5 salario minimo (até R$ 1.086,00). 24,0 50,0
.8 § 9 De 1,5 a 3 salarios minimos (R$ 1.086,01 a R$ 2.172,00). 25,9 27,8
& % 2 {De3a4d5s salarios minimos (R$ 2.172,01 a R$ 3.258,00). 28,1 16,7
o + 2 { De 4,5 a6 salarios minimos (R$ 3.258,01 a R$ 4.344,00). 28,6 5,6
<3 % 1 De 6 a 10 salarios minimos (R$ 4.344,01 a R$ 7.240,00). - 0,0
S 8 . { De 10 a 30 salarios minimos (R$ 7.240,01 a R$ 21.720,00). - 0,0
o Acima de 30 salarios minimos (mais de R$ 21.720,01) - 0,0

Fonte: ENADE/2014 - Relat6rio do Curso.

O Quadro 43 apresenta a realidade socioecondmica dos alunos avaliados, em 2014, a
partir do levantamento da renda total da familia. Os avaliados estdo na faixa salarial de um a
seis salarios minimos, segundo a classificacdo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), pertencem as classes sociais*® C (5,6%), D (44,5%) e E (50%), logo,
pertencem a classe média ou baixa. Fato que se confirma com os dados apresentados no
Quadro 44, sobre a atividade profissional dos pais dos egressos e licenciandos participantes da
pesquisa.

Quadro 44 — Atividade profissional dos pais dos respondentes.

PROFISSAO EGRESSO | LICENCIANDO | SUJEITOS DA PESQUISA
PAI | MAE | PAI MAE | PAl | % | MAE | %

Professor -- 7 1 5 1 1,3 12 | 14,3
Lavrador 17 11 12 8 29 | 37,2 19 | 22,6
Funcionario publico 9 7 2 2 11| 141 9| 10,7
Autbnomo 10 3 3 2 13 | 16,7 5 6,0
Militar 3 -- 2 -- 5 6,4 -- --
Dona de casa -- 15 -- 7 -- -- 22 | 26,2
Doméstica -- 9 -- 5 -- -- 14 | 16,6
Comeércio 7 2 2 1 9| 115 3 3,6
Construcdo civil 6 -- 3 -- 9| 115 -- --
Veterinario 1 -- -- -- 1 1,3 -- --
Total 53 54 25 30 78 | 100 84 | 100

Fonte: A Pesquisa.

116 Classe Social pelo Critério por Faixas de Salario-Minimo (IBGE).
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Com base no Quadro 44, os pais dos sujeitos da pesquisa tém a lavoura como
atividade profissional predominante, sendo 37,2% dos pais lavradores, e 22,6% das maes
lavradoras. As outras ocupagOes profissionais que apareceram sao: autbnomo, funcionario
publico, militar, dona de casa e doméstica.

Vale ressaltar que as dificuldades financeiras ndo limitaram as expectativas desses
jovens e de suas familias, que viram na escola uma possibilidade para romper com o seu
estrato social. Na avaliagcdo do perfil dos alunos da IES, o relatério do ENADE 2014 traz a

escolarizacdo dos pais, conforme apresentado no Quadro 45.

Quadro 45 — Escolarizacdo dos pais, segundo o ENADE.

IES
Questéo Resposta Pai Mae
Nota médial % Nota média| %
g 9 o Nenhuma. 22,1 27,8 32,1 11,1
g 9= S ¢ Ensino fundamental do 1° ao 5° ano (12 a 42 série). 23,5 38,9 194 38,9
v o % = = 5 Ensino fundamental do 6° a0 9° ano (5° a 8° série). 34,6 16,7 27,9 16,7
> 3 a § 7 Ensino médio. 31,3 11,1 29,2 27,8
Z 3 W Ensino superior — Graduagao. 16,9 5,6 28.6 5,6
Pés-graduacéo. - 0,0 - 0,0

Fonte: ENADE/2014 - Relatério do Curso.

Os alunos participantes da avaliagdo do ENADE provém de familias nas quais os pais
possuem pouca ou nenhuma escolarizacdo. Pelos dados apresentados no Quadro 45, 27,8%
dos pais e 11,1% das mdes sdo analfabetos, e que 38,9% dos pais e das maes tém Ensino
Fundamental de 1° ao 5° ano; 11,1% dos pais e 27,8% das maes tém Ensino Médio, e apenas
5,6% dos pais e das maes possuem Ensino Superior.

Na investigacdo realizada com os licenciandos e o0s egressos, levantaram-se também

informacdes relativas a escolaridade dos pais. Conforme dados apresentados no Quadro 46.

Quadro 46 — Escolaridade dos pais dos sujeitos da pesquisa.

EGRESSO | LICENCIANDO | SUJEITOS DA PESQUISA

ESCOLARIDADE PAI | MAE| PAl | MAE |[PAI | % | MAE | %
Ensino Fundamental Incompleto | 22 18 16 13 38 | 48,7 31| 36,9
Ensino Fundamental Completo 9 6 1 4 10 | 12,8 10 | 11,9
Ensino Médio Incompleto 3 3 - 1 3| 39 41 48
Ensino Médio Completo 12 18 4 7 16 | 20,5 25| 29,8
Superior Incompleto 1 2 - -- 1 1,3 2 2,4
Superior Completo 1 3 1 4 2 2,6 7 8,3
Nunca frequentou escola 5 4 3 1 8| 10,2 5 59
TOTAL 53 54 25 30 78 | 100 84 100

Fonte: A Pesquisa.

Observando o Quadro 46, percebe-se que 10,2% dos pais e 5,9% das mdes nao

frequentaram escola, e que 48,7% dos pais e 36,9% das mdes nao concluiram o Ensino
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Fundamental; ja 20,5% dos pais e 29,8% das mées concluiram o Ensino Médio. O Ensino
Superior so se tornou uma realidade para 2,6% dos pais e 8,3% das maes.

Os dados apresentados nos dois quadros convergem, apesar de a andlise realizada
contemplar populagdes quantitativamente diferentes, uma vez que o Quadro 45 apresenta a
escolaridade dos pais, segundo o ENADE, e o Quadro 46, os dados resultantes da pesquisa.
Os dois resultados mostram que 0s jovens (sujeitos da pesquisa) que buscam a licenciatura em
Matemaética provém de familias com baixo indice de escolaridade, ou mesmo, de familias
semianalfabetas ou analfabetas.

A andlise dos dados socioecondémicos apresenta um aspecto positivo. Esta claro que,
no contexto da universidade, os alunos de baixa renda estdo conseguindo a mobilidade social,
0 que demonstra que as familias, mesmo aquelas que ndo tiveram acesso a educacao
escolarizada, acreditam na fungéo social da escola.

Fato presente em outros contextos universitarios, Gatti (2014), ao analisar curso de
licenciatura no Brasil, concluiu que académicos das licenciaturas sdo provenientes de familias
sem ou com pouca escolarizacao, visto que:

Em torno de 9% deles sdo oriundos de lares com pais sem instrucdo, e, se somados
esses aos que tém pais que frequentaram apenas até o 4° ano do ensino fundamental,
chega-se a aproximadamente metade dos estudantes, o que denota um claro processo

de ascensdo desse grupo geracional aos mais altos niveis de formag&o. Isso agrega

uma motiva¢do de realizagdo que nem sempre os cursos consideram” (GATTIL,
2014, p.48).

Aspecto que deve ser considerado na sistematizacdo dos projetos pedagdgicos dos
cursos de formacdo de professores nas universidades brasileiras. Outro ponto a ser
considerado no processo de organizacdo desse documento é que, na realidade brasileira, ha
um déficit de professores qualificados, conforme verificaram Alves e Silva (2013), em sua
investigacdo. Conforme Figura 07.

Figura 07 — Nivel de formagdo dos professores da EB por regido.

Nivel de formacdo dos protessores da educacdo basica por regido — Brasil (2009)

Regides
Nivel de fnrmugﬁu] Brasil . . Centro-
Norte Nordeste Sudeste Sul
Oeste
Sem magistério ou N
10,9 16,9 13,4 7,1 11,7 12,3
licenciatura

Mé dio - 24,5 35,6 40,3 16,1 14,4 11,2

Superior -41,2 35,1 31,9 51,5 315 50,5

Pas-graduagio - 234 12,4 14,4 253 423 26,0

Numero de docentes (N) 1.977.978 166.011 598.697 786.181 286.139 140.950

Fonte: Elaboracdo a partir dos microdados de Censo Escolar 2009 fornecidos pelo Inep.

Nota: (1) No nivel médio foram classificados somente os professores com magistério ou normal; no nivel superior e pds-
graduagio, somente os professores que concluiram cursos de licenciatura.

Fonte: (ALVES; SILVA, 2013, p.870).
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A informacdo da Figura 07 é fundamental, pois a presenca de 13,4% de professores
sem licenciatura ou magistério, na Educacdo Basica no Nordeste, reafirma a presenca de
professoras sem a devida formagdo nas escolas caxienses. Segundo esclarece Gatti (2009,
p.16), a “escassez oculta” fendmeno que se comprova ao analisar a situacdo profissional dos
licenciandos.

Dando prosseguimento a analise, buscou-se conhecer os dados profissionais dos dois
grupos. Iniciou-se com os licenciandos, pois, apesar de estarem na graduagdo, muitos ja
trabalham. Uma caracteristica dos cursos noturnos é a presenca de académicos que trabalham

ou de trabalhadores que estudam, conforme apresentado na Figura 08.

Figura 08 — Situacdo profissional dos licenciandos.

Estuda e trabalha em outra drea S '
Estuda e trabalha com docéncia Stk '
S6 estuda 2R '

Fonte: A Pesquisa

Observando a Figura 08, verifica-se que 23,3% dos licenciandos s6 estudam, enquanto
que 76,7% trabalham e estudam. Dos que trabalham e estudam, 36,7% trabalham com a
docéncia, sdo pessoas que assumem 0s contratos emergenciais em decorréncia da falta de
profissional habilitado, ou ja exercem a profissdo e estdo no Curso em busca de certificacao.
Como os licenciandos L21 e L14, que trabalham como professores, ha nove e oito anos,
respectivamente, assim como os licenciandos, L24 e L15, que tém quatro anos de docéncia
cada um. Os outros 40% dos licenciandos trabalham em outras atividades profissionais.

Na sequéncia, buscou-se averiguar se os licenciandos pretendem assumir a docéncia,
serem professores ao concluir o curso. As respostas sdo agrupadas por género, conforme o
Quadro 47.

Quadro 47 — Licenciandos que pretendem ser professor.

PRETENDE GENERO

SER MASCULINO FEMININO TOTAL
PROFESSOR |QUANT. % QUANT. % QUANT %
Sim 14 66,7 8 88,9 22 73,3
Né&o 2 9,5 1 11,1 3 10,0
Talvez 5 23,8 0 0 5 16,7
Total 21| 100,0 9 100,0 30 | 100,0

Fonte: A Pesquisa.
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Analisando as informacgfes do Quadro 47, observa-se que 73,3% dos licenciandos
ouvidos pretendem ser professores, 10% ndo admitem a possibilidade de vir a ser professor, e
16,7% estdo em duvidas, ainda ndo se decidiram. O licenciando L21, que tem nove anos de
exercicio profissional em sala de aula e pretende continuar na profissdo ao concluir o Curso,
afirmou que cursar Matematica e ser professor [...] € um sonho a ser realizado para poder
ajudar aqueles que precisam em outras situacGes também, ter o certificado de professor de
Matemaética (L21).

Na analise verificou-se, ainda, a preferéncia pela docéncia entre os géneros, como

pode ser observado no Quadro 48.

Quadro 48 — Licenciando que pretende ser professor, por género.

- PRETENDE SER PROFESSOR
GENERO SIM| % NAO | % | TALVEZ | % TOTAL | %
Masculino | 14 | 63,6 2 66,7 5 100,0 21 70
Feminino | 8 | 36,4 1 33,3 - 9 30
Total 22 | 100,0 3 100,0 5 100,0 30 100

Fonte: A Pesquisa.

Dos licenciandos que pretendem assumir a profissdo docente, 63,6% sdo masculinos e
36,4% sdo femininos. Um fato chamou atencdo no grupo dos licenciandos que estudam e
trabalham: o licenciando LO3 tem trés anos de experiéncia docente, comecou a trabalhar com
um contrato emergencial depois que iniciou o curso e ja se decidiu que ndo vai assumir a
profissdo depois de formado mesmo deixando claro o desejo da docéncia. A informacéo se
evidencia na afirmativa, [...] lecionar é uma dadiva, € um dom, amo minha formag&o, porém,
o salario e a carreira de professor, tdo desvalorizada. E por isso, pretendo mudar. Fazer
outro curso, fazer concurso para outras areas, mas depois de estabilizado, dando para
conciliar os dois, pretendo sim voltar a ser professor (L03), em sua fala, o respondente
denuncia o salério e a desvalorizacdo profissional como motivos da decisdo. E, destaca que
seu retorno a profissdo fica condicionado a estabilidade profissional em outra area e/ou
atividade.

Quanto aos egressos que ndo tém a docéncia como profissédo, estes estdo atuando em

distintas areas, distantes da docéncia, como apresentado na Figura 09.
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Figura 09 — Atividade Profissional dos Egressos.

Estudando para concurso & 1,9%
Advogado T 19%
Empresirio o) 93%

Funcionario Pablico Estadual C—F 5.5%

Policia Militar | ¥ 20,3%

Funcionario Publico Federal 0 74%

Banco | J 14.8%

Comerciante V) 13%

Funcionario Publico Municipal | ) 259%

Fonte: A Pesquisa.

Os egressos que ndo tém a docéncia como profissdo exercem, atualmente, atividades
profissionais variadas. Na policia militar encontram-se 20,3%; em outras atividades do
servico publico, estdo 38,8%, distribuidos nas esferas federal, estadual e municipal. J& 14,8%
trabalham em banco, 13% trabalham no comércio, 9,3% sdo empreséarios, e os 3,8% restantes
estdo distribuidos entre um advogado e uma pessoa que estd estudando para concurso.

Muitos egressos assumiram a docéncia e, depois de algum tempo, deixaram de
lecionar; foi 0 que aconteceu com 61,1%, que assumiram uma sala de aula, destes, alguns
ficaram pouco tempo na profissdo, em torno de um a trés anos; outros permaneceram por
bastante tempo, entre quatro e 12 anos. Dos egressos, 38,9% nunca assumiram a profissao

docente, conforme a Figura 10.

Figura 10 — Egressos que assumiram ou ndo a docéncia.

0,
Assumiu a docéncia 61,1% '

Nio assumiu a docéncia 38.9% i

Fonte: A Pesquisa.

Tomando por base que o desenvolvimento profissional é marcado por ciclos, de
acordo com Huberman (2007), verificou-se, entdo, quanto tempo passaram na profissdo e em
que etapa ou ciclo se encontravam 0s egressos ao abandonarem a profissdo. A Figura 11

apresenta a fase do abandono, a partir do tempo de efetivo exercicio profissional.
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Figura 11 — Fases do abandono.

Tempo

7 a 20 anos
4 a 6 anos 21.2%

0 a3 anos I 66.7% l

Fonte: A Pesquisa.

Observando a Figura 11, constatou-se que 66,7% abandonaram a profissdo nos trés
primeiros anos, na primeira fase. Segundo sustenta Huberman (2007), o periodo mais
desafiante é a entrada na carreira. Os depoimentos que seguem exemplificam como ocorreu
esse momento.

Para 0 egresso E27, o abandono teve relacdo com as angustias e os desafios vividos na
profissdo, [...] a minha experiéncia na sala de aula foi muito dolorosa, com alunos do 5° ao
9° ano. Ainda ndo tive oportunidade de trabalhar no Ensino Médio e ndo gosto muito de
trabalhar com criangas.

O depoimento do egresso E25 reflete os aspectos negativos que ele vivenciou, [...]
trabalhamos muito mais do que qualquer outro profissional e ndo somos reconhecidos ou
recompensados por esse esfor¢co. Como professor trabalhamos até mesmo nos momentos de
descanso, corrigindo trabalhos e provas e ficamos sem tempo para o lazer ou para um bom
convivio familiar. Os dois recortes confirmam o que foi dito sobre a entrada na carreira, uma
fase de adaptagdo marcada pela angustia, decep¢do e/ou frustragdo, “[...] ¢ o periodo da
sobrevivéncia” (HUBERMAN, 2007), momento em que ocorrem muitas desisténcias.

Dos que abandonaram, 21,2% se encontravam na segunda fase, entre quatro e seis
anos de efetivo exercicio da docéncia, denominada fase da estabilizacdo, conforme esclarece
Huberman (2007). Essa fase tem como caracteristica ‘o sentir-se parte’, a ‘autonomia
pedagogica’; os profissionais que a vivenciam ja sabem avaliar o que querem. O depoimento
do egresso E49 exemplifica bem a fase, pois, quando ndo ha consolidacdo pedagogica, a
estabilidade leva ao questionamento, que muitas vezes resulta no abandono.

Sinceramente, optei por trabalhar no banco porque o professor, estd muito
desvalorizado, ndo que o banco seja 6timo, mas o retorno é melhor, plano de saude, vale
refeicdo dentre outros, o que pesou mais na minha decisao, foi o desinteresse dos alunos e a
falta de respeito. Nao estdo nem ai para o professor, escola, estudo (E49). Os outros 12,1%,

gue mudaram de profissdo, ja se encontravam entre sete e 12 anos de docéncia. Segundo a
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classificacdo de Huberman (2007), na fase de diversificacdo e/ou questionamento, essa fase
tem como caracteristica forte a necessidade de reconhecimento social. O depoimento do
egresso E14 exemplifica a caracteristica pontuada, pois afirma que é [..] péssima
remuneracdo, sem estrutura de trabalho e o ndo reconhecimento dos 6rgaos "competentes.

Conhecer quem sdo os sujeitos investigados foi uma necessidade que surgiu no
processo de organizagdo dos dados e das informacdes coletadas, conforme recomenda Gatti
(2004),

[...] analises, a partir de dados quantificados, contextualizadas por perspectivas
tedricas, com escolhas metodoldgicas cuidadosas, trazem subsidios concretos para a
compreensdo de fendmenos educacionais indo além dos casuismos e contribuindo
para [...] desmistificar representagdes, preconceitos, ‘achometros’, sobre fendmenos
educacionais, construidos apenas a partir do senso comum do cotidiano, ou do
marketing (GATTI, 2004, p.26).

Tendo, na caracterizagdo dos sujeitos da investigagdo, o suporte para refletir sobre
seus posicionamentos e/ou concepcdes, postura que permitiu uma apreciacdo clara dos dados,

para poder organiza-los em categorias e interpreta-los a luz do referencial teorico.

5.3 AS CATEGORIAS

Na viabilidade de extrair as “inferéncias''’ de conhecimentos” (BARDIN, 2011, p.44)
e obter as interpretagdes ou entendimentos que permitirdo tirar conclusbes e estabelecer
argumentos sobre o problema investigado, as respostas apresentadas a cada tematica foram
exploradas, mediante “codificagdo, decomposi¢ao e ou enumeragdo” (BARDIN, 2011, p.131),
das mesmas, em “unidades de significacio'®” (BARDIN, 2011, p.134), ou “unidades de
significados ou, padrdes e regularidades” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.133),
depois procedeu-se a organizagdo das categorias.

Na organizacdo das categorias, a coluna principal é formada pelas unidades de
significados. Fragmentos recortados das informacdes coletadas, que foram agrupados por

“ntcleos de sentido!®”

. Na disposicao das unidades de significados, conceitos foram se
sobressaindo e, ao serem agrupados, emergiram as subcategorias, que deram origem as
categorias. A Figura 12 mostra o percurso de construgdo das categorias, apoiado no que

orienta Bardin (2011).

17 Inferéncia é o procedimento intermediario, que permite a passagem, explicita e controlada da descricdo a
interpretagdo (BARDIN, 2011, p.45).

118 Unidades de significacdo — unidade que se liberta de um texto analisado segundo critérios relativos a teoria
gue serve de guia a leitura. Geralmente utilizada para estudar motivac6es de opinides, de atitudes, de valores, de
crengas, de tendéncias etc., expresso em respostas abertas (BARDIN, 2011, p.135).

119 Ncleos de sentido — comunicagdo expressa num fragmento e cuja presenca, ou frequéncia de aparigéo,
podem significar algo para o objeto analitico escolhido (BARDIN, 2011, p.135).
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Figura 12 — Percurso de construcdo das categorias.

e e

Informacdes Unidades de significados | Conceitos | Subcategorias Categorias

N

Fonte: A Pesquisa.

Vale ressaltar que as categorias estdo apresentadas em quadros. Cada quadro apresenta
0 posicionamento de um dos grupos de respondentes (egressos ou licenciandos), apresentado
nos questionarios, mediante as unidades de significados, as subcategorias e 0s quantitativos.
Quanto aos recortes de falas que aparecem no texto, no caso dos egressos, foram retirados dos
questionarios e/ou das entrevistas. Os licenciandos responderam apenas 0 questionario. As
autoridades foram ouvidas mediante entrevistas e suas argumentacdes serviram para reforcar
as andlises. Na sequéncia, é mostrada a analise de cada tematica estabelecida, a partir do

confronto das posi¢cdes manifestadas nos instrumentos de coleta de dados.

5.3.1 Expectativa profissional dos licenciandos e dos egressos

Na viabilidade de identificar as expectativas profissionais dos investigados quanto a
escolna do Curso de Matematica Licenciatura do CESC/UEMA, buscaram-se seus

posicionamentos nas questdes respondidas:

» Por que vocé escolheu o curso de Licenciatura em Matematica?
» Por que pretende exercer a atividade docente?

» Comente sobre suas expectativas com relacdo ao curso escolhido.

As respostas dadas pelos académicos e egressos foram organizadas e apresentadas em
quadros. O Quadro 49, denominado — categoria escolha do Curso —, exibe as unidades de

significados e as subcategorias que alicer¢cam a categoria.
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Quadro 49 — Escolha do Curso segundo os licenciandos.
CATEGORIA - ESCOLHA

SUBCATEGORIA UNIDADES DE SIGNIFICADOS QUANT | QUANT | %
[...] me identifico, tenho vocacdo e pretendo lecionar 1
Vocacgéo e Por [...] vocacdo para ser professor 3 5 16.7
identificacdo [...] identificar com [...] a profissdo de Professor uma das mais 1 '

importantes da sociedade
Me identifico com a mateméatica e amo trabalhar com

nameras, [...] 2
Paixdo pela Desde o Ensino Fundamental [...], sou apaixonado por
b , 3 7 23,3
Matematica numeros.

Afinidade, por incentivo e por que sempre me dei bem em 5

ciéncias exatas, e por que amo Matematica

Afinidade com a Matematica 3

Afinidade com Matematica e gostar muito de calculo 3
1
1
2

Afinidade Por afinidade, (admira) [...] os avangos (da) Matematica [...] 8 26,7
Gosto de desafios a Matematica me permite isso.
Porque me identifico e tenho facilidade em aprender
Facilidade em Matem.éjuca — -
aprender [.:.]facnldades em aprender matematica e por gostar muito de 1 5 16,7
Matematica cal_cqlos. ——— -
Afinidade e identificagdo é o que gosto de estudar Matematica 5
e quero aprender.
[...] Matemética abre um horizonte de possibilidades de 1
Possibilidades de [-racaino :
trabalho [...] pelas oport{upldades de gmprego [...] 1 3 10
A [...] Matemética e também o mercado de trabalho [...] o 1
curso d& muitas possibilidades de trabalho
Por me identificar, gostar de [...]Je por ser um curso possivel 1
Opgéo gue tinha [...] em minha cidade 5 6.6
[...] e Matematica € das opcGes que eu tinha [...] preferir este 1 '
Ccurso.
TOTAL 30 30 100

Fonte: A Pesquisa.

As subcategorias afinidade e paixdo pela disciplina Matematica representam 50% das
opcOes atribuidas a escolha do curso, o que se confirma nas falas dos licenciandos, conforme
os depoimentos: O licenciando L30 foi enfatico ao afirmar, [...] por afinidade, sempre achei
interessantes 0s avangos que a Matematica teve ao longo do tempo e como o conhecimento
acerca dela, levou a humanidade as grandes descobertas. Para o graduando L25, gostar de
Matematica é uma justificativa plausivel para os académicos, conforme expressou, [...] gosto
de Matematica e quero aprender mais para fortalecer os meus conhecimentos sobre essa
importante disciplina. Nos depoimentos néo fica claro se pretendem ser professores.

Os respondentes L26 e L24 assim se expressaram em relacdo a escolha do curso,
orientados pela paixdo em relagdo a Matematica, [...] me identifico com a matematica e amo
trabalhar com nimeros, célculos. Estou satisfeito com o meu curso (L26) e [...] desde o inicio
do meu percurso escolar a disciplina Matemética sempre chamou minha atencéo, ou seja,
sou apaixonado por numeros (L24). O mesmo pensamento se manifesta nas falas, [...] por ter

afinidade com Matematica e gostar muito de calculo, resolvi fazer o curso (L18); [...] tenho
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afinidade com a Matematica desde os primeiros anos de escola. Quando precisei escolher o
que fazer néo tive davidas (L10); e [...] Por afinidade, por incentivo e por que sempre me dei
bem em ciéncias exatas, e por que amo Matemética (L3). Em alguns relatos aparecem
indicios da pretensdo de assumir a docéncia como profissdo. Conforme evidenciado nos
relatos, o licenciando L5 afirmou: [...] pretendo lecionar, o L16, destacou: [...] desejo
contribuir com o que aprendi, sendo um bom professor, e 0 L17, foi enfatico ao afirmar:
adoro lecionar.

As subcategorias vocacdo e identificagdo e facilidade em aprender Matematica
alcancaram o percentual de 16,7% cada uma. Os respondentes deixaram transparecer em suas
elocugdes o subjetivo, os sentimentos de ‘gostar’ ter ‘afinidade’, como justificativa para a
escolha do Curso. Como pode ser observado nos relatos que seguem:

Os representantes da subcategoria vocacao e identificacdo afirmaram que [...] é o
Curso gque mais me identifico, tenho verdadeira vocacao, pretendo lecionar [...] contribuir na
formacdo dos meus alunos (L5); mesmo pensamento é expressado pelo licenciando L27, ao
destacar, [...] tenho afinidade, me identifico com a disciplina Matemética e acho a profissao
Professor uma das mais importantes da sociedade.

Quanto a subcategoria que destaca a facilidade em aprender Matematica como
argumentacdo para escolha do curso, o académico L14 afirmou, [...] sempre tive facilidades
em aprender matematica e por gostar muito de calculos, acho que minha opc¢do é natural.
Concepcdo reafirmada nos depoimentos, [...] porque era uma disciplina que eu me
identificava, [...] para aprender mais, ingressei no Curso (L28); [...] me identifico e tenho
facilidade em aprender (L23).

A subcategoria possibilidades de trabalho representa 10% da categoria escolha,
obtidas das reflexdes apresentadas por trés licenciandos. Os relatos mostram as suas
percepcOes [...] por afinidade e gosto pela disciplina, pois ela (Matematica) abre um
horizonte de possibilidades (L16); [...] é a area que mais me identifico e pelas oportunidades
de emprego que sdo maiores (L11); [...] a facilidade que tenho em Matematica e também o
mercado de trabalho é muito grande, para quem tem o curso muitas possibilidades de
trabalho (L7).

Ao analisar os depoimentos anteriores, é possivel verificar que a maioria dos
respondentes expressaram sentimentos positivos em relacdo ao Curso destacando que ele
fortalece os conhecimentos, contribui na formacdo dos académicos, prepara 0 sujeito para
assumir a profissdo, contudo deixaram implicita uma visdo “idilica” da profissdo docente,

exaltando a Matemaética, quando citam ... por que amo Matematica, ... enorme afinidade com
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o0 calculo e gostar muito de matematica, ... por gostar de trabalhar com os nimeros, [...] lidar
com grandes calculos, ...gosto de estudar Matematica e afinidade com a profissdo”. As
justificativas destacadas nos fragmentos deixam transparecer que para os licenciandos a
Matematica é mais importante do que a propria profissdo que buscavam ao ingressarem no
Curso. Concepcédo que se fundamenta na fala de Moreira et al. (2012), ao afirmar que, “[...]
em certo sentido, parece que a profissdo docente em si fica em segundo plano, quando se
pensa no motor que leva a decisdo pela licenciatura” (p.22).

Para dois respondentes, a escolha foi mais dificil, apesar de expressarem nas suas
respostas o sentimento de gostar da area, gostar da Matematica, ou dos numeros, atribuiram a
opcao pelo curso a falta de oportunidades para ingressar em outro curso. Os 6,6%,
representados pela subcategoria opcdo que tinha, pontuaram em seus relatos: [...] por me
identificar, gostar de trabalhar com nimeros e por ser um Curso possivel de ser concluido
em minha cidade (L20); [...] por ser um curso que me interessa, sempre gostei muito da area
de Matematica e das opcdes que eu tinha, na época de vestibular, a Gnica que me interessava
[...] (L22). Todos os depoimentos, apresentados nas seis subcategorias, destacaram a presenca
da subjetividade orientando a escolha do curso. Contudo, as subcategorias Vocacdo e
identificacdo (16,7%) e Possibilidades de trabalho (10%) apontam que licenciandos
escolheram o curso pensando em ser professores.

Na perspectiva de identificar, dentre os representantes de cada subcategoria, quantos
pretendiam assumir a profisséo docente, realizou-se o cruzamento dos posicionamentos dos
licenciandos que pretendem ser professor, pontuado anteriormente, com as informacdes sobre

a escolha do Curso. O resultado esta apresentado no Quadro 50.

Quadro 50 — Quer ser professor, segundo a subcategoria de escolha do Curso.

ES%OCLUHRES%AM QUER SER PROFESSOR
SUBCATEGORIA =
QUANT. % SIM NAO
QUANT. | % RUANT.| %
Vocacdo e/ou identificacdo 5 16,7 4 13,3 1 3,3
Afinidade 8 26,6 6 20 2 6,7
Paixdo pela Matematica 7 23,3 4 13,3 3 10
Facilidade em aprender Matematica 5 16,7 3 10 2 6,7
Possibilidade de trabalho 3 10,0 3 10 0 0
Opcao que tinha 2 6,7 2 6.7 0 0
Total 30 100,0 22 73,3 8 26,7
Fonte: A Pesquisa. ————

Observando o Quadro 50, é possivel afirmar que um percentual significativo dos
licenciandos pretendem ser professores, visto que 73,3% dos licenciandos pretendem assumir

a “profissdo professor” (NOVOA, 1999) ao concluir o Curso, confirmando as informagoes
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apresentadas, anteriormente (Quadro 47). Com base no Quadro 50, podemos concluir que, dos
respondentes, 66,6% atribuiram como argumentacdo para a escolha do Curso os aspectos
subjetivos, tais como a afinidade (26,6%), a paixao pela Matemaética (23,3%) e vocagdo e/ou
identificacdo (16,7%), e 46,6% pretendem ser professor.

Todos os representantes das subcategorias ‘possibilidade de trabalho’ e ‘op¢ao que
tinha’ desejam assumir a profissdo. Um dado interessante, considerando que os sujeitos da
subcategoria ‘opgdo que tinha’ deixam subentendido na sua fala que o curso Matematica
Licenciatura ndo era sua opgao primeira, alias, a escolha se deu em virtude da falta de opcéo,
como pode ser observado nos relatos “/.../ por ser um Curso possivel de ser concluido em
minha cidade” (L20) e “/...] Matematica das op¢bes que eu tinha [...], a Unica que me
interessava” (L22).

Em sintese, os depoimentos denotam o interesse pela natureza da Matematica, e estas
vivéncias acontecem no campo das experiéncias familiares e escolares anteriores a graduacao,
onde a afetividade, a emocdo, as crencas e os valores pessoais sdo fundamentais para as
interacOes cotidianas que se encontram relacionadas a subjetividade de cada sujeito. Nessa
concepcao, Tardif (2007) destaca que a representacdo da subjetividade dos professores, ou
seja, “a subjetividade ndo se reduz a cognicdo ou a vivéncia pessoal, mas remete as
categorias, regras e linguagens sociais que estruturam a experiéncia dos atores nos processos
de comunicacdo e de interacdo cotidiana” (TARDIF, 2007, p. 233). Portanto, evidencia 0S
desejos, as crengas e 0s conhecimentos orientadores do percurso do profissional em formacéo,
permitindo aos formadores adequar o processo de formacéo para o alcance do perfil desejado.

De modo geral, os licenciandos escolheram o curso pela importancia que atribuem a
Matematica como ciéncia, deixando a docéncia em segundo plano, apesar de 73,3% (Quadro
50) terem afirmado que pretendem ser professor e, em cada subcategoria, o percentual dos
que pretendem ser professor é elevado em relacéo ao percentual atribuido a escolha.

Quanto aos egressos, conforme a Figura 13, ja ingressaram no Curso com a pretensao
de ser professor, 46,3%; enquanto 53,7% ingressaram no Curso de licenciatura, mesmo sem a
pretensdo de serem professores. A Figura 13 apresenta, ainda, o posicionamento dos egressos
guanto aos aspectos, desejo de retornar a docéncia e trabalhou na profissdo antes de

abandonar.
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Figura 13 - Egressos e suas posi¢des em relacdo a profissao.

Pretende voltar & docéncia 63.6% 364% '
r

Trabalhou como professor 61,1% 38,9% '
| 8

Almejava ser professor 46.3% 53,7% '
|

Almejava ser professor  Trabalhou como professor ~ Pretende voltar & docéncia
O8im 46,3% 61,1% 63,6%
ONio 33,7% 38,9% 36,4%

Fonte: A Pesquisa.

Com base na Figura 13, egressos que ndo almejavam ser professor (53,7%) mudaram
de opinido no percurso profissional, visto que 61,1% trabalharam como professor antes de
mudar de atividade profissional, e 38,9% ndo chegaram a trabalhar como professor. A Figura
13 mostra, também, que entre os egressos que abandonaram e/ou mudaram de profisséo,
63,6% desejam retornar a docéncia, enquanto que 36,4% nao pretendem retornar.

Verificou-se quantos egressos mudaram de opinido, ou seja, ndo pretendiam ser

professor, porém, assumiram a docéncia, conforme registrado na Figura 14.

Figura 14 — Egressos que almejavam ou ndo ser professor e assumiram a docéncia.

Nio almejava ser professor | 38.6% 41.4% l

—

Almejava ser professor 64% 36%
-
Almejava ser professor Nio almejava ser professor
OAssumiua docéncia 64% 58,6%
ONio assumiu a docéncia 36% 41.4%

Fonte: A Pesquisa.

Observando a Figura 14, verifica-se que, dos 46,3% (Figura 13) que almejavam ser
professor, 64% realizaram seu intento, e 36% mudaram de opinido. A declaragdo do egresso
E5 mostra a mudanga de opinido no percurso formativo, “[...] pretendia, sim. Fui mudando de
ideia no decorrer do curso, queria aprender Matemdatica”. E dos que ndo pretendiam ser
professores, 58,6% assumiram uma sala de aula antes de mudar de profissdo. O egresso E15,
que ndo pretendia ser professor ao ingressar no Curso, contudo assumiu quando foi possivel,
conforme declarou “Gosto de trabalhar como professor, mas como mencionei anteriormente

0 banco me proporcionou melhores condigdes de vida. Meu objetivo era conhecimento para
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concurso”. Com base nos pressupostos, buscaram-se, também, as expectativas dos egressos

que assumiram a profissao e depois abandonaram, quanto a vontade de retornar a docéncia.

O Quadro 51 apresenta os indicadores que emergiram das suas respostas, dando

origem as subcategorias que definiram a categoria retorno.

Quadro 51 — Egressos que pretendem retornar a docéncia.

Categoria — Retorno
Subcategoria Unidades de significados Quant/Quant| %
Gosto da profissdo e sinto um grande prazer em repassar tudo que 3
aprendi
- Gosto da profissdo e s6 ndo estou na sala de aula por questdes
Afinidade com | .. - - . .
o~ financeira. A escolha da profissdo [...] marca o percurso da minha vida, | 4 9 |[273
profisséo X !
[...] sempre gostei de lecionar [...]
E uma profissdo nobre e que eu gosto, [...] embora a cada dia se torne 2
uma area com muitos obstaculos, me identifico.
Sou formada para [...] dar minha contribui¢do na sociedade, [...] passar 2
0 que aprendi [...]Jsem educacdo ndo podemos chegar a lugar nenhum.
Foi a carreira que escolhi e mesmo néo estando lecionando, sinto falta 1
Motivagdo [...] pretendo voltar o quanto antes.
- - - 6 |18.2
[...] o trabalho do professor sempre vai ser essencial [...] e é bom 1
contribuir de certa forma para tudo isso.
N&o me sinto motivada [...]N&o tenho intencdo de lecionar como 2
profissao.
Retorno Pretendo trabalhar [...] para complementar minha renda [...]Se surgir 3 3 91
financeiro ... uma oportunidade e for financeiramente vantajosa '
[...] professor esta muito desvalorizado. Um dia vou voltar. Gostaria de 2
voltar [...]no terceiro grau.
Pretendo voltar, é uma atividade que apesar de ndo ser reconhecida,
Desvalorizagdo | nos proporciona [...] ensinar e também aprender.
- - . — = 3 8 | 2472
da profissdo Trabalhamos muito mais do que qualquer outro profissional e nédo
somos reconhecidos ou recompensados por esse esforco [...]
A profissdo ndo é valorizada, [...] muito desgastante [...] fora os stress 3
de lidar com pessoas diferentes
[...] ndo tenho disponibilidade [...] ndo € bico que exer¢o quando tenho 1
Disponibilidade| tempo livre. 2 6,1
Estou [...] na empresa, [...], ndo tenho tempo 1
Desafios  da | Me sinto & vontade na sala de aula, [...] enfrentamos situacGes, desafios
X . x « 1 1 3,0
profissdo diferentes, e ndo tem nada melhor que dar uma solucéol...]
N&o justificou | N&o justificou 4 4 1121
Total 33 | 33 [ 100

Fonte: A Pesquisa.

Observando o Quadro 51, as influéncias principais localizaram-se no campo da

afinidade com a profissdo, pois 27,3% dos egressos que ja lecionaram e estdo afastados da

docéncia pretendem retornar. Os depoimentos dao suporte para a afirmacéo.

O egresso E49 destacou, [...] sempre achei a Matematica muito interessante, como

\

uma disciplina extremamente importante a vida cotidiana e, também, por perceber que
guando eu estava estudando, eu tinha habilidade e facilidade com a Matematica. A escolha
da profissdo de professor, marca o percurso da minha vida escolar de modo muito singular,

minha identificacdo com a Matematica e a vocacdo que com a profissdo, surgem como
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principais justificativas pela escolha, a influéncia dos meus pais também conta muito o que
hoje sou. Ainda ndo consegui conciliar meu trabalho atual com a docéncia. Outros
depoimentos seguiram na mesma linha de raciocinio.

[...] é uma profissdo nobre e que eu gosto, escolhida por aptiddo pessoal, embora a
cada dia se torne uma area com muitos obstaculos, desafios quase instransponiveis. De certa
forma ja atuo, como contribuicdo, ndo como profissao (E45); [...] gosto da profissédo e sinto
um grande prazer em repassar tudo que aprendi. Tenho outra profissdo, na qual atuo,
pretendo conciliar as duas (E1); [...] pretendo trabalhar na minha formacéo profissional,
escolhi porque gosto (E38) e [...] escolhi porque gosto da profisséo e s6 nao estou na sala de
aula por questdes financeiras (E42).

A subcategoria desvalorizacdo da profissdo, com um percentual de 24,2% das
argumentagdes quanto ao retorno & docéncia, confirmam a pretensdo de muitos — dos que
abandonaram, conforme visto anteriormente (Figura 13), apesar de destacarem aspectos
negativos que interferem na profissdo, conforme declaragdes:

[...] optei por trabalhar no banco porque professor, esta muito desvalorizado, [...],
quando estiver preparado para fazer um concurso para o nivel superior, vou fazer (E48); [...]
¢ uma atividade que nos proporciona, ao mesmo tempo, ensinar e também aprender [...]
deixei pela impossibilidade de conciliar com minha atividade principal, que ndo permite o
acimulo de fungdo [...Jvou voltar, ndo sei se na Educacdo Basica (E31); [...] trabalhamos
muito mais do que qualquer outro profissional e ndo somos reconhecidos ou recompensados
por esse esforco. Como professor trabalhamos até mesmo em nossos momentos de descanso,
corrigindo trabalhos e provas, ficamos sem tempo para o lazer ou para um bom convivio
familiar (E24); [...] é uma profissdo muito desgastante e com pouco reconhecimento social
(E6), [...] é uma atividade estressante (E8) e [...] a profissdo ndo € valorizada, fora o
“stress” de lidar com pessoas diferentes (E46). De acordo com as argumentacgdes, 0S egressos
E48 e E31 deixam subentendido que gostariam novamente de atuar em sala de aula, sendo
assim, e possivel que retornem em outro nivel de ensino, uma vez que a Educacdo Bésica esta
fora de questdo. Enquanto as outras falas sdo taxativas, ndo demonstrando interesse no retorno
ao magistério.

Apesar de terem afirmado que pretendem retornar a docéncia, a subcategoria
motivacao (19,4%) apresenta motivagdes positivas e negativas para o retorno. Como pode ser
conferido nas falas em destaque:

[...] sou formada para exercer esta funcdo, dar minha contribui¢do a sociedade, gosto

de ministrar aula fazer a mudanga acontecer, eu ainda acredito na educacdo, apesar dos
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pesares (E12); [...] € muito bom poder passar o que aprendi nessa vida enquanto licenciando
e mostrar que sem educacdo ndo podemos chegar a lugar nenhum (E33); [...] foi a carreira
que escolhi e mesmo ndo estando lecionando no ensino da matematica pretendo voltar o
quanto antes (E50); mesmo com tantas dificuldades encontradas hoje no ensino, o trabalho
do professor sempre vai ser essencial para o avanco do conhecimento, para a formacao
profissional, e é bom contribuir de certa forma para tudo isso (E26); [...] ndo me sinto
motivada em enfrentar uma sala de aula (E28) e [...] ndo tenho intencéo de lecionar como
profissdo (E32).

Prosseguindo a andlise, as demais subcategorias perfazem 19,3% dos respondentes
guanto a pretensdo de retornar a docéncia, as quais, por meio das informacdes coletadas,
deixam evidente que ndo retornardo. Na intencao de verificar quais, dentre os respondentes de
cada subcategoria, tém real interesse em retornar a profissdo docente, efetuou-se o
cruzamento dos dados, que geraram a Figura 14, com as informacdes que foram apresentadas

nas subcategorias do Quadro 51. O resultado desse cruzamento esta apresentado na Figura 15.
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Figura 15 — Subcategorias que indicam o desejo de retornar a profissao.

I EBY)
Nzo justificou 4%' 12.9%
0,
Desafios da profissdo % 2;:2
6.4%
Disponibilidade S 6.4%
L
Retorno financeiro ... 6:39 J57%
— 1A
Motivacdo L1200 19.4%
§12.9%
Desvalorizacio da profissdo J22.6%
Iz
Afinidade com profissao [22.6% 325 8%
Aﬁnidade‘com Desvaloﬁza‘gﬁo da Motivagio Retorno financeiro Disponibilidade Desaﬁos‘da N justificou
profissdo profissdo profissdo
ONao 3,2% 12,9% 3,2% 3.2% 6.4% 0.0% 3,2%
mSim 22.6% 9,7% 16.2% 6,5% 0,0% 3,2% 9,7%
DORetorno 25,8% 22,6% 19,4% 9,7% 6,4% 3,2% 12.9%

Fonte: A Pesquisa.

Observando os dados apresentados na Figura 15, conclui-se que um percentual
significativo de egressos que deixaram a profissdo pretendem retornar, conforme o somatorio,
0s 67,9% das respostas afirmativas, distribuidas nas subcategorias da Figura 15, porém,
apresentam motivos variados para adiar o retorno. Outros egressos nao conjecturam a
possibilidade de retorno, como evidenciado pelos 32,1%, equivalente ao somatério das
respostas negativas, distribuidos nas mesmas subcategorias.

O depoimento do E20 deixa clara a decisdo de ndo retornar a docéncia, ao relatar que
buscou outra graduacdo na area em que atua. [...] Estou trabalhando em uma empresa, onde
desenvolvo muitas atividades relacionadas ao meu curso atual, Administracdo, nédo tenho
tempo, nem pretendo retornar. Ainda, foi possivel constatar que mais da metade dos
representantes de quatro das subcategorias demonstraram intencdo em retornar a docéncia. A
subcategoria ‘desvaloriza¢do da profissdo’ apresenta o menor percentual de interessados no
retorno, pois, dos 22,6% respondentes que apontaram a subcategoria, apenas 9,7% dos
sujeitos demonstraram em suas falas a pretensdo de voltar a exercer a docéncia. Nesse
conjunto de declaragdes, encontrou-se um relato condicional, conforme expressado no
depoimento do egresso E17, [...] gostaria de voltar a exercer o magistério no terceiro grau,
em outro nivel ndo tenho interesse. A condicdo apontada exclui o retorno & docéncia para a
Educagdo Baésica, nivel para o qual o Curso habilita e reforca a concep¢do de que o

magistério, na Educacéo Basica, € uma profissao inferior, que néo traz status ou valor social a
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guem executa, diferentemente do magistério no Ensino Superior que tem o almejado

reconhecimento. Conforme destacam Souto e Paiva (2013):

A decadéncia do magistério é percebida pelas familias, pelos alunos, pela midia e
constatada pelos proprios professores que, desvalorizados socialmente, veem
minada sua autoestima. A percepcdo da docéncia como profissio menor é
generalizada e o sentimento de menos valia atinge, até mesmo, os futuros
professores nos cursos de licenciatura (SOUTO; PAIVA, 2013, p.206).

Na analise buscou-se verificar, também, a expectativa dos licenciandos com relagéo ao

Curso; 0 Quadro 52 apresenta o estudo.

Quadro 52 — Expectativas dos licenciandos com relagdo ao curso.

Categoria — Expectativa
Subcategoria Unidades de significados Quant/Quant| %
Aprender muito [...] ter conhecimentos|...] para lecionar [...] ser um

professor [...] bem preparado 4
- Ser um [...] professor de Matematica [...] bem preparado 3
Aquisicdo de : — - ——
conhecimentos [...] aprender mais Matemética e os conhecimentos didaticos e 5 11 |36,7
pedagogicos necessario a profissdo, caso precise um dia
Pretendo me aperfeicoar[...] aprender Matematica [...] ser um 5

professor que faca diferenga
[...] poder concluir [...] passar num bom concurso 3
[.] me formar [..] me preparando adquirindo muitos

. x L 2
conhecimentos [...] ndo pretendo ministrar aulas
Conhecimentos [...] conhecimentos de Matematica [...] para fazer concursos [...] e 12 | 40
para concurso vencer na vida profissional [..] ter uma profissdo que seja | 3
valorizada
[...] estou me preparando. [...] para concursos [...] estabilidade 4
financeira fora da sala de aula
Concepgdo quantoa | O Curso [...] precisa de mudangas [...] muitas falhas [...] que
. 4 4 133
estrutura do Curso. | tenhamos pesquisa
Contribuicdo social | As melhores possiveis [...] professor convicto [...] contribuir no
< A 3 3 10
do Curso. processo de formac&o [...] dos académicos
Total 30 30 |100

Fonte: A Pesquisa.

Assim, as subcategorias apresentadas no Quadro 52 apontam que a maioria dos
licenciandos tém uma avaliacdo positiva do curso, ou seja, para 86,7% dos respondentes, 0
curso contribui na aquisicdo de conhecimentos para a profissdo (36,7%), na aquisicdo de
conhecimentos para concurso (40%), além da contribuicdo social (10%). Nos depoimentos
dos licenciandos, ha manifestagdes da intencdo de assumir e permanecer na docéncia, como
pode ser observado nos relatos:

O licenciando L10 destacou, [...] superou minhas expectativas, pois aprendi muitas
coisas e hoje vejo que para ensinar é preciso gostar, mais precisa também, ter dominio do
contetido a ser trabalhado e ter um bom método de ensino (saber ensinar). Espero concluir
com proveito, adquirindo 0 maximo de conhecimentos necessarios a profissédo docente. Para o

L5, o curso representou um divisor de aguas, conforme relata [...] pensei que seria muito
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dificil, porém no decorrer do Curso descobri que era muito diferente, melhor do que
esperava. Estou conseguindo adquirir 0os conhecimentos que preciso € um suporte que estou
recebendo ndo sé para atuar em sala de aula, mais também, para conquistar outros campos.

O depoimento do licenciando L7 foi contundente, [...] ndo me arrependo de ter
escolhido o Curso, pois estou me preparando para fazer concursos e continuar aprendendo
sempre mais, espero que ao terminar esteja realmente preparado, ou seja, tenha alcancado
todas as habilidades necessérias aos profissionais da area de Matematica.

Enquanto os 13,3% dos representantes da subcategoria ‘concepg¢do quanto a estrutura
do Curso’ fazem uma avaliacdo da graduacdo e apontam pontos positivos, ¢ destacam os
negativos, como frisaram nas unidades de significado “o Curso [...] precisa de mudangas [...]
muitas falhas [...] que tenhamos pesquisa” (Quadro 52). O que é prontamente identificado nas
declaracgdes:

O licenciando L9 sentenciou, [...] o Curso deixou a desejar e precisa melhorar em
alguns aspectos, tais como mudanca de grade, pouca exigéncia com relacédo as tarefas e
poucos professores com pos-graduacao e ainda, faltou aprofundar os contetidos matematicos
da Educacéo Bésica; os licenciandos L19 e L12 demonstraram otimismo em relacdo ao curso
ao afirmar, [...] um curso proveitoso, aprendi muito, porém muitas falhas atrapalharam o
processo e poderiam ter sido evitadas pelo departamento; [...] € o melhor curso da UEMA na
minha opinido, porém precisa de mudancas em alguns aspectos, principalmente em relacédo a
grade e ao departamento. O L15 concluiu [...] que melhore o nosso departamento, 0 curso e
gue tenhamos pesquisas.

Entretanto um depoimento destoou dos demais, pois o licenciando demonstrou
decepcdo com o curso e com alguns professores, conforme destaca na sua fala, [...]
imaginamos a graduagdo como um caminho seguido para ingressar no mercado de trabalho,
no decorrer desta etapa, algumas coisas come¢cam a acontecer, somos surpreendidos com a
falta de comprometimento de alguns professores, porém caminhamos com a imagem de que
tudo esta bem. Minhas expectativas sdo, poder concluir, tentar um mestrado e ir ao campo de
trabalho, fazendo o meu diferencial (L3).

A angustia explicitada no posicionamento dos licenciandos, quanto as expectativas em
relacdo ao curso e a realidade da graduacéo, tem respaldo na afirmacgdo de Imbernén (2010,
p.63): “A estrutura da formag&o inicial deve possibilitar uma analise global das situagGes
educativas que, devido a caréncia ou a insuficiéncia da pratica real, se limitam

predominantemente a simulagdes dessas situagdes”.
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De forma analoga, conhecer os saberes que os graduandos dominam, suas expectativas
e desejos, pode contribuir com a arquitetura do curso de formacdo, fornecendo os
instrumentos necessarios (NOVOA, 1997) para a construcdo de uma identidade profissional.
Os questionamentos foram estabelecidos com a finalidade de identificar as expectativas
profissionais dos licenciandos e dos egressos quanto a escolha do Curso de Matematica do
CESC/UEMA. Os egressos declararam suas expectativas nas entrevistas, conforme as falas
destacadas:

[...] sair preparado para assumir uma sala de aula, era o que eu queria e ndo sai, [...]
(E16); [...] a minha expectativa era me formar, [...] Me decepcionei, eu ndo sei se continua, 0
Curso ndo era de Matematica, era Ciéncias Habilitacdo em Matematica, [...] acabava tendo
muitas disciplinas de outras areas, [...] eu gostava muito da Matematica queria estudar
Matematica, eu fiquei muito frustrada quando percebi que ndo seria aprofundada a
Matematica [...] me identificava como Matematica pura (E2); [...] ndo s6 ter a formacéo de
um curso superior, mas eu queria exercer a profissdo como professor de Matematica,
desenvolver mesmo, por que eu gostava e gosto da disciplina, (E26); [...] o Curso foi 0 meu
comeco, era seguir para ver aonde ia dar a situacdo, o que ia acontecer depois. Como jé falei
entrei por falta de opcéo, [...] foi dentro do proprio curso, que surgiram as possibilidades de
emprego, de fazer concurso, de fazer outro curso. Foi dentro do Curso de Matematica que me
descobri e aprendi muitas coisas. O Curso de Matematica foi a melhor coisa que me
aconteceu (E29); [...], ndo entrei no Curso pensando em lecionar. [...] pensava em ter uma
graduacdo, em me preparar para um concurso e gragas a Deus passei hum antes de terminar
o Curso (E6); [...] cheguei com objetivos alheios a docéncia como ja falei. Fui aprendendo a
gostar ao longo do Curso e com o estagio eu pude ver que é interessante ensinar [...] s6 que
ndo estou lecionando, [...] no futuro talvez. Na verdade, eu ainda ndo descartei essa hipétese.

Percebe-se que os depoimentos (Quadro 50) evidenciam que 0s sujeitos participantes
do estudo ndo escolheram o Curso com o desejo de serem professores e, sim, por gostar de
Matematica, por ter afinidade com area. Dentre as possibilidades possiveis, era a que se
aproximava mais do que realmente gostariam de fazer, afirmaram alguns. Porém, no percurso,
foram mudando de concepcéo e, na reta final, segundo os depoimentos, alguns demonstravam
certa inclinagdo para a docéncia, ou seja, ao concluir o curso, poderiam assumir a docéncia.
Observa-se, ainda, que as convicgdes mudaram no percurso formativo, foram sendo
“ressignificadas”. Segundo observam Fiorentini e Castro (2006, p.127), “(re)significagdo, ¢é
um [...] processo criativo de atribuir novos significados a partir do ja conhecido, validando um

novo olhar sobre o contexto em que o sujeito esta imerso”.
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As expectativas profissionais dos respondentes, licenciandos e egressos, fizeram-se

presentes nas subcategorias que se sobressairam em cada categoria, conforme Figura 16.

Figura 16 — Categorias que indicam as expectativas profissionais dos sujeitos ao escolherem o Curso.

Paixdo pela Matematica | 23,3% U

Escolha
Licenciandos

Afinidade | 26,7% /)

Conhecimentos para concurso | 40,0% l

Aquisicdo de conhecimentos | 36,7% '

Expeclativa
Licenciandos

Desvalorizacio da profissdo | 22.6% '

Retorno
Egressos

Afinidade com a profissdo | 25.8% '

Fonte: A Pesquisa

A Figura 16 sintetiza as categorias que indicam as expectativas profissionais dos
licenciandos e egressos ao escolherem o curso de Matematica. Nessa figura, destacaram-se as
subcategorias mais relevantes de acordo com os posicionamentos dos sujeitos nas questdes
analisadas. Para os licenciandos, a escolha do Curso deu-se em funcgdo da afinidade (26,7%),
da paixdo pela Matematica (23,3%), vocacdo e identificacdo (16,7%) e facilidade em aprender
Matematica (16,7%), os aspectos subjetivos foram determinantes na escolha, contudo, outros
sentimentos atravessaram o processo de formacdo e, ao adentrar a licenciatura, esses
sentimentos foram ressignificados, surgindo novas expectativas com a futura profissao.

Na categoria expectativa profissional, os licenciandos destacaram o desejo de adquirir
conhecimentos, e duas subcategorias representam as expectativas de 76,7% dos respondentes.
A subcategoria aquisicdo de conhecimentos, com 36,7% das indicacfes, e a subcategoria
conhecimentos para concurso, apontada por 40% dos respondentes. A subcategoria concepcéo
quanto a estrutura do Curso foi registrada por 13,3% dos licenciandos. Ao concluir o Curso,
o destino profissional sofre as influéncias da sociedade e das oportunidades.

Os egressos do Curso de formacdo de professores do CESC/UEMA, sujeitos da
pesquisa, dividiram-se entre 0s que assumiram atividades profissionais distintas da docéncia e
0s que assumiram a docéncia e depois abandonaram. Dentre 0s que abandonaram, identificou-

se um grupo que nutre o desejo de retornar a profissdo docente. Na categoria retorno, as
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subcategorias desvalorizacdo da profissdo e afinidade com a profissdo tém alimentado a
expectativa do retorno ou nédo a profissao docente.

Com a analise dos dados realizada, até o0 momento, verificou-se que as expectativas
profissionais dos licenciandos e dos egressos quanto a escolha do Curso foram sendo
ressignificadas, com a construcdo de novos saberes. Contudo, o futuro professor e o professor
que pretende retornar a profissdo precisam estar preparados para enfrentar, ter autonomia e
segurancga, para enfrentar os desafios que se apresentam ao assumir o exercicio profissional.

Na continuidade do estudo serdo abordados aspectos determinantes na escolha profissional.

5.3.2 Fatores que determinam a escolha profissional

Entende-se que a escolha profissional € determinada por diversos fatores, desde a
referéncia familiar, até concepcdes que se tém da profissdo. Conforme sustenta Gatti (2009,
p.9-10), sdo os fatores ligados a atratividade profissional que tém conduzido as escolhas. Os
aspectos subjetivos “[...] como os individuos percebem as carreiras € a si proprios no contexto
do trabalho [...] e nas relagdes entre o individuo e o social, e, deste modo, nas identidades
sociais e profissionais”, todos esses fatores comungam com a valorizacdo da profissdo dentro
da exigéncia da sociedade atual, as representacfes que a sociedade faz da docéncia.

Tomou-se por base esse pressuposto para analisar a concepcdo subjacente as
declaracOes emitidas pelos sujeitos da investigacdo ao pontuarem 0s motivos que os levaram a
escolher o Curso de Licenciatura em Matematica, as quais foram tomadas das respostas as

questoes:

e Motivos que levaram os licenciandos a escolherem o Curso.
e Almejava trabalhar na docéncia quando fez a op¢do por um curso de formacao
de professor de Matematica? Se ndo pretendiam trabalhar com docéncia, que

motivos levaram os egressos a fazer o curso?

As declaragdes dos licenciandos e dos egressos, registradas nos respectivos
questionarios, foram organizadas e apresentadas em quadros, ja as consideracOes dos
egressos, tomadas em entrevistas, foram tratadas de forma a fundamentar os posicionamentos
deles. O Quadro 53, denominado “motivos que levaram os licenciandos a fazerem o Curso”,

exibe as unidades de significados e as subcategorias que alicergam a categoria motivagao.
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Quadro 53 — Mativos que levaram os licenciandos a fazerem o Curso.

Categoria — Motivacédo
Subcategoria Unidades de significado Quant |Quant| %
Gostar de Matematica [...] é bastante significativa [...] pelas
oportunidades que ela nos oferece [...] e precisava aprender mais 7
. [...] me preparar para 0s concursos.
Conhecimento - - - -
. [...] € um curso que atende minhas expectativas [...] a necessidade
matematico para R o . 18 60
de profissionais qualificados na &rea [...] e aprofundar meus 5
concurso .
conhecimentos
Afinidade com o curso [...] aceitacdo no mercado de trabalho [...] 6
carente de profissionais
[...] desejo em fazer um curso na area [...] afinidade, interesse [...] 5
Aquisicdo de com os célculos 12 | 0
conhecimentos Gostar de trabalhar com ndmero[...] gostar de matematica [...] 7
curiosidade de aprender [...] bom desempenho
Total 30 100

Fonte: A Pesquisa.

Na andlise dos motivos elencados pelos licenciandos para ingressarem no Curso,
emergiram duas motivacGes, a subcategoria conhecimento matematico para concurso, na qual
60% dos representantes da categoria atribuiram como motivos para a escolha do Curso, as
“[...] oportunidades que ela (a area) oferece [...] aceitacdo no mercado de trabalho [...]
aprofundar conhecimentos [...] preparar para concursos”, como pode ser observado nas
declaragdes:

[...] € um curso bom, porém dificil e que tem boa aceitagdo no mercado de trabalho
(L5); [...] facilidade com a Matematica, [...]estudar para concorrer em outras areas e 0
mercado de trabalho que é bem aberto (L6); [...] facilidade em aprender Matematica, [...]
esta sempre buscando desafios, [...] a possibilidade de trabalho é melhor (L7); [...] afinidade
com o Curso, facilidade de entrar no mercado de trabalho (L8); [...] mercado de trabalho
carente de profissionais de Matematica e vocacdo (L14); [...] facilidade de trabalho, [...]
para aprender mais e me preparar para concursos (L11) e [...] precisava me preparar para
0s concursos, escolhi Matematica (L1).

Para dois sujeitos investigados, 0 curso representa o caminho para o mercado de
trabalho; ter uma licenciatura hoje é uma garantia de [...] entrar no mercado de trabalho (L8).
O curso representa uma oportunidade de conquista de espago, para aqueles que desejam se
preparar para fazer concurso em outras areas, [...] facilidade com a Matematica, [...] estudar
para concorrer em outras areas [...] (L6). Os posicionamentos reafirmam o que emergiu na
analise da categoria escolha, anteriormente pontuada, conforme pode ser confirmado no
Quadro 49. Os motivos que levaram os respondentes a optarem pelo Curso ndo tém a
docéncia como primeira opcéo profissional. Contudo, 0s mesmos reconhecem que € uma

profissdo que permite maiores possibilidades de entrada no mercado de trabalho, como
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expressaram nos depoimentos, principalmente, no interior do Maranh&o, a regido na qual o
Curso esté localizado.

Na concepcéo de Gatti (2009), a escolha da docéncia representa uma oportunidade de
mudanca de ‘status quo’ para muitos jovens, por permitir a entrada imediata no campo
profissional, afirmando que “[...] os estudantes que optam pela docéncia tendem a ser de
classe menos favorecida, o que corrobora também a perspectiva de busca de um salario
imediato para sobrevivéncia, e o significado de ascensdo social” (GATTI, 2009, p. 13). Vale
ressaltar que muitos desses sujeitos sdo os primeiros da familia a chegarem a um Curso
Superior, visto que 65,4% dos pais e 53,6% das maes ndo chegaram a concluir o Ensino
Médio, conforme ja pontuado, reafirmando a importancia do CESC/UEMA na regido leste
maranhense.

A subcategoria aquisicdo de conhecimentos representa a motivacdo de 40% dos
licenciandos para a escolha do Curso, conforme expressaram nos relatos:

[...] afinidade com o calculo, gostar muito de matematica e precisava me preparar
(L18); [...] gostar de trabalhar com os nimeros, curiosidade de aprender [...] calculo (L21);
[...] gosto de estudar Matematica e tenho facilidade em aprender (L23); [...] querer aprender
mais e gosto da disciplina (L25); [...] identificacdo pela disciplina, e 0 bom desempenho nas
aulas de Matematica (L28) e [...] afinidade e facilidade em aprender [...] (L30).

Nesse ponto, destaca-se que todos os licenciandos apontaram o conhecimento como a
motivacao para a escolha do Curso. E a concepgéo de conhecimento pontuado nas declaragdes
confere com a denominacdo dada por Fiorentini, Souza Jr e Melo (2007, p.312) ao termo
‘conhecimento’ para diferencia-lo de ‘saber’. Para os tedricos, conhecimento converge para “a
producdo cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validacdo tradicionalmente aceitas pela academia”.

Todavia, compete & formagdo e aos formadores “relativizar juizos de valor”
(FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007, p.312), expressos por */...Jnecessidade de
aprender (L3), [...] € uma disciplina bastante significativa (L15), [...] oportunidades que ela
nos oferece no mundo em que vivemos (L10)”, concepcdes que valorizam a Matematica e
desprezam a docéncia, dentro da licenciatura. Segundo aduzem Fiorentini, Souza Jr e Melo
(2007, p.312), € preciso aproximar o conhecimento do saber, entendendo saber por “[...] um
modo de conhecer/saber mais dinamico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a
outras formas de saber e fazer relativos a pratica, ndo possuindo normas rigidas formais de

validacao”.
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Aos egressos, em questionamento semiestruturado, foram lancadas duas perguntas,
primeiramente uma pergunta direta: Se ele almejava trabalhar na docéncia quando fez a op¢éo
pelo Curso? Assim, a0 computar as respostas, verificou-se que, dos respondentes, 46,3%
pretendiam assumir a profissdo docente, sendo que, destes, alguns até chegaram a lecionar,
como visto anteriormente. Ja 53,7% ndo almejavam assumir a profissdo. No segundo
guestionamento, foram indagados: Se, caso ndo tivesse a pretensdo de atuar na docéncia, que
motivos o levou a ingressar no Curso? Esperava-se que apenas 0s que ndo almejavam a
profissdo respondessem; contudo, 83,3% justificaram suas opcdes. As justificativas foram

analisadas, e 0 Quadro 54 apresenta os resultados.

Quadro 54 — Motivos que levaram os egressos a fazerem o Curso.

Categoria — Pretensdo

Subcategoria | Unidades de significado Quant/Quant| %
[...] pretendia ser professor de Matematica, sempre gostei de Matematica
Pretendia ser [..] sO r_1510 trqba}lho na area por questdo financeira [...] ainda quero voltar | 4
professor no Ensino Médio 13 (241
Almejava ser professor, sempre gostei de Matematica [..] s6 ndo trabalho 9
na area por falta de tempo
Conhecimento Meu obj_etivo[...] conquistar uma profis_séo [...] ter conhecimento em 8
S Matematica para [...] fazer concurso publico em outra area
matematico [...] para adquirir [...] aprofundar os conhecimentos matematicos ligados 121222
para concurso , 4
a outras areas
[...] precisava ter uma formacdo em nivel superior. [...] uma graduacdo 3
x para [...] aumentar meu grau de escolaridade
Formacao = — - —
Superior Falta de opgdo e de cor_ldlgo_es flnan,cel_ras [...] nao tln_ha como pagar um 7 13
curso melhor [...] a universidade publica de minha cidade, s6 tem esse | 4
Curso na area
[...] queria fazer Engenharia [...] fazer um curso na area de Matemética
[...] na minha cidade ndo oferecia esse Curso [...] optei por cursar | 4
Afinidade com | Matemética na &rea de ensino
matematica Optei pelo Curso por [...] afinidade com a matematica [...] porque gosto 5
na area da da disciplina [...] mas pretendo trabalhar em outra area 14 |25,9
profisséo [...] entrei no curso de Matematica [...] por gostar da disciplina [...] 3
pretendida queria fazer um Curso na area [...]
[...] era o Curso que dava mais suporte a minha profisséo [...] precisava 2
de Matematica para melhorar
Nao respondeu 8 8 14,8
Total 54 | 54 |100

Fonte: A Pesquisa.

Os motivos declarados foram enumerados em quatro subcategorias, dessas, em apenas
uma, 0s egressos manifestaram a pretensdo de ser professor. Os 24,1% dos egressos que
mostraram interesse em ser professor ndo estdo na docéncia. As motivagdes que os desviaram
da profissdo podem ser conferidas nas declaragdes que seguem:

[...] estava cursando o Ensino Meédio quando me decidi que seria professor de
Matematica ou Fisica, [...] s6 ndo trabalho na area por questao financeira (E27); [...] com

toda certeza queria ser professor de Matematica ou Fisica e ndo desisti de minha profissao,
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apesar de ndo estar atuando agora, ainda quero voltar (E1); [...] pretendia ser professor de
Matematica. Estou na policia quero tentar conciliar (E43); [...] pretendo ser professor. [...] E
algo que gosto, sé estou esperando a profissdo ser melhor remunerada (E33); [...] almejava
sim, ser professor. Porém, h& muitas dificuldades [...] s ndo estou na docéncia [...] preciso
de um trabalho que permita sustentar a familia (F51).

Pelo viés das discussbes, que consideram as condi¢Bes socioeconémicas, podemos
ratificar o que Souto, Nogueira e Teixeira (2010, p.5) afirmam em relacdo as condi¢des de
ingresso do educando em um curso superior. Visto que “[...] muitos alunos ingressam nos
cursos de licenciatura com objetivos alheios a docéncia, 0 que gera uma significativa
diferenca entre a quantidade de formandos e os que realmente vdo exercer a profissao”.
Conforme declaragfes dos egressos relacionadas acima, mesmo os licenciandos que entraram
no Curso decididos a assumirem a profissdo, ndo o fizeram ao concluirem. Por motivagdes
alheias as suas vontades, empreenderam “[...] fuga em busca de outras profissdes” (CRUZ;
BAYER, 2015, p.10). O sentimento de desanimo, que permeia a profissdo docente é reforcado
também na academia, onde os cursos de formacdo de professores ocupam lugar secundario no
cenario da universidade brasileira e sdo pouco valorizados pela sociedade. Essa realidade é
constatada por Gatti e Barreto (2009):

A formagdo de professores é considerada atividade de menor categoria e quem a ela
se dedica é pouco valorizado. Decorre dai uma ordem hierdrquica na academia
universitaria, as atividades de pesquisa e de pds-graduacdo possuem reconhecimento

e énfase, a dedicacdo ao ensino e a formagdo de professores supde perda de prestigio
académico (GATTI; BARRETO, 2009, p.155).

As demais subcategorias, denominadas: Conhecimento Matematico para concurso,
com 22,2% da pretensédo manifestada, Formacao Superior com uma representacdo de 13% dos
respondentes e Afinidade com Matematica na area da profissdo pretendida, com o maior
percentual da categoria, representando 25,9% dos motivos apontados pelos egressos, para
justificarem a pretensdo que os levou a frequentarem o Curso e 14,8% dos egressos nao
apontaram motivos para o0 ingresso no Curso de Matematica; os relatos confirmam a opgéo
que os alocou, em cada subcategoria.

Os egressos que manifestaram, nos seus depoimentos, como justificativas para
adentrarem ao Curso, a necessidade de adquirir conhecimento matematico para concurso,
assim relataram: [...] uma qualificacdo que permitisse fazer concursos em carreiras mais
promissoras (E21); [...] sabia da importancia de um Curso Superior no mercado de trabalho,
meu objetivo foi sempre [...] um concurso de nivel superior [...] (E16) e [...] a medida que os

anos passam vendo as dificuldades dos profissionais da area que escolhemos e o sucesso de
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outras areas [...] mudamos de opinido. J& ao final do curso [...] queria realmente ter um
Curso Superior para passar em um bom concurso publico em uma area que me satisfaca
financeiramente e profissionalmente (E24). Os depoimentos refletem o que pesquisas oficiais
tém apontado quanto a falta de “atratividade da carreira docente” (GATTI, 2009).

Essa tendéncia se reflete, também, na subcategoria Formacao Superior, porquanto 0s
egressos que se localizaram nesse cenario manifestaram o desejo de terem uma graduacgédo. A
escolha, na maioria dos casos, teve como motivacéo a falta de opgéo e/ou condicdo financeira,
contudo, a pretensdo de ser professor também contribuiu na decisdo de fazerem o Curso,
conforme declararam: [...] tinha facilidade com calculos e precisava ter uma formacéo em
nivel superior, juntei as duas coisas (E9); [...] queria trabalhar na area, na época, ao longo
do Curso a vontade foi diminuindo e ao concluir tinha certeza que ndo queria ser professor
(E54) e [..] falta de opcdo e de condigOes financeiras para cursar uma universidade
particular, [...] mais como me identificava com calculos acabei me identificando com o curso
(E38).

Afinidade com Matematica na area da profissdo pretendida é a subcategoria que
representa mais de um quarto dos respondentes, e estes revelaram em suas declaragdes o
desejo de terem feito outro Curso, “[...] queria fazer Engenharia”, outros fizeram, porque
“[...] era o Curso que dava mais suporte a minha profissdo [...] precisava de Matematica
para melhorar”, ou ainda, por falta de opgdo, “[...] ha minha cidade n&o oferecia um Curso
[...] na minha &rea de interesse”. Os relatos que seguem se alinham a concepcdo de que o
Curso de Matematica tenha afinidade com areas de interesse dos respondentes:

Optei pelo curso devido a afinidade com a Matematica [...] por ser uma area exata e
culturalmente tida como desafiadora (E37); [...] me identifico, gosto da Matematica, mas
pretendo trabalhar em outra area (E23); [...] ja tinha uma atividade profissional e precisava
de um Curso Superior, [...] o gosto que tenho em estudar Matematica me levou ao Curso
(E28); [...] uma frustacdo anterior, ndo ter alcancado aprovacdo em Engenharia Civil, me
levou a Matematica (E14); [...] queria fazer Engenharia Elétrica, mas na minha cidade néo
tinha o Curso. Era o que mais se aproximava (E39) e [...] entrei no curso de Matematica,
[...] por falta de opgdo mesmo. [...] ndo havia essa facilidade de acesso do Prouni e do Fies
[...] queria fazer Administracgdo, so tinha pela rede privada e ndo tinha condigdes financeiras
[...] me restou o Curso, por ser na rede publica (E45).

A categoria pretensdo resultou da analise das respostas apresentadas pelos egressos,
que, em seus depoimentos, reforcam o que diversas pesquisas e estudos tém evidenciado

guanto a falta de atratividade, o desencanto e até o abandono da profissdo docente, todos esses
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aspectos se refletem nas falas dos egressos. Segundo sentenciou Gatti (2009), a partir de
pesquisa realizada, os jovens, do Ensino Médio a graduacgdo, reconhecem a importancia da
profissao docente e até exaltam a ‘nobreza’ da carreira, s6 ndo admitem a possibilidade de se

tornarem professores:

Apesar de toda a nobreza e de todo o valor atribuido pelos estudantes a carreira
docente — ressalte-se: pelos estudantes, pois eles dizem que a sociedade nao
reconhece a importancia do professor para si propria —, ela ndo representa uma
possibilidade profissional para esses alunos. Em geral, a rejeicdo a carreira docente é
recorrente entre os jovens pesquisados. (GATTI, 2009, p.42).

Ao analisar as motivagdes, 0s aspectos determinantes na escolha profissional de
licenciandos e egressos do Curso de Matematica do CESC/UEMA, verificou-se que 0s jovens
que procuram o Curso pertencem as classes sociais média ou baixa, conforme estudo
realizado sobre a realidade socioecondmica dos mesmos e apoiado em informacdes relativas a
escolaridade (Quadro 45 e Quadro 46), a renda da familia (Quadro 43) e a atividade
profissional dos pais (Quadro 44). Vale ressaltar que os resultados apresentados no relatério
ENADE 2014 convergem e reforcam os dados achados da pesquisa, apesar de as populacoes
de referéncia serem quantitativamente diferentes, conforme ja comentado.

Conhecer as caracteristicas dos ingressantes no Curso podera contribuir no
ordenamento das acdes a serem desenvolvidas no processo formativo, em concordancia com o
que afirma Gatti (2010, p.1361), “[...] é importante considerar as caracteristicas dos
licenciandos, uma vez que estas tém peso sobre as aprendizagens e seus desdobramentos na
atuacdo profissional”. Logo, as informagbes levantadas, bem como as declaracGes
apresentadas, corroboram para afirmar que os fatores determinantes na escolha por um curso

de licenciatura e na fuga da docéncia se pautam nos aspectos:

» Econdmico — o aspecto mais basico e decisivo, segundo Lidke e Boing (2004,
p.1165), ¢ que tem contribuido significativamente para o “[...] processo de
declinio da ocupacdo docente, (comega com) a decadéncia do seu salério e do
que isso representa para a dignidade e o respeito de uma categoria profissional”.

» Social — a sociedade espera e exige mais da escola e dos professores do que eles
estdo preparados para responder, segundo Fanfani'?® (2007, p.336-337), como

consequéncia “[...] a decep¢do ¢ o desencanto social [...] e uma profunda

120 1..] la sociedad tiende a esperar mas de lo que la escuela es capaz de producir. [...] La consecuencia de esta
relacion es la decepcidn y el desencanto social respecto de la escuela y un profunda sensacion de malestar en el
cuerpo docente que percibe no poder estar a la altura de las circunstancias (FANFANI, 2007, p.336-337)
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sensacdo de mal estar do corpo docente, ao se perceber que néo esta a altura das
circunstancias (exigéncias)”.

- Politico — segundo Gatti, Barretto e André (2011, p.95), no que tange ao cenério
das politicas docentes, a preocupacdo governamental representada pela Unido e
seus orgdos, quanto a forma¢ao na area da educagdo, as “[...] politicas mais
fortes do MEC estdo centradas na expansao da oferta das licenciaturas, e muito
pouco em sua qualidade curricular”. E concluem que falta uma politica que
contemple os curriculos formativos, visto que:

E preciso integrar essa formagdo em instituicdes articuladas e voltadas ao objetivo
precipuo — formar professores para a educagdo basica — com uma dindmica
curricular mais proativa, pensada e realizada com base na funcdo social propria a
educacdo bésica e aos processos de escolarizacdo, que pressupdem saber
desenvolver ac¢bes pedagdgicas para favorecer as novas geracdes a apreensdo de

conhecimentos e consolidar valores e praticas coerentes com a vida civil (GATTI;
BARRETTO; ANDRE, 2011, p.259).

» Cultural — as transformac@es rapidas no cenario internacional trouxeram novos
desafios a profissao docente, modificando a imagem social e o papel
desempenhado pelos professores “[...] que em face das demandas do mundo
atual — pos-moderno, globalizado e neoliberal — ¢ da ‘ortodoxia das reformas
curriculares baseadas na padroniza¢do’ mundial, ¢ levado a projetar a docéncia

como uma profissdo paradoxal” (FIORENTINI, 2003, p.9).

Em vista desses aspectos, avaliar “[...] os interesses, as expectativas, as duvidas, a
origem social e cultural, os valores — enfim, as condi¢cdes gerais que afetam a opcdo pelo
curso” (MOREIRA et al. 2012, p. 25) pode contribuir para a elabora¢do de um projeto de
formacdo que contemple, de alguma forma, o perfil dos ingressantes na licenciatura em
Matematica, preparando-os para assumirem e, quem sabe até, retendo-os na docéncia.

A Figura 17 é sintese das categorias que indicam os motivos que levaram os sujeitos —

egressos e licenciandos — a fazerem o Curso.
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Figura 17 — Categorias que indicam 0s motivos que levaram os sujeitos a fazerem o Curso.

Conhecimento matemdtico para concurso 22.2%

Pretendia ser professor 24.1%

Afinidade com matemadtica na drea da [ 25.00,

profissdo pretendida

Pretensiio (egressos)

T ™

Aquisicdo de conhecimentos 40% |

e
|

Motivagio
(licenciandos)

Conhecimento matemdtico para concurso 60% y

FONTE: A Pesquisa.

Na Figura 17, foram sintetizadas as categorias que indicam os fatores determinantes na
escolha profissional dos investigados. Para os egressos e licenciandos, 0 que determinou a
escolha pelo Curso foi a pretensdo em adquirir conhecimentos matematicos que 0s
preparassem para concurso, porém, aspectos subjetivos, como afinidade e desejo,
contribuiram na decisdo. Os licenciandos também destacaram a aquisicdo de conhecimentos
para a vida e para o desenvolvimento profissional como motivacdo para a escolha da
licenciatura em Matematica.

Os respondentes buscaram na educagdo formal, na licenciatura, as ferramentas
(conhecimentos) para seu desenvolvimento profissional e pessoal. No item seguinte, sera

abordada a concepcdo que esses sujeitos tém do Curso.

5.3.3 Concepcao que licenciandos e egressos tém sobre o Curso e/ou a profissdo docente

Uma caracteristica marcante dos sujeitos investigados, licenciandos e egressos,
emergiu no que diz respeito ao distanciamento que esses procuram manter da profissao
docente. Tal fato ndo reduz a importdncia de compreender, na concep¢do do grupo
investigado, a contribuigcdo dos saberes construidos na formacéo inicial para a constitui¢do e o
desenvolvimento da atividade docente, ao contrario, passa a se constituir uma necessidade de
nortear um trabalho que venha a despertar o interesse dos licenciandos pela docéncia.

Neste sentido, buscou-se nos posicionamentos de licenciandos e egressos, obtidos das

respostas dadas aos questionamentos analisados:
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e O que deveria mudar no curso de Licenciatura em Matematica para que 0s

egressos se sentissem preparados a assumir/assumir e permanecer a/na docéncia?

e Em sua opinido, o que faltou/falta ao curso Licenciatura em Matematica para

que atendesse/atenda melhor as necessidades dos professores?

Se o curso prepara o futuro professor visando a seguranca e a autonomia do mesmo,

como deveria ser essa formagdo? Como os respondentes imaginam que deveria ser a formacéo

do professor de Matemética do CESC/UEMA, para que ao concluir a graduacdo tenham

autonomia (seguranca) para assumir uma sala de aula? H& necessidade de mudangas no curso

para melhor preparar 0s egressos para assumir uma sala de aula? O Quadro 55 apresenta a

categoria coeréncia.

Quadro 55 — Deveria mudar no Curso, segundo os licenciandos.

Categoria — Coeréncia
Subcategoria Unidades de significado Quant|Quant, %
Concencio do Compromisso dos professores [...] ao repassam os conteddos [...] 7
Pe seriedade [...] e postura de alguns [...] ao tratar a sua turma.
trabalho do - ONTT —— - - 10 33,3
[...] mais sensibilidade dos professores e direcdo para incentivar
professor ; i . 3
[...] aproximar ao maximo, o Curso, da realidade.
Comprometimento | Maior dedicacdo dos proprios estudantes [..] perdem a 2 2 6.8
€Om 0 Curso oportunidade de aprender '
Oraanizacio do [...] que todos os professores fossem efetivos [...] um quadro
g ¢ fechado de professores [...] contratos de seletivados, atrasam | 4 4 13,3
Curso
bastante o andamento do curso
O uso das tecnologias de ensino [...] de softwares que ajudem os 2
professores em sala [...] que envolvam ciéncia e tecnologia
Estrutura curricular [...] incentivo maior [...] aos académicos [...] 3
Organizacio mais autonomia aos licenciandos
ganizag Mais praticas em sala [...] Desde o inicio do curso [...] mais 13 43,3
curricular ;
contato com a realidade escolar [...] preparar 0s egressos paraa | 5
docéncia
[...] disciplinas mais proveitosas [...] Trabalhar mais os contetidos 3
voltados [...] Educagdo Basica (ensino fundamental e médio)
N&o respondeu 1 1 |33
Total 30 | 30 | 100

Fonte: A Pesquisa.

Ao analisar as respostas referentes aos questionamentos ‘O que deveria mudar no

curso de Licenciatura em Matematica, para que 0S egressos se sentissem preparados para

assumir e permanecer na docéncia?’, emergiram quatro subcategorias. Trés contemplam

mudangas que devem ocorrer no Curso, e uma subcategoria, com uma representacéo de 6,8%

dos respondentes, aponta o comprometimento do académico com o Curso, como condi¢do

necessaria para que os mesmos possam explorar todas as possibilidades de aprender e

aproveitar as experiéncias da pratica para enriquecer seus conhecimentos. Conforme

declararam:
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O L10 afirmou: [...] creio que o aproveitamento dos licenciandos durante a formacao,
muitos perdem a oportunidade de aprender, de explorar todas as possibilidades e aproveitar
as experiéncias, depois estdo arrependidos. Um dos investigados destacou a importancia do
empenho do académico com a sua formacdo, e declara [...] maior dedicacdo dos préprios
estudantes com sua aprendizagem, pois, deixamos passar muitas oportunidades de
aprofundar conhecimento ou tirar ddvidas, aliado a uma estrutura do Curso e da Instituicao
(L29).

Das subcategorias que atribuem ao Curso e aos professores formadores as mudancas
mais significativas, 13,3% dos respondentes apontam a subcategoria organizacdo do Curso, e
destacam situacdes que podem interferir negativamente nas atividades de ensino como o
empenho para resolver, junto a direcdo da IES, os problemas relativos a contratagdo de
professores seletivados e, responder as solicitacfes dos académicos. As declaragdes pontuadas
a seguir confirmam as concepcdes dos mesmos: [...] 0 que mais faltou foi professor efetivo,
[...Jhouve periodo que atrasou o inicio das aulas porgue aguardava a chegada dos
contratados, dos professores seletivados (L5), [...] os contratos de seletivados atrasam
bastante o andamento do curso (L16). [...] que todos os professores fossem efetivos para
evitar atrasos e prejuizos aos académicos e ao curso (L13) [...] ter mais professores efetivos
para gue se dedicassem mais ao n0sso curso, os contratados ndo tém tempo, ndo se dedicam
(L8). Outros pontos destacados, [...] a falta de estrutura para o desenvolvimento das
atividades praticas (L13), bem como a comunicagdo do Departamento com os licenciandos,
conforme destacou o L8, [...] o departamento demora muito para resolver ou responder as
indagacGes dos académicos, que ficam, quase sempre, sem resposta.

Os depoimentos deixam transparecer que os formadores estdo esquecendo de seu
papel formativo e dos aspectos pedagdgicos que devem permear a acdo docente. Para
respaldar essa ideia buscou-se em Fiorentini (2005) a concepc¢do de pedagogia, que contempla
esse entendimento. Segundo leciona o teorico, a Pedagogia “[...] se preocupa com o sentido
formativo e educativo do que ensinamos e aprendemos. [..] preocupa-se com as
consequéncias da acdo didatica, sobretudo o que esta pode promover em termos de formacéo
e desenvolvimento humano do sujeito” (FIORENTINI, 2005, p.108), logo, os professores
formadores devem atentar para as consequéncias da sua a¢do no desenvolvimento emocional,
afetivo, social, cultural, intelectual e cognitivo dos seus alunos.

A subcategoria concepcdo do trabalho do professor, com 33,3% das preferéncias, da

relevancia ao “compromisso dos professores [...] ao repassarem os conteudos [...] seriedade
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[...] e postura de alguns [...] ao tratar a sua turma e [...] mais sensibilidade dos professores e
direcdo para incentivar [...] aproximar ao maximo o Curso da realidade” (Quadro 55).

De acordo com as declaraces, o compromisso do professor formador para com 0s
licenciandos e o Curso é a mudanca mais solicitada. O licenciando L4 destacou, [...]
compromisso dos professores para com os académicos, e algumas vezes, dos académicos
para com os professores [...], o licenciando L15 defende 0 mesmo pensamento, ao afirmar,
[...] o relacionamento da turma com alguns professores fica comprometido, com o modo
como ‘esses’ tratam a sua turma (L15), [...] muitas coisas, principalmente, mais sensibilidade
dos professores e da direcdo para incentivar mais os académicos (L2). Os licenciandos L11 e
L28 gostariam que houvesse mais empenho, [...] mais seriedade na atuacdo de alguns
professores que as vezes ndo se empenham, o bastante, ao repassam os contetidos (L11),
pois, [...] a forma como [..]Jos conteddos sdo repassados, a forma como as aulas de
Matematica sdo vistas (trabalhadas), deixam muito a desejar (L28), e um licenciando
destacou, [...] a postura dos professores, alguns, ainda, sdo tradicionais, ndo admitem
perguntas, questionamentos (L12).

Outro ponto considerado pelos respondentes refere-se a necessidade de estreitar a
distancia entre graduacdo e escolas da Educacdo Béasica, como destacou o académico L3, [...]
deveria ter uma disciplina de pratica que acordasse os académicos ou de certa forma
incentivassem, logo nos primeiros periodos, os licenciandos com atividades nas escolas do
Ensino Fundamental e Médio. E que todos os professores "fossem caxias" aquele que pega no
pé e ndo larga, aprenderiamos mais e aqueles que concluissem a graduacdo estaria
realmente pronto para assumir uma sala de aula. O licenciando L20 reforcou o pensamento
do colega ao asseverar, [...] € preciso aproximar ao maximo da realidade a ser enfrentada na
profissdo. A sociedade modifica-se rapidamente e a educagdo nao acompanha as mudancas,
os professores ja se formam com atraso, tudo que aprendem néo serve para a sala de aula e
isso € um reforco para buscar outra profissdo (L20). As concepcdes manifestadas encontram
eco em D’Ambroésio (1996, p.90), ao afirmar “a fung¢do do professor € a de um associado aos
alunos na consecucdo da tarefa, e consequentemente na busca de novos conhecimentos.
Alunos e professores devem crescer, social e intelectualmente, no processo”.

Dentre as mudangas sugeridas, esta a subcategoria organizacdo curricular, que se
sobressaiu com 43,3% de indicacdo dos licenciandos ouvidos. Assim se manifestaram em
seus depoimentos: [...] mais praticas em sala para podemos entrar em sala mais preparados
(L27); [...] mais contato com a realidade escolar e equilibrar teoria e préatica no curso (L22);

[...] certas disciplinas merecem ser trabalhadas de forma a preparar 0s egressos para a
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docéncia (L24); [...]Jque desde o inicio do curso os licenciandos fossem preparados para a
docéncia, tanto psicologicamente como, com conhecimentos da realidade (L25) e [...]
contetdos voltados para a verdadeira realidade da sala de aula, pois aquilo que vemos na
graduacdo estd muito além do que é visto nas escolas (L21).

Segundo afirmaram os respondentes, os professores deveriam desenvolver um trabalho
que incentivasse a docéncia, como relatou o licenciando L14, [...] mais incentivos, mostrar na
pratica a forma como ensinar, usar as tecnologias de ensino, para tornar as aulas mais
dinamicas; ensinar com exemplos reais de uma sala de aula, fazendo com que os académicos
aprendam a usar uma didatica mais adequada a cada contetdo. Planejar e desenvolver
projetos, na disciplina, para envolver mais o académico com o curso e com as escolas da
Educacéo Basica, deixando os licenciandos motivados com a profissdo, com o desejo de ser
professor.

Sentimento manifestado, também, no depoimento do licenciando L17, [...]a estrutura
curricular deveria estar mais alinhada ao que é realmente importante, ou seja, 0 que € visto e
trabalhado no ensino fundamental e médio, j& que o foco principal ¢ a formacdo do
professor, deveriam valorizar as disciplinas pedagogicas, e também, as especificas que
prepara para Educacéo Basica. Pensamento compartilhado pelo licenciando L09, que afirma:
[...] como a principal dificuldade é o ambiente em sala de aula na Educacdo Bésica, um
maior contato com a pratica, mais experiéncias reais com sala de aula do ensino basico, pois
ficar s6 assistindo e discutindo, o como acontece [..] ndo vai formar professor com
seguranca. E preciso que haja atuacdo de verdade, para se ter seguranca e dominio.

Buscou-se, em Fiorentini (2005), uma definicdo de Didatica, enquanto campo
disciplinar, que contemple as concepc@es dos investigados quanto a necessidade de mudancas
na organizacao de atividades que contemplem a falta de harmonia no “triangulo professor —
alunos — contetidos” (FIORENTINI, 2005, p.108), presente nos anseios dos académicos. Para
Fiorentini (2005, p.108), a didatica enquanto campo disciplinar “[...] busca explorar as
relacOes, professor-aluno-conteudo [...] neste sentido, centra seu foco no processo de ensinar e
aprender [...] e, também, no que antecede esta acdo — o planejamento — e a sucede — a
avaliagao [...]”.

Os dados bem como os depoimentos sugerem que o Curso deve passar por uma
reformulacdo [...] curricular observando mais as necessidades dos licenciandos (L10) da
Educacao Basica. Oferecendo [...] mais disciplinas voltadas para o contato com a sala de
aula, projetos que envolvam os futuros professores com os alunos da Educacéo Basica, um

melhor planejamento das atividades do curso (L05).
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Os cursos de formacdo devem proporcionar situaces proximas daquelas que seréo

vivenciadas na docéncia. Segundo sustentam Gatti e Barreto (2009, p. 146), “[...] o

desequilibrio entre formacdo na area especifica e formacao para a docéncia [...] constitui uma

debilidade para os

cursos de licenciatura em Matematica”, situacdo que precisa ser

desenvolvida junto a organizacdo do Curso, de acordo com os depoimentos, visto que 89,9%

dos investigados apontaram alguma situacdo que precisa ser avaliada e reformulada a fim de

que os objetivos do curso sejam alcancados.

Para que se tenha coeréncia, conforme propde a categoria analisada, fundamentou-se

no que afirma Moreira et al. (2012), quanto aos ingressantes:

[...] ingressantes no curso de licenciatura, porque eles estariam, pelo menos em
principio, vivenciando mais intensamente as dulvidas e as expectativas inerentes a
transicdo entre a educacdo bésica e a formagdo universitéria, tendo como pano de
fundo mediador dessas vivéncias a possibilidade de estabelecer-se profissionalmente
como professor de matematica da escola (MOREIRA et al, 2012, p.16)

Buscou-se ouvir, também, os egressos quanto as mudancas necessarias no Curso, por

meio do mesmo questionamento realizado com os licenciandos. O Quadro 56 abaixo mostra o

referido tema.

Quadro 56 — Deveria mudar no Curso, segundo 0s egressos.

Categoria — Coeréncia

Subcategoria

Unidades de significado Quant|Quant| %

Grade curricular [...] aumentar o tempo dedicado[...] as

formadores

Organizagio curricular disciplinas _pedagoglcas [] que envc_)lve_o ensino medlf)_ 9 |166
Grade curricular [...] que tivesse mais disciplina especifica da 5
area.

Metodologia de ensino A ,metodologla de ensino com [.:.1 simulacdes de aulas [...] e 5 5 9.3
praticas no laborat6rio de matematica

Concepgio do trabalho A concepcdo do professor [...] ndo comprometldos_com a
causa [..] e com a forma de repassar 0s conhecimentos

dos professores 5 5 9,3

[...]Jprofessores aprofundarem os contetdos [...] a formagéao
didética e pedagogica

Avaliacéo positiva do
curso

O curso é bom [...] prepara mesmo. [...] ndo precisa mudar
nada. [...] o problema é o retorno depois que se formam em 5 5 9,3
um curso tao dificil.

Aproximar da escola
da EB com atividade
pratica

Atividades praticas [...] tempo de estagio [...] e pratica docente 6

[...] mais aulas praticas, [...] aproximar o licenciando do
ambiente escolar [...] mais da realidade do dia a dia [...] e com
o0 seu futuro publico alvo, os alunos de ensino fundamental e
médio 20 | 37

As disciplinas deveriam ser voltadas [...] para realidade da
sala de aula [...] maior contato com realidade do aluno do
Ensino Médio [...] énfase o papel do professor na formacéo
[...] como se comportar numa sala de aula

Desvalorizagdo

O problema estar [...] falta de valoriza¢do do profissional [...]

- N . 6 6 | 11,1
na maioria das vezes ndo vale a pena [...] conseguir uma vaga

[...] os académicos pudessem desenvolver projetos de pesquisa

Outros ~ 2 2 3,7
e extensao [...] Preparar [...] para enfrentar concurso
N&o respondeu 2 2 3,7
Total 54 54 | 100

Fonte: A Pesquisa.



172

Os dados apresentados no Quadro 56 apontam fortemente no sentido da necessidade
de mudancas no curso, a fim de melhor preparar os futuros professores para a docéncia.
Dentre as mudangas sugeridas, a subcategoria ‘aproximar da escola da EB com atividade
pratica’ aponta a vontade de 37% dos respondentes. Os egressos ouvidos acreditam que as
atividades praticas contribuem para a preparacdo e decisdo de os licenciados assumirem a
docéncia ao concluirem o Curso, principalmente se estas atividades envolverem os espacos e
alunos da Educacao Basica. Respondendo ao que propde D’ Ambrdsio (1986), quanto ao valor
da teoria como suporte basilar da pratica docente,

O valor da teoria se revela no momento em que ela é transformada em
prética. No caso da educacao, as teorias se justificam na medida em que seu
efeito se faca sentir na conducdo do dia-a-dia na sala de aula. De outra

maneira, a teoria ndo passara de tal, pois ndo podera ser legitimada na
pratica educativa (D" AMBROSIO, 1986, p.43)

Ao justificarem seus posicionamentos, os respondentes grifam a necessidade de
aproximar teoria e préatica, promovendo vivéncias em escolas do Ensino Fundamental e
Médio, o mais cedo possivel, para que tenham tempo de consolidar os saberes construidos nas
experiéncias e reflexdes destas. Pensamento que se fundamenta na concep¢éo de Gongalves e
Gongalves (2007, p.116), ao defenderem o inicio das vivéncias pedagogicas, “[...] uma boa
medida seria criar condi¢fes para que a experiéncia pedagogica do estudante comecasse 0
mais cedo possivel, em seu curso de licenciatura”.

Os respondentes pontuaram em suas declaracdes: [...] mais aulas praticas, nao apenas
teoria, levar o egresso para o campo e dar suporte, acompanhamento [...] para que 0s
egressos venham ter prazer, em irem para a sala de aula, decididos a provocarem mudancas
positivas (E12); [...]minha sugestao é aproximar mais, a realidade do dia a dia escolar com a
formacdo académica (E15); [...] o problema néo esta sé no curso, mas vai além na formacao.
[...] Falta promover mais atividades envolvendo alunos e escolas da Educacdo Bésica (E48).
[...] o contato dos académicos com o seu futuro publico alvo, [...], € minimo. Esse contato
que deveria ser feito desde o inicio do curso, [...]. O estagio deveria ser levado mais a serio
pela instituicdo e pelos professores (E22). [...] maior contato com a sala de aula da EB
durante a realizacdo do Curso e também, mais bolsas de monitoria, [...], mais contato com
alunos e guem sabe, o desejo de assumir a profisséo aflorasse (E25); [...] aumentar o contato
dos académicos com a realidade escolar, através de projetos continuos, [...], que ndo fique s
no estagio supervisionado, além é claro de sempre, qualificar e embasar com a teoria (E37).

Todas as declaragdes evidenciam que um maior contato dos académicos com 0 seu

futuro campo de atuacdo e publico-alvo, mediante o desenvolvimento de atividades e pondo
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em prética a teoria construida na academia, trard mais seguranca ao futuro professor. O que
converge para a concepcdo atribuida por Fiorentini, Sousa Jr. e Melo (2007), apoiados em
Barth, ao papel fundamental da teoria e da prética, na formacdo dos professores. Segundo
defendem os teoricos, “[...] nada é tdo pratico como uma boa teoria” (p.320), contudo,
“conhecer as teorias” que orientam a pratica docente ¢ uma condicao que se faz necessario,
para que a teoria possa ser aplicada na analise e/ou reflexdo de uma situacdo de ensino, ou em
“uma situacdo real” (p.321). Como afirmam:
[...] o desafio mais importante, [...] em relagdo a formagdo de professores e de
formadores, €, de um lado conhecer as teorias implicitas da pratica dos professores
e, de outro, mediar ou promover condigdes para que este profissional modifique suas
concepcdes, posturas, crencas e agdes na pratica educativa. E conseguir suscitar uma

mudanca conceptual®®® na sua relagio com o saber e com sua elaboracdo
(FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007, p.320).

Pautado nas afirmacbes dos tedricos, percebe-se que os respondentes, conforme
declaragfes, sdo coerentes em destacar a lacuna deixada na formacao, em virtude das poucas
atividades praticas realizadas. De acordo com a estrutura curricular do Curso, projeto 2008
(Anexo D), ndo hd nenhuma indicacao de créditos praticos, nas disciplinas de formacéo geral,
pedagogica ou especifica, sendo estes (créditos praticos) exclusivos da disciplina Prética
como vivéncia curricular. A organizacao curricular deixa implicita a exigéncia de atividades
praticas permeando as disciplinas, conforme elencadas nas estratégias para obtencdo dos
objetivos (Quadro 18), apesar de tirar dos académicos a oportunidade de serem atendidos,
caso venham cobrar por atividades préaticas, junto aos formadores. A tematica ‘organizagao
curricular’ ¢ uma das subcategorias, e teve 16,6% de indicagdo dos egressos investigados. Os
respondentes que gostariam que houvesse um aumento das horas dedicadas as disciplinas
pedagogicas, segundo 0s depoimentos:

Apenas um dos respondentes gostaria que houvesse um aumento das disciplinas
especificas da area, conforme pontuou o ES8, [...] atualmente, ndo tenho conhecimento [...],
antes deveria haver mais disciplinas especificas. Para outros egressos, a estrutura curricular
priorizava as disciplinas especificas, segundo relataram, [...]Jmais disciplina que envolve o
Ensino Meédio, pois o Curso, na minha época, contemplava, somente quem queria continuar
estudando para o mestrado, doutorado e esquecendo que 0s outros vao ministrar aula (E33);
[...Juma grande tendéncia ao bacharelado. Isso precisa mudar (E30); [...] deveria ter mais

disciplinas, [...] voltadas para realidade da EB, mais metodologias, exploracdo dos

121 Onde se efetua a concepgdo; Da concepgéo ou a ela relativo; Relativo a conceito (ex.: mudanca conceptual).
= CONCEITUAL. ™"conceptual™, in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-
2013, https://www.priberam.pt/dIpo/conceptual [consultado em 06-12-2016].
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conteddos que sd@o trabalhados na sala de aula, tanto das séries iniciais, como nas finais e
que diminuissem os calculos (E26).

Os demais chamaram atencdo para fatos que as vezes passam despercebidos pelos
formadores, e que sdo relevantes no processo formativo, como destacaram, [...] muitos dos
formandos preocupam-se mais em aprender as disciplinas de calculos, deixando em segundo
plano as disciplinas pedagogicas [...]. Mudaria a grande curricular (E35); [...] deveria
aumentar o tempo dedicado as disciplinas préticas e estagio (E54); [...] mais organizacéo na
[...] direcdo, para que, o académico possa cursar um periodo, sem auséncia de professores
(E9); [...] ndo sei como estar [...] , agora, mas na minha época, gostaria que fosse explorado
mais a parte didatica das disciplinas (E2) e a [...] reorganizar a grade apostando mais nas
disciplinas pedagdgicas, afinal € pela pedagogia que poderemos chegar, ao nosso objetivo,
repassar o conhecimento. [...], mais pratica de sala de aula, pois ndo adianta apenas saber é
preciso praticar (E45).

Dos pontos destacados nos depoimentos, um ponto importante € a preferéncia e/ou
prioridade atribuida as disciplinas especificas “os calculos” em detrimento das pedagogicas,
caracteristica propria da natureza do Curso, que valoriza o conhecimento especifico da
Matematica. Outra constatacdo foi produzida a partir do desconhecimento de saberes
trabalhados e/ou vivenciados nas disciplinas, como ficou evidente no relato do egresso E54,
ao sugerir o aumento do tempo/carga horéria, destinada as disciplinas Praticas Curriculares
(Quadro 32) e Estagio Supervisionado (Quadro 34), como visto anteriormente, ja atendem as
exigéncias legais. Porém, as argumentacfes apontam que houve construcdo de saberes,
embora tenham enfatizado a pouca ou nenhuma exploracdo da relacdo teoria/pratica, do
saber/fazer. As concepcdes apresentadas pelos egressos estdo respaldadas em Tardif (2007),

quando afirma:

[...] os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-profissional, isto é, quando da
socializagdo primaria e, sobretudo quando da socializa¢do escolar, tém um peso
importante na compreenséo da natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser
que serdo mobilizados e utilizados [...] no préprio exercicio do magistério
(TARDIF, 2007, p.69).

As subcategorias ‘concepcdo do trabalho dos professores formadores’, ‘avaliacdo
positiva do Curso’ ¢ ‘metodologia de ensino’, perfazem, juntas, 27,9% das indica¢Ges dos
respondentes. E apontam, nas declaragdes, a [...] necessidade dos professores aprofundarem
os contetdos ministrados e aproxima-los da realidade (E18), e buscarem, [...] a formagéo
didatica e pedagdgica, pois alguns [...] sabem muito, s6 ndo sabem repassar (E46), [...] ndo
se preocupam em contextualizar os assuntos com o dia-a-dia da sala de aula (E4). Outro

aspecto abordado refere-se as metodologias de ensino, [...] mudar a metodologia de ensino
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das disciplinas especificas, haja vista que o curso é voltado para formacéo de professores
(E50); [...] o modo de ensino, ser um pouco mais dinamico, aulas mais direcionadas para EB,
a fim de despertar o interesse dos académicos em lecionar e a real valorizacdo da classe
(E41). Das declaragdes, emerge pouca dedicacdo dos professores formadores, contrariando o
que propde D’Ambroésio (1996, p.84), ao destacar “o ideal ¢ o aprender com prazer ou o
prazer de aprender e isso relaciona-se com a postura filoséfica do professor, sua maneira de
ver o conhecimento, e o aluno”.

Dando continuidade a analise da categoria coeréncia, o Curso, segundo depoimentos
dos egressos, [...] ndo tem que mudar, [...] o problema é o retorno depois que se formam em
um curso tao dificil (E6), [...] o Curso € bom, prepara o profissional, s6 precisa de uma
maior valorizagdo (E1). [...] Todos aqueles que aproveitam o curso se sentem preparados a
lecionar, [...] na maioria das vezes ndo vale a pena assumir a profissdo, salario baixo,
condicdes péssimas de servico e escolas sucateadas (E19). Com destaque para a subcategoria
‘desvalorizac¢do’, que tem sido contemplada em todas as categorias, contudo, foi indicada por
11,1% dos respondentes, que pontuaram em suas argumentacoes:

[...] nos sentimos preparados a lecionar, mas na maioria das vezes ndo vale a pena,
salario baixo, condicGes péssimas de servigco (E19); [...] o que falta mesmo, é valorizacao dos
professores, com relacédo a qualidade no ambiente de trabalho, ao salério e a sociedade que
ndo reconhece o valor do professor (E31); [...] o Curso [...] € excelente, [...] a falta de
valorizacgdo do profissional é que afasta o professor (E36), como ratificou o egresso E40, [...]
o0 problema néo é o curso, mas a desvalorizacdo da profissdo. Mesmo com o término do curso
e atuacdo na area de formacdo, nos vemos obrigados a ingressar em outras areas mais
valorizadas.

Para os respondestes, a desvalorizacdo esta relacionada ao reconhecimento social da
profissdo, a valorizacdo salarial e as condicGes de trabalho, os quais sdo fatores que
desencadeiam sentimento de desconforto, desencanto e falta de atratividade e contribuem para
afastar os licenciandos da profissdo. Segundo sustenta Gatti (2009, p.13), esses anseios sdo
“[...] construidos pelos professores em exercicio sdo consubstanciados em representacdes que
extravasam em comentarios e atitudes e impactam o0s jovens em seu convivio cotidiano com
seus professores”. Os sentimentos negativos, em relacdo a profissao, extrapolam nas atitudes e
sdo alimentados pelos comentarios dos formadores, da comunidade, da familia e da familia
dos alunos.

No relato do egresso E26, ele assim justifica por que ndo assumiu a profissao: [...]

minha experiéncia foi pouca, apenas os Estagios, [...] mas de um modo geral, ndo vale a
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pena exercer [..] uma profissdo, que é desvalorizada por parte do poder publico, da
sociedade, até a propria familia que as vezes nao reconhece o valor [...] fora os pais que ndo
ajudam na educacdo dos filhos e isso dificulta o trabalho do professor, e por Gltimo a falta de
interesse de muitos alunos.

Sobre esse aspecto, Pimenta (2002, p.18) alerta, considerando a natureza do trabalho
docente, que a licenciatura deve desenvolver “[...] nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-
fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes
coloca no cotidiano”. Nesta perspectiva de identificar as debilidades do Curso, no olhar dos
respondentes, fez-se o seguinte questionamento: o que faltou ao Curso para que atendesse
melhor as necessidades dos professores? O resultado do questionamento esta apresentado no
Quadro 57.

Quadro 57 — Faltou ao Curso para que atendesse melhor as necessidades dos professores, segundo 0s egressos.
Categoria — Profissdo docente

Subcategoria Unidades de significado Quant| Quant | %
Estrutura fisica Falta um I§bprator|o [...] c_ie Matematica e de Informatica 6 12 222
Estrutura fisica [...] material 6
Organizacéo O Curso [...] ndo deixa nada a deseja em relagdo a qualidade
- o . S 10 10 18,5
curricular profissional dos egressos [...Jmais dedicacdo dos professores
Aproximar mais da realidade do dia a dia escolar 5

Faltou mais proximidade [...] entre a teoria e a prética dos
contetdos matematicos [...] nas escolas publicas [...] para aprender | 5

Relacdo como é a profissdo oa | aaa
teoria/prética Mais aulas praticas [...] maior experiéncia em sala de aula [...] 7 ’
interacdo da teoria com a pratica
Disciplinas que focassem mais a pratica em sala de aula [...] estagio 7

e prética para que o licenciando se sinta pronto

Mudanca na atitude dos professores [...] incentivos para docéncia

[...] comprometimento

Né&o respondeu 3 3 5,6
Total 54 54 ]100

Fonte: A Pesquisa.

Quadro docente

Para NOvoa (1999, p.10), os professores foram/sdo excluidos do processo de reforma e
organizacdo do ensino, apesar de existirem movimentos que buscam a valorizagdo da
profissdo. Segundo refere o tedrico, “[...] os professores se consolidaram como profissdo num
tempo que pertence [...] ao passado e que, portanto, se encontram agora numa encruzilhada de
opgoes” (p.11), e apesar dos discursos sobre o valor da educacdo, o professor e sua
importancia devem estar sempre presentes, seu papel ndo mudou, como destaca o tedrico:

[...] os professores estdo presentes em todos os discursos sobre a educagdo. Por uma
ou por outra razdo, fala-se sempre deles. Mas muitas vezes esta-lhes reservado o
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‘lugar do morto’. Tal como bridge!??, [...] ndo pode ter uma estratégia propria: ele é
o referente passivo de todos os outros” (p.10).

Fundamentou-se no pressuposto apresentado por Novoa (1999), sobre a “profissdo
docente”, para dar inicio a analise da categoria ‘profissdo docente’. A categoria é constituida
por quatro subcategorias, cada uma apresenta as indicacGes e argumentacdes dos egressos
investigados. E interessante observar que os investigados apontam em suas argumentacoes,
quanto ao que faltou ao Curso para que atendesse melhor as necessidades dos professores,
aspectos referentes a estrutura fisica (22,2%) da IES, a organizacdo curricular (18,5%) do
Curso, a relacdo teoria pratica (44,4%) e quadro docente (9,3%). As subcategorias
comtemplaram todos os aspectos do Curso, apontando pontos positivos, que devem ser
mantidos e pontos negativos, o que faltou e o que precisa de reformulacdo e/ou solucéo,
conforme destacam em suas declaragdes:

Quanto a estrutura fisica, clamam por [...] melhor estrutura de laboratério, condigdes
para a realizacdo de atividades (E20); [...] mais professores, mais livros atualizados, um
laboratdrio de Matematica (E6), [...] bem equipado para que [...] pudéssemos: tentar, testar,
buscar, fazer [...] aula com novidade. Faltou também, atividade extracurricular fora da
cidade, em eventos matematicos (E15), uma [...] biblioteca especifica para Matematica
(E19), [...] material didatico, material de apoio e, o dominio da parte didatica de alguns
professores (E10). Outros pontuaram, [...] como a maioria das IES publicas, deixa muito a
desejar (E18) e [...] apesar da Universidade nédo oferecer condi¢fes adequadas, aos
educadores e educandos [...] fui compensado com bons e compromissados professores (E38).

Acredita-se que a mudanca na educacdo depende, também, da formacdo e das
condicdes que os licenciandos e professores tém para desenvolverem suas atividades e
construirem seus saberes, como esclarece N6voa (1997), ao destacar:

A mudanca educacional depende dos professores e da sua formagdo. Depende,
também, da transformacdo das praticas pedagdgicas na sala de aula. Mas, hoje em
dia, nenhuma inovacdo pode passar ao lado de uma mudanca em nivel das
organizagdes escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacdo de

professores ¢ falar de um investimento educativo dos projetos de escola (NOVOA,
1997, p.28-29).

As mudancas a que se refere Novoa (1997) sdo apontadas pelos egressos respondentes,
na subcategoria ‘organizacdo curricular’, conforme se sobressaem nas argumentagdes: [...] 0

Curso néo deixa nada a deseja em relagdo a nossa qualidade profissional (E23), [...] melhor

122 Ndvoa (1999, p.10) usa a metafora do bridge, um jogo de cartas, onde um dos jogadores ndo pode interferir
no jogo, mas € obrigado a expor suas cartas, que se constituem referéncia, para as jogadas, “[...] nenhuma jogada
pode ser delineada sem ter em aten¢8o as cartas que estdo em cima da mesa. Mas o0 jogador que as possui ndo
pode ter uma estratégia propria”.
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formacao profissional e organizacional para os académicos, condi¢do basica, para saberem
como lidar com certos problemas, no futuro (E31), [...] mais énfase, nos contetdos que
podem contribuir para que os licenciandos decidam o que vao querem para o seu futuro, ao
concluir o Curso (E41), [...] mais dedicagdo dos professores, principalmente, com as
disciplinas bésicas (E32) e [...] ganho salarial melhor, pois acredito que os professores de
modo geral, ainda, sdo marginalizados em seus salarios (E7).

No que se refere a relacdo entre teoria e pratica, as argumentacGes versaram em torno
do distanciamento entre graduacdo e as escolas de EB, como pontuado em outros momentos
da analise, os quais podem ser observadas nos relatos: [...] maior contato com a realidade
escolar (E35), [...] como citei na questdo anterior, [...] aproximar a teoria da pratica,
desenvolvendo atividades com os conteGdos matematicos, na EB (E24), [...] o ensino —
aprendizagem, estd um pouco distante da EB para quem vai ser um futuro professor (E39),
[...] faltou mais proximidade da Matematica aprendida na academia com a Matematica
vivida e explorada na sala de aula, e no caso da licenciatura faz-se necessaria tal
aproximagdo (E25), [...] no geral, meu curso atendeu as expectativas, talvez a parte préatica
carecesse de um pouco mais de atencdo (E2) e [...] disciplinas que focassem mais a pratica
em sala de aula mostrando a realidade a ser encarada pelos docentes ao longo de sua
carreira. Além de disciplinas que orientassem como lidar com pessoas (E29).

Como pode ser observado, o Curso visava a possibilitar a qualificacdo do professor para
atender a Educacdo Basica, bem como, pelos depoimentos, percebe-se que a teoria e a préatica
estavam dissociadas. A partir do exposto, é possivel inferir que a fragilidade entre teoria e
pratica possam ter dado o suficiente encaminhamento para a falta de estratégias e de seguranca
para os licenciandos, e consequentemente, o afastamento do desejo de assumir a docéncia.
Como dito anteriormente, o Curso necessita de reformulacgdes, e compete ao corpo docente
buscar estratégias a fim de superar as distor¢des que limitam o alcance dos objetivos do curso.
A dicotomia entre teoria e pratica apontada como uma das falhas mais frequentes precisa ser
superada, para que o Curso venha a consolidar o desenvolvimento do profissional egresso.
Segundo observa Jaramillo (2003), o professor tem papel basilar no movimento, “[...] o papel
do formador ndo é outro que o de incitador e motivador dessa viagem do formando para o
exterior de si [...] uma viagem ‘singular e individual’ a descobrir seus proprios caminhos”
(p.95). Tomou-se como parametro a concepcdo de Jaramillo (2003) para verificar como 0s
respondentes entendem o papel do professor na subcategoria ‘quadro docente’.

Nas declaragdes, os egressos pontuam a necessidade de: [...] mudanga na atitude dos

professores (E3); [...] na minha época, [...] alguns docentes ndo tinham comprometimento
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algum, [...] apenas repassavam os conteidos e o0 académico que se virasse (E13); [...] mais
incentivo dos professores (E4); [...] ha falta incentivo por parte dos professores (E5); [...]
mais prética e incentivos para docéncia (E9). De acordo com as declarac@es, os professores
formadores ndo estdo conseguindo proporcionar “[...] a consecucdo de algumas experiéncias
que permitam a cada individuo ‘formando’ a construcao de um saber sobre essas experiéncias,
saber [...] que vai con-formando o que cada individuo ¢” (JARAMILLO, 2003, p.94-95).

Dando continuidade a analise da categoria ‘profissdo docente’, o mesmo
questionamento foi estendido aos licenciandos, e seus posicionamentos estdo sintetizados no
Quadro 58.

Quadro 58 — Falta ao Curso para que prepare melhor os futuros professores, segundo os licenciandos.

Categoria — Profisséo docente
Subcategoria Unidades de significado Quant | Quant | %
Estrutura fisica Falta um I§bpratério [...] f:ie Matemética e de Informatica 4 10 [333
Estrutura fisica [...] valorizagdo do Curso [...] 6
Mais professores efetivos [...] atraso no Curso 3
Quadro docente Qualificacédo do quadro docente [...] comprometidos com a 6 9 30
formacao dos académicos.
Concepgéo de Mais organizacao [...] rigidez [...] exigir mais dos licenciandos 4
préticas Professores com vontade de ensinar [...] que preparem para 5 9 30
Pedagogicas docéncia [...] incentivo na profissdo
N&o respondeu 2 2 6,7
Total 30 30 |100

Fonte: A Pesquisa.

Na categoria em estudo, considerando a concepcao dos licenciandos no que se refere
as debilidades do Curso, no atendimento das necessidades dos futuros professores, emergiram
trés subcategorias: estrutura fisica (33,3%); quadro docente (30%) e concepg¢do de praticas
pedagdgicas (30%). Em cada subcategoria, os investigados foram ouvidos, e as concep¢des
sdo apresentadas, em cada uma delas, na forma de extratos de suas argumentacdes. De acordo
com Gatti, Barretto e André (2011, p.46), o processo de formacdo precisa garantir aos
formadores desenvolverem um trabalho que culmine numa aprendizagem de qualidade e
sugerem, apoiadas em Hargreaves, que “[...] pode ser interessante um modelo de regulagdo do
curriculo que busque conciliar aspectos desses dois polos; que tente, por exemplo, prestar
mais atencdo as demandas docentes e oferecer infraestrutura mais adequada ao seu trabalho”.
Tomou-se por parametro 0 que sugerem as pesquisadoras, em relacdo ao apoio aos docentes
formadores, para avaliar as argumentacdes dos investigados.

No que concerne a estrutura fisica, destacaram como debilidades a falta de
laboratdrios de Matematica e Informéatica adequadamente equipados, biblioteca atualizada,
valorizacdo do Curso pela comunidade e sociedade, valorizacdo dos professores, sob o ponto

de vista das condicdes de trabalho e salario e, bem como atencdo e zelo com a formagéo dos
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académicos. Conforme relataram: [...] falta laboratério de Matematica e Informética, com
recursos variados para que possamos testar e recriar conhecimentos (L16), [...] mais
recursos, como [...] biblioteca atualizada, valorizagdo do curso, pois é o Unico curso que
forma professor de Matematica na regido (L22), [...] atenc@o e compromisso com a formacéo
dos licenciandos (L2), [...] melhores condicdes de trabalho (L19) e [...] melhores salarios,
aos docentes (L3).

Percebe-se que esses aspectos, destacados pelos licenciandos, convergem com o que
pontuam as pesquisadoras, quanto a infraestrutura necesséaria a uma educacdo de qualidade,
conforme Gatti e Barretto (2009) destacam:

Os profissionais da educacdo estdo entre 0os mais volumosos e importantes grupos
ocupacionais, tanto pelo seu nimero como pelo seu papel, sendo que o setor pablico
é de longe o grande empregador na area. Isto remete as questdes do financiamento
publico da educacdo, da carreira e salario dos profissionais docentes, bem como das
condicBes de infraestrutura necesséaria nas escolas, pois a melhor qualificacdo da
educacdo passa também por esses aspectos, 0s quais ndo estdo postos a altura das

exigéncias que tém sido feitas as escolas e seus profissionais (GATTI; BARRETO,
2009, p.256).

Os professores, em conjunto com os demais profissionais da educacdo, constituem um
dos mais importantes e mais numerosos grupos ocupacionais do pais, porém, ndo se tem
garantido o apoio ao desenvolvimento de a¢cdes voltadas a uma melhor qualificacdo do ensino
e da educacdo. Nesse viés, percebe-se latente essa percepcdo nas argumentacdes dos
licenciandos ao avaliarem as fraquezas da subcategoria ‘quadro docente’, conforme,
pontuaram: [...] mais professores, o quadro de professores € muito pequeno, o curso fica na
dependéncia de contrato de professores seletivados, e isso, atrasa o desenvolvimento do
Curso (L6), [..] mais professores com poés-graduacdo (L9), [..] responsaveis,
comprometidos com a formacdo dos académicos (L13). A concepc¢do subjacente ao papel
desempenhado aos formadores estende-se a subcategoria ‘concepgdo de praticas
pedagdgicas’, o que ¢ prontamente identificado nas declaragdes:

[...] mais organizacdo, desempenho [...] (L21), [...] e mais rigidez. Tudo fica muito a
vontade ndo tem cobranca, exigéncias para com licenciandos e professores (L17), [...]
professores com mais vontade de ensinar, mais comprometidos (L11), [...] falta de incentivo
na profissdo, muitos professores aconselham buscar outra ocupagéo (L18), [...] mudanca de
pensamento, pois o curso é de formagao de professor (L27) e [...] alguns contetidos deveriam
ser mais aprofundados e debatidos, principalmente aqueles que preparam para docéncia. As
praticas e estagio, pois €, 0 momento onde 0s académicos decidem mesmo o que querem para
0 seu futuro (L28).
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A analise de cada categoria, buscando a visao que licenciandos e egressos tém sobre a
profissdo docente € o primeiro passo para provocar mudangas. Concorda-se com Gatti,
Barretto e André (2011, p.15) que ouvir e [...] conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem
(os investigados) nos parece muito positiva, se 0 que se pretende é descobrir com eles, quais
0s caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de qualidade.

Mesmo acreditando que a mudanca educacional depende dos professores, do papel que
desempenham, é preciso salientar, como observam Ponte, Galvdo, Trigo-Santos e Oliveira,
(2001, p.2), que os professores se encontram entregues a si mesmos, “[...] tendo de construir
formas de lidar com uma variedade de papéis profissionais, em condicGes variadas e, muitas
vezes, bastante adversas [...] que exigem resposta imediata [...] sobre a escola, a educacéo, o
curriculo, a disciplina que ensina, os alunos e o proprio trabalho em si”.

Os licenciandos, bem como os egressos, afirmam, em suas declaragdes, que a
formacdo e os conhecimentos sdo as ferramentas basilares, o suporte para conquistar um
espaco na profissdo e na vida. Destacaram, ainda, que o papel do professor e da instituicdo na
garantia dessas conquistas sdo essenciais, contudo precisam oferecer estrutura e infraestrutura
para que possam oportunizar aos formandos as condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento
qualitativo de suas potencialidades. Nesse sentido, defende-se uma concepc¢do de formacéo
gue tenha nos conhecimentos tedricos, didaticos, pedagdgicos e matematicos a base para o
desenvolvimento e a construgdo de uma identidade profissional nos professores de
Matematica.

A visdo de Ponte (2014) contempla e responde as angustias e aos anseios expostos

pelos investigados,

A formacglo dos professores com responsabilidade no ensino da Matematica
constitui campo de trabalho muito ativo, baseado em conceitos como conhecimento
profissional e desenvolvimento profissional. Tal como em relagdo a aprendizagem
dos alunos, também relativamente aos professores tem vindo a afirmar-se uma
perspectiva de formagdo de cunho experiencial, que valoriza a atividade do
aprendente em contextos tanto quanto possivel auténticos, em termos que é a missao
e a identidade do professor. Dai, a valorizagao da pratica como ponto de partida da
formacéo e o foco na aprendizagem do aluno (PONTE, 2014, p.343).

Nessa perspectiva, é preciso ressignificar as concepgdes de formacdo inicial, além
disso, também ¢é crucial a promocdo do desenvolvimento de uma identidade profissional,
porém entende-se, fundamental, que 0os mesmos sejam tratados como momentos estanques e
divergentes ao assumir uma formagao pautada no “[...] carater dindmico, cultural, complexo e

imbricado do saber docente” (FIORENTINI; ROCHA, 2006, p.3).
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Na intencédo de evidenciar as concepcdes dos egressos e licenciandos sobre o Curso e a
profissdo docente, as subcategorias que se sobressairam nos posicionamentos analisados

foram reorganizadas por categorias, conforme Figura 18.

Figura 18 — Categorias que indicam o que deveria mudar e/ou faltou no Curso.
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Fonte: A Pesquisa.

As concepcdes que os investigados tém sobre o Curso se evidenciaram na organizacao
das categorias coeréncia e profissdo docente. As duas categorias indicam a necessidade de
mudangas na organizacao curricular, eixo de sustentacdo do Curso. Na categoria coeréncia, 0s
egressos apontaram, também, a necessidade de aproximar a IES das escolas da Educacao
Basica, mediante atividades préaticas (37%). Na mesma categoria, o0s licenciandos destacaram
a subcategoria concepcao do trabalho do professor (33,3%), a0 pontuarem que mudancas na
postura dos professores formadores podem trazer beneficios que qualifiquem a formacéo
inicial dos professores.

Na categoria profissdo docente, egressos e licenciandos destacaram a subcategoria
estrutura fisica como condicdo para o acréscimo e desenvolvimento de a¢Bes e/ou atividades,
no Curso. Enquanto que as subcategorias relacdo teoria/pratica, concepcdo de pratica
pedagdgica e quadro docente devem ser repensadas e adequadas as necessidades do Curso.

Acredita-se que a formacdo inicial deva fornecer aos futuros professores as
ferramentas basilares da profissdo, neste intuito, analisou-se o posicionamento dos
investigados quanto a influéncia da licenciatura na decisdo dos egressos do Curso de

Matematica do CESC/UEMA, em assumirem ou n&o a profisséo.
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5.34 A formacdo inicial (licenciatura) influencia na decisdo do egresso em nao
permanecer na profissao

A formacdo inicial deve, segundo sustenta Imbernon (2010, p.69), fornecer as

ferramentas necessarias ao desempenho da fungdo docente, em toda sua complexidade,

capacitando o futuro professor nos dominios “[...] cientificos, cultural, contextual,

psicopedagdgico e pessoal (para atuar) reflexivamente com a flexibilidade e o rigor

necessarios” a tarefa educativa. Partindo deste pressuposto, buscou-se nas declaragdes dos

respondentes descortinar suas concepgoes, quanto:

A contribuicdo da formacdo inicial no enfrentamento dos desafios/dilemas da
atividade profissional dos egressos.

A contribuigdo dos formadores para o desenvolvimento da atividade docente.
Como os saberes construidos na graduacdo conferem autonomia (seguranca)
para assumir a profissao.

Como deve ser a graduacdo para que, ao concluir o curso, o professor de

Matematica tenha autonomia (seguranga) para assumir uma sala de aula.

As respostas apresentadas foram interpretadas a luz do referencial tedrico e deram

origem as subcategorias, das quais emergiram as categorias apresentadas nos quadros. O

Quadro 59, denominado — A formacdo inicial e os desafios da atividade profissional,

apresentam a categoria — Contribuicdo da formacao académica.

Quadro

59 — A formacao inicial e os desafios da atividade profissional, segundo 0s egressos.

Categoria - Contribuicao da formacéo académica.

Subcategoria Unidades de significado Quant |Quant | %
x Minha formacéo contribui pouco para minha atual profissao [...]

Negacéo do inh fissa | £ o ibui ~

CUrso Na minha profissdo atual essa formagdo ndo contribuiu [...] Nao 6 6 11,1

na profissdo, sou militar

Conhecimento

[...] contribui muito no cotidiano [..] ajuda bastante nas
atividades habituais [..]Jajuda no desenvolvimento do 10 10 | 185

para a vida -
conhecimento.

[...] os conhecimentos adquiridos no curso sdo de grande valia

[...] contribuem mais no sentido de aprimoramento do 14
Formagéo conhecimento [..] me ajuda bastante[..] me deu mais
inicial como oportunidade de trabalho 25 46,3
suporte Necessito de Matematica no meu servi¢o [...] minha profissao

depende da Matemaética [...]Jcontribuiu bastante para a minha 11

formagao profissional e com a minha aprovagdo no concurso
Outros [.._.]_néo rec_eb_ia estimulo dos professores formadores [...] tenho 8 8 148

atividades distintas [...] me deu seguranca [...] '
N&o respondeu 5 5 9,3

Total

54 54 |100

Fonte: A Pesquisa.
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Foi solicitado aos egressos que comentassem sobre 0 seu processo de formacdo inicial
(Licenciatura em Matematica) ao responder o questionamento: Essa formacéo contribuiu (ou
estd contribuindo) para que vocé enfrente os desafios/dilemas de sua atividade profissional?
As respostas analisadas deram origem a quatro subcategorias; destas, a subcategoria formagéo
inicial como suporte teve a indicacdo de 46,3% dos respondentes; as demais foram:
conhecimentos para vida (18,5%); negacao do Curso (11,1%); outros (14,8%).

Na subcategoria formacdo inicial como suporte, 0s egressos destacaram que 0S
conhecimentos adquiridos no Curso sdo valiosos, tém contribuido na realizagdo profissional,
na aprovacdo em concurso, bem como, na superacdo de desafios diarios, conforme
pontuaram: [...] o que aprendi contribuiu bastante para a minha formacdo, ndo so
profissional, mas também, [...] como homem, ser humano, [...] minha aprovag@o no concurso
(E31); [...] complementou conhecimentos anteriores e possibilitou um entendimento do papel
da matematica, [...] contribui no aprimoramento do conhecimento matematico para concurso
(E4); [...] contribuiu e continua contribuindo, aprendi muitas coisas que coloco em pratica
no meu dia a dia, em casa e no trabalho (E25); [...] na Unidade em que trabalho os
conhecimentos adquiridos no curso, sdo de grande valia (E2); [...] me deu mais oportunidade
de trabalho e gracas ao conhecimento adquirido tenho me destacado na minha carreira
(E48).

Na vertente especificada pelos respondentes, a formacao inicial possibilitou “[...] um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos préprios,
com vistas a construcdo de uma identidade, que € também uma identidade profissional”
(NOVOA, 1997, p.25). A subcategoria conhecimentos para a vida também apresenta indicios
de ressignificagcdo dos conhecimentos, a partir da necessidade de estabelecer pontes entre 0s
saberes construidos para o exercicio da docéncia e a atividade profissional fora da docéncia,
segundo declararam.

A formacdao recebida no Curso, contribuiu para todas as areas gue ja atuei, na minha
profisséo atual, me rendeu uma promoc¢ao (E21); [...] ajuda bastante, pois apesar de nao
precisar usar calculos ou conhecimentos matematicos mais sofisticado, na atividade que
desenvolvo, preciso muito dos conhecimentos pedagdgicos, dos conhecimentos gerais que o0
curso oferece e dessa pedagogia da convivéncia, do bom relacionamento, do saber articular
e tomar a decisdo certa (E1); [...] tive muitas dificuldades para concluir o Curso, ja
trabalhava, s6 consegui porque precisava do certificado para continuar e melhorar minha

posi¢cdo dentro da empresa, [...] estou superando outras dificuldades na minha atividade
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profissional atual, com o suporte da minha formacdo e dos conhecimentos adquiridos no
Curso (E44).

Outros depoimentos evidenciaram a contribuicdo do Curso no desenvolvimento de
atividades profissionais e na superacdo de problemas relativos a atividade profissional e/ou
pessoal, como se confirma nas declaragdes dos egressos: [...] comentar eu ndo sei, mais de
alguma forma esta contribuindo (E6); O curso € interessante, [...] e tem sim, me ajudado com
0s conhecimentos (E46); [...] meu curso. Esta contribuindo muito [...] na superacdo de
determinados obstaculos que surgem na minha profissdo (E33); [...] foi de fundamental
importancia, [...] tem ajudado bastante nas minhas atividades profissionais (E50).

Enquanto na categoria nega¢do do Curso, outros depoentes afirmaram que o Curso ndo
acrescentou os beneficios que esperavam, visto que ndo contribui, ou contribui pouco, para a
atividade profissional que desempenham, contudo, nos mesmos depoimentos, ha incoeréncias,
uma vez que destacam contribuicdes positivas do Curso, tais como: promocao na carreira,
aprovacao em concurso. Nos depoimentos que seguem, € possivel comprovar as contradi¢des.

O Egresso E41 destacou: [...] ndo. Diretamente ndo, porém ajuda na questdo de
promocao na carreira, pois contam pontos 0S cursos superiores; posicionamento assumido,
também, pelo egresso E24: [...] minha formacao contribui pouco para minha atual profisséo,
uso pouco 0s conhecimentos de matematicos, porém, me permitiu ascensdo dentro da minha
profissdo. O pensamento é reafirmado na fala do egresso E42: [...] ndo. Quase nenhuma para
minha atividade profissional atual, porém, foi decisiva para conquistar uma vaga no
concurso, garantir meu salario atual e me permitiu e permite adquirir conhecimentos, ter
facilidade para continuar estudando e aprendendo, ou seja, a minha formacéo contribui
bastante para 0 meu desenvolvimento pessoal. Também apresentou contradi¢do a fala do
egresso E52: [...] ndo na profisséo, sou militar. [...] na vida e no dia a dia, algumas vezes,
tem ajudado, como no concurso para policia militar (E52).

Na subcategoria outros, foram relacionados 0s posicionamentos que nao se
enquadraram nas subcategorias anteriores. O egresso E32, ao declarar: [...] com certeza
contribuiu bastante mais poderia ter contribuido mais, com alguns cursos complementares
que, na minha opinido, deveriam ser oferecidos nas universidades no sentido de melhor
orientar os académicos a lidar com situac6es do cotidiano da sala de aula, deixa transparecer
pouca identificacdo com o Curso e, consequentemente, com a profisséo.

Para 0 egresso E27, o Curso ndo atendeu as suas expectativas, conforme afirmou: [...]
particularmente no meu processo de aprendizagem a Licenciatura contribuiu como disse

antes, no que diz respeito a parte pedagogica, ndo que a parte especifica ndo tenha
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contribuido, mas é que muito do que sei hoje, eu ja levei comigo, ndo aprendi matematica no
curso de Matematica, acho que deveria ser assim, como por exemplo, na Medicina, ninguém
entra sabendo e 14 aprende, com Matematica deveria também ser assim.

O egresso E36 atribui seu afastamento da docéncia a falta de incentivo dos
formadores, de acordo com o relato: [...] no meu processo de formacgédo néo recebia estimulo
dos professores formadores, isso contribuiu muito, para que ndo permanecessem na area.
Enquanto que, para o egresso E37, a falta de identificagdo com a profissdo foi o que se
sobressaiu no relato, [...] quando estava atuando procurava usar todos 0os conhecimentos
adquiridos na formacdo inicial. Mas percebi que ndo é suficiente, € preciso buscar a
formacdo continuada e sempre, se aprimorar, qualificar, do contrario vai encontrar mais
dificuldades, dilemas na atuacdo docente. Resolvi mudar de profissdo, j& que meu
conhecimento me permitia sucesso num concurso, fui aprovado.

Os depoimentos enfatizam diferentes motivos, ao justificarem a contribuicdo da
formacdo inicial no enfrentamento dos desafios/dilemas da atividade profissional dos
egressos, segundo destaca Novoa (1997, p.25), “[...] a formac¢do ndo se constrdi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal”. No ensejo, analisou-se, ainda, a contribuicdo dos formadores para o
desenvolvimento da atividade docente. O Quadro 60 apresenta a categoria contribuicdo dos

formadores.

Quadro 60 — Contribuicdo dos formadores para o desenvolvimento profissional, segundo os licenciandos.

Categoria - Contribuicio dos formadores
Subcategoria Unidades de significado Quant | %
A experiéncia de vida [...] a histéria de vida dos professores como fonte de
dos formadores inspiracéo [...] para alertar, [...] problemas enfrentados na 8 26.7
direcionada a negacéo profissdo. [...] Comeco a pensar o que posso fazer se ’
da docéncia acontecer comigo [...].
Afirmacéo da Muitos deles me serviram de inspiracdo, de espelho
profissdo a partir das profissional [...] ponte que nos mostra um caminho [...] a 7 233
experiéncias de vida nunca desistir do curso e a valorizar nossos conhecimentos ’
dos formadores [...Jmostraram como deve ser um bom professor.
Aquisicdo de [...] o desejo de buscar novos conhecimentos [...] continuar a 5 16.7
conhecimentos formacéo, ndo parar a/na graduacdo [...] seguir carreira. ‘
A prética dos [...] um bom professor [...] € o maior incentivo, para [...] ndo 6 20
formadores parar a/na graduacéo.
N&o respondeu 4 13,3
Total 30 100

Fonte: A Pesquisa.

Assim, o Quadro 60, denominado contribuicdo dos formadores para o
desenvolvimento profissional, apresenta as quatro subcategorias, das quais se originou a

categoria contribuicdo dos formadores. Duas das subcategorias contemplam a contribuicdo
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dos formadores para o desenvolvimento da atividade docente dos egressos: a primeira,
denominada Afirmacdo da profissdo a partir das experiéncias de vida dos formadores
(23,3%), e a segunda, pratica dos formadores (20%), ambas vinculam a afirmacdo da
profissdo as experiéncias vivenciadas, antes e durante o processo formativo, bem como aos
relatos de experiéncias de vida dos formadores. Conforme declararam os licenciandos:

Os professores formadores, para alguns licenciandos, sdo fonte de inspiragéo,
conforme relataram: [...] me serviram de inspiracéo, de espelho profissional que pretendo ser
no futuro. S&o meus mestres e mentores (L26); [...] uma espécie de ponte que nos mostra um
caminho que teremos futuramente ou, um espelho que nos vemos no futuro (L10); [...] cada
um a sua maneira, mostraram como deve ser um bom professor de Matematica (L22); e [...]
um bom professor € um exemplo positivo, 0 maior incentivo (L12). Os relatos exaltam o papel
do professor e imputam as marcas deixadas pela postura do professor formador nas decisoes
gue tomam em relacdo a atividade profissional futura.

Logo, as praticas dos formadores podem se revelar fonte de motivacdo, a medida que
as atividades desenvolvidas e as experiéncias vivenciadas promovam a construcdo de
conhecimentos e saberes basilares para o desenvolvimento profissional futuro. Segundo
afirma André (s.d. p.1), “[...] um momento decisivo porque fornece as bases do conhecimento
profissional, que envolve uma pluralidade de saberes, um repertorio de atitudes, um conjunto
de sentimentos e valores em relagdo a docéncia, [...]”, que dependem do compromisso do
formador. No entender dos respondentes, [...] alguns professores séo, exemplo de profissional
preocupado e capacitado (L7); [...] porgue ao trabalharem de forma concreta e coerente com
a proposta do Curso, contribuem para a formacdo do futuro profissional (L21); [...]
apoiando e incentivando (L19).

As demais subcategorias, especificadas de: A experiéncia de vida dos formadores
direcionada a negacdo da docéncia (26,7%) e aquisi¢do de conhecimentos (16,7%), destacam
o valor do incentivo e das experiéncias oportunizadas pelos formadores, na definicdo da
futura atividade profissional. Os respondentes destacaram: os formadores séo, [...]
importantissimos para o0 nosso desenvolvimento. Servem para alertar e nos encaminhar nesse
caminho (L13); [...] foram e sdo de fundamental importancia, pois, ao repassarem suas
experiéncias boas e/ou ruins, alertam para o que pode acontecer, 0 mesmo conosco, durante
0 Curso e na vida (L5); [...] os mesmos falam muito de suas experiéncias, relatarem
problemas enfrentados na profisséo e isso contribui para o meu futuro profissional. Comeco
a pensar o que posso fazer se acontecer comigo (L8); [...] € um formador de opinido e/de

uma forma, ou/de outra, ele exerce certo grau de influéncia na vida do aluno. Muitas vezes a
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historia de vida dos professores serve como fonte de inspiracédo (L17); [...] ndo todos, alguns
ndo contribuiram em nada (L6); [...] muitos passaram experiéncias tanto na teoria como na
pratica (L27)

Neste sentido, as experiéncias de vida dos formadores podem servir para motivar e/ou
impulsionar a decisdo profissional, catalisando as expectativas e as crencas que podem
interferir negativamente no desenvolvimento profissional, ou ainda, neutralizar as frustracdes
profissionais dos futuros professores. Foi 0 que se revelou nos posicionamentos analisados.
Logo, os saberes construidos ao longo do processo formativo devem fornecer as interacdes
que direcionem a opcdo pela docéncia. Uma vez que o referencial da atividade docente,
extrapola a “significacdo dos conhecimentos tedricos” (FIORENTINI; SOUZA JR; MELO,
2007, p.319), em virtude das interferéncias e interacdes que recebem ao serem postos em
acdo. Assim como afirmam Fiorentini; Souza Jr; Melo (2007, p.319), “[...] os conhecimentos
em acdo sdo impregnados de elementos sociais, ético-politicos, culturais, afetivos e
emocionais. [..] e fazem parte da complexidade da pratica pedagdgica, [..] na
configura¢ao/reconfiguragao do saber docente em agao”.

Partiu-se desta perspectiva para ponderar sobre 0s saberes que asseguram a docéncia.
O Quadro 61 apresenta a organizacdo da andlise realizada sobre as respostas dos egressos ao
guestionamento: como deve ser a formacao do professor de Matematica para que, ao concluir
o Curso de graduacéo, tenha autonomia (seguranca) para assumir uma sala de aula?

Quadro 61 — A construcao da autonomia (seguranga) para assumir uma sala de aula, segundo os egressos.
Categoria — Saberes que asseguram a docéncia
Subcategoria Unidades de significado Quant | Quant | %

O tempo de estdgio deve ser aumentado e diversificado [...]
maior tempo de preparagdo. Aumentar a carga horéria [...] mais 10

En)‘a}se na prética da docéncia.
Prética de P - - 18 33,3
Ensi Uma formagdo mais voltada a sala de aula [...]Jmais contato
nsino ~ .
durante a graduacdo com a realidade da sala de aula [...] que o 8
graduando conhega o ambiente em que vai trabalhar
A formacdo deveria passar por uma reformulacdo [...]
Relacéo teoria | aproximar mais a realidade escolar com a formacdo académica
- - - - . 4 4 7,4
pratica [...] Deve- se aliar desde o inicio do curso a teoria com a pratica
[...]voltada para o nivel fundamental e médio
A formacdo de professores deve ser organizada de modo que 0s
Conhecimentos | futuros professores possam ir adquirindo as competéncias 9 9 16.6

da docéncia necessarias ao bom desempenho profissional [...] voltado para o
dominio de sala

[...] mais disciplinas bésicas que envolve situacdo problemas
[...] uma boa preparagdo no conteudo especifico da area 4 4 7,4
[...Jcontextualizag¢do do assunto

[...] a permanéncia ou ndo do professor esta ligada a [...] as

Aquisicéo de
conhecimentos

CondicGes condicbes dadas ao profissional [...] falta incentivo por parte 7 7 13
externas - -

dos governantes [...Jfalta de politicas publicas.
outros Seguranca e autonomia deveriam ser aprendidos na institui¢o 7 7 13

formadora [...] é sO ter interesse. [...] metodologia € muito
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importante [...] Prética de laborat6rio
Né&o respondeu 5 5 9,3
Total 54 54 100
Fonte: A Pesquisa.

“O saber do professor, ndo reside em saber aplicar o conhecimento tedrico ou
cientifico, mas sim, [...] transforméa-lo em saber complexo e articulado com/ao o contexto em
que ¢ trabalhado/produzido” (FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007, p.319), apoiou-Se na
premissa para analisar as subcategorias: énfase na pratica de ensino (33,3%); relacdo teoria
pratica (7,4%); conhecimentos da docéncia (16,6%); aquisicdo de conhecimentos (7,4%);
condicBes externas (13%) e outros (13%), quanto & concepcdo dos egressos. De acordo com
o0s percentuais conferidos a cada subcategoria, percebe-se que a subcategoria énfase na pratica
de ensino — que engloba as argumentacdes que mencionam atividades praticas, Pratica de
Ensino e Estagio — é a mais relevante, no entendimento do grupo de respondentes.

Conforme pontuaram em suas argumentagdes, 0s egressos acreditam que uma énfase
maior em atividades que promovam o exercicio da docéncia trara autonomia e seguranca para
enfrentar os desafios futuros. Para o E50, [...] é importante que o graduando conheca o
ambiente em que vai trabalhar, para que, no primeiro contato ndo venha se frustrar e
abandonar a carreira; 0 egresso E27 acredita, [...] que uma preparacdo mais direcionada
para a realidade, com contedos voltados para o que realmente irdo encontrar; através de
uma formacdo, [...] mais voltada a sala de aula, com um maior contato com o seu publico
alvo (E22); vivenciando e desenvolvendo, [...] experiéncias em sala de aula, [...] com alunos
do Ensino Fundamental e Médio atraveés de aulas campo, oficina, estagio (E25); permitira
uma, [...] conscientizacédo do valor e do papel que deve ter o professor, na aprendizagem dos
alunos (E31); bem como, mostrara, [...] a eles (aos futuros professores) a realidade da
profissdo, a importéncia do professor. [...] sensibilizando-os, para que, tenham vontade de
dar aula, de serem os melhores (E23).

As argumentacdes destacam a necessidade de os futuros professores vivenciarem
experiéncias de docéncia, para que tenham a oportunidade de refletir, discutir e avaliar as
atividades desenvolvidas, a fim de que possam “[...] perceber mais claramente a diferenca
entre aquilo que a academia lhes proporciona em termos de fundamentacao tedrica, e a pratica
que eles” (GONCALVES; GONCALVES, 2007, p.116) vivenciardo na docéncia. No Curso
objeto da investigacdo, conforme analise do projeto pedagogico 2015, a Préatica de Ensino,
apresenta proposta para viabilizar vivéncias que promovam a inter-relacdo teoria pratica.

A relacdo teoria préatica destacou-se como subcategoria, em virtude da importancia

atribuida pelos respondentes as atividades que envolve a docéncia na Educagao Bésica, como
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declarou o egresso E48, [...] minha sugestdo, é aproximar mais a realidade escolar com a
formacdo académica. Falta promover mais atividades envolvendo alunos e escolas da
Educacdo Bésica. Pensamento compartilhado pelo egresso E37, ao destacar, [...] deve-se
aliar desde o inicio do curso a teoria com a pratica. Porque s6 assim o académico vai
entender a realidade da profissdo, na EB. O mesmo entendimento, demonstrou 0 egresso
E55, ao afirmar, [...] a formacdo precisa ser um pouco mais voltada para o Ensino
Fundamental e Médio. [...] Precisamos de disciplinas que nos ensine a ensinar para o
publico com o qual vamos trabalhar.

Os relatos evidenciam que teoria e pratica acontecem em momentos estanques, uma
vez que “[..] os cursos de formacdo de professores ainda mantém uma distancia
epistemologia entre pratica e a produ¢do de conhecimentos para a pratica” (FIORENTINI,
CASTRO, 2003, p.151). Para que a relacdo teoria e pratica venha a efetivar-se no fazer
docente, faz-se necessario que seja entendida, desde a licenciatura, como uma relacao
indissociavel, que deve permear todo o processo formativo (licenciatura).

A relacdo teoria e préatica sé se efetiva com o apoio dos conhecimentos; logo, buscou-
se a concepcao dos egressos quanto aos conhecimentos que dado suporte para a docéncia. As
declaragfes que seguem apresentam os posicionamentos dos investigados.

Para o egresso E49, [...] a formacdo deve ser organizada, de modo que, os futuros
professores possam ir adquirindo as competéncias necessarias ao bom desempenho
profissional, ndo deve consistir em treinamentos de técnicas e métodos, e sim, na ajuda aos
futuros professores no seu desenvolvimento e autonomia profissional. No entender do egresso
E44, [...] essa seguranca e autonomia deveriam ser aprendidos na instituicdo formadora, com
0 exercicio de atividade envolvendo a clientela com a qual se vai trabalhar e alguns
professores, se quer, se importava com isso, simplesmente repassava o conteudo, sem se
preocupar com a didatica. Outros conhecimentos pontuados, foram, [...] mais didatica (E3);
[...] dominio de sala (E51); [...] metodologia, [...] pois, permite que o futuro professor
desenvolva sua prépria forma de ensinar (E16); [...] a formacgdo de professor precisa estar
sempre em constante aperfeicoamento, acompanhando o desenvolvimento global, criando e
aperfeicoando novas metodologias de ensino (E35).

Os relatos apontam os conhecimentos pedagdgicos como os conhecimentos que dao
suporte para a docéncia, contudo, 0s aspectos seguranca e autonomia profissional se
fundamentam em distintos conhecimentos, dentre eles, os conhecimentos didaticos,
pedagdgicos e da matéria. A subcategoria seguinte apresenta o resultado do estudo sobre a

aquisicao de conhecimentos.
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De acordo com a concepc¢do dos egressos, 0s conhecimentos sdo obtidos/construidos,
mediante, [...] a contextualizacdo do assunto, [...] num curso de licenciatura os académicos
devem ser preparados para utilizar todos os conhecimentos adquiridos na sala de aula (E4);
[...] na participacdo de atividades extracurriculares, [...] trocas de experiéncias com pessoas
diferentes de outras cidades e instituicoes para adquirir uma “bagagem” de conhecimentos
praticos, sociais, culturais e ampliar visdo de mundo para encarar a sala de aula com
autonomia e seguranca (E12); [...] mais disciplinas bésicas que envolve situacdo problemas
(E33); [...] uma boa preparacdo no contetdo especifico da area, ndo apenas os de nivel
superior, mas os de nivel médio (Ensino Médio), além de preparar o futuro docente para
lidar com pessoas (E30).

Os conhecimentos/saberes provém de diferentes fontes e contemplam aspectos
variados dentro da formacéo inicial e/ou permanente. Conforme elencaram os respondentes,
hd atividades que oferecem maiores possibilidades de aprendizagem - atividades
extracurriculares, trocas de experiéncias. Contudo, toda atividade pode ser explorada na
construcdo de novos saberes, sejam eles disciplinares, curriculares, da formacédo profissional,
Ou experienciais.

Tardif (2007, p. 53) assevera que a experiéncia € o elemento integrador, entre teoria e
pratica, “[...] ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo aos professores reverem seus
saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes
retraduzidos e submetidos ao processo de validagao” pela pratica cotidiana.

Os licenciandos também se posicionaram quanto aos saberes que asseguram a
docéncia, conforme apresentado no Quadro 62.

Quadro 62 — Saberes construidos na graduagdo conferem autonomia (segurancga) para assumir a profissdo,
segundo os licenciandos.

Categoria — Saberes que asseguram a docéncia
Subcategoria Unidades de significado Quant | %
A melhor possivel [...] bem acompanhada em cada atividade [...]
Fazer docente dos | mais rigidez nas disciplinas de Estagio Supervisionado [...] praticas 8 26.7
formadores pedagdgicas que dinamizem e facilitem a aprendizagem [...] prepare '
o aluno.
[...] depende do aluno, ser [...] comprometido com a educacéo [...]
Comprometimento | com os conhecimentos, [...] se empenhar ao maximo possivel [...] 7 233
do aluno domine os conhecimentos [...] compromisso do aluno [...Jcom o '
Curso.
. [...] uma formacdo mais voltada para a sala de aula [...Jmais parceria
Préticas PR .
. - entre escolas e universidade [...] trabalhar com a realidade da
vivenciadas na . (e . . . . 12 40
f x educacdo basica [...] Préaticas vivenciadas no dia-a-dia de uma sala de
ormagao aula
Maior comprometimento do estado [...] sem reprovacdo [...] sé
Outros - . ) 3 10
adquiri autonomia quando esta atuando.
Total 30 100

Fonte: A Pesquisa.
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A categoria saberes que asseguram a docéncia emergiu de quatro subcategorias, que
apontam acdes e/ou solucbes que podem contribuir para que ao concluir o Curso o egresso
tenha autonomia e seguranga para assumir uma sala de aula e permanecer na profisséo.
Dentre elas, sobressaiu-se a subcategoria - praticas vivenciadas na formacéo -, com 40% das
preferéncias; as demais subcategorias sdo: fazer docente dos formadores (26,7%);
comprometimento do aluno (23,3%) e outros (10%).

Os respondentes que indicaram a subcategoria praticas vivenciadas no percurso da
formagéo destacaram, em seus depoimentos, que: [...] 0 curso deve ser mais exigente, as
disciplinas de pratica mais atuantes, com mais parceria entre escolas e universidade (L26);
[...] a disciplina deve acontecer de uma forma que prepare o professor para a sala de aula,
buscando competéncias como dinamicidade, criatividade, objetividade (L7); [...] os
contetdos trabalhados em constante relacdo com a realidade da EB (L20). A pratica deve:
[...] ser mais voltada para o Ensino Fundamental e Médio (L16); [...] com uma organizacéo
bastante clara, com dialogo, percepc¢ao de futuro e mudancas na forma de se ensinar (L28);
[...] ter por base um bom dominio da area que se apresenta e o desenvolvimento de
habilidades e competéncias para exercer a docéncia com conhecimento (L9).

Percebe-se, nos depoimentos citados, que 0s egressos se referem a Pratica Curricular,
enquanto disciplina (formato assumido na IES formadora) e avaliam pontos que devem ser
melhor trabalhados, a fim de preparar os egressos para os desafios da profissdo docente.
Outros depoimentos mencionam a necessidade de atividades préaticas, que devem ser
desenvolvidas nas disciplinas do Curso, a fim de contemplar a relacédo teoria/préatica, enquanto
praxis pedagdgica, como pode ser observado nas declarages:

[...] uma formagéo mais voltada para a sala de aula da EB, uma formagdo que
forneg¢a o arsenal necessario, para que, o licenciando saiba ‘para que ensinar’ e ‘comO
ensinar’ (L25); [...] todo processo formativo, deve ser voltado para a sala de aula. O
licenciando deve ir, repetidas vezes, para as escolas para que ao término do Curso ja se sinta
preparado para sua atuacdo (L21); [...] as praticas vivenciadas no dia-a-dia de uma sala de
aula, precisam ser avaliadas e refletidas (L14); [...] para proporcionar, uma integracao
maior, entre conteudos e atividade pratica no ambiente de trabalho futuro (L3); [...] os
académicos devem ser direcionados para as escolas da EB, desde a metade do curso ou
antes, como teste ou experiéncia (L13).

De acordo com as declaracdes, a relacdo teoria e pratica acontece em diferentes

contextos, dentro da formacéo, e a sua integragdo funciona como suporte para a construcao de
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saberes, principalmente, do “[...] saber que se desenvolve no espago do outro e para o outro”
(TARDIF, 2007, p.196), o saber docente.

Para Fiorentini, Souza Jr ¢ Melo (2007, p.321), o saber docente “[...] é sempre
provisorio e [...] produzido segundo a experiéncia de cada um”, pautando-se na concep¢ao dos
tedricos para analisar a subcategoria fazer docente dos formadores, tendo por base os
posicionamentos dos licenciandos.

O licenciando L17 imputa o sucesso da aprendizagem ao saber-fazer dos formadores,
ao destacar: [...] o professor de Matematica deve ter dominio ndo s6 dos contetdos
matematicos, mas também de praticas pedagogicas que dinamizem e facilitem a
aprendizagem. Pensamento que se corporifica no recorte: [...] o formador — o professor de
Matematica — deve preparar os alunos para manterem e/ou despertarem o interesse em
aprofundar os contetdos ministrados na graduagdo (L1). S6 uma formacdo de qualidade,
[...] podera garantir que o profissional seja capacitado e comprometido com sua atividade
(L15).

Comprometimento do aluno com sua formacdo é a penultima subcategoria que
compde a categoria saberes que asseguram a docéncia. De acordo com os relatos, o
compromisso dos licenciandos com sua formacdo revela-se nas atitudes manifestadas, tais
como: [...] pleno conhecimento da realidade que o espera, dominio dos conhecimentos
matematicos e didaticos (L22), caso deseje realmente a docéncia. O futuro professor precisa,
além de saber célculo, [...] tem que ter, boa didatica e compromisso com o Curso (L12), pois
depende do aluno, [...] do seu interesse e da sua preparacao para a sala de aula (L11).

Os licenciandos atribuem aos formadores uma parcela do comprometimento que
precisam ter, ao relatar que a formacao deve: [...] ser completa, com matérias/disciplinas que
estejam de acordo com as necessidades dos alunos, que permita um embasamento teérico que
capacite para concurso e para assumir uma profissdo, aliado ao compromisso do aluno
(L27); [...] Com boas aulas, bem planejadas e com atividades interessantes. Muito
conhecimento de didatica e pedagogico, além dos da matematica (L19)

Em cada categoria analisada, evidenciaram-se 0s principais aspectos da formagéo
inicial que exercem e/ou exerceram influéncia na definicdo profissional dos egressos,

conforme apresentadas na Figura 19.
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Figura 19 — Categorias que indicam a influéncia da formacéo inicial na decisdo do egresso em permanecer ou
ndo na docéncia.
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Fonte: A Pesquisa.

A Figura 19 sintetiza as categorias que analisaram a influéncia da formacdo inicial na
decisdo do egresso em permanecer ou ndo na docéncia, a partir do posicionamento dos
egressos e licenciandos. Os respondentes destacaram que a licenciatura (formagéo inicial)
contribuiu na construcdo e/ou aprimoramento dos conhecimentos que ddo sustentacdo ao
desenvolvimento pessoal e profissional, para enfrentar os desafios/dilemas da atividade
profissional dos egressos.

Os formadores desempenharam papel relevante na construgdo dos conhecimentos que
impulsionaram o desenvolvimento da atividade docente, de acordo com a analise. Segundo
declararam os licenciandos, as contribuicfes manifestaram-se mediante a pratica docente e as
experiéncias de vida dos formadores. Nesta categoria, sobressaiu a subcategoria a experiéncia
de vida dos formadores, direcionando a negacdo da docéncia, a qual destaca o valor do
incentivo e das experiéncias oportunizadas pelos formadores na defini¢do da futura atividade
profissional.

Saberes que asseguram a docéncia se revelaram enquanto categoria, nos dois grupos
de respondentes. Os egressos acreditam que uma énfase maior em atividades que promovam o
exercicio da docéncia trard autonomia e seguranca para enfrentar os desafios futuros. Ja os
licenciandos creem que o desenvolvimento de atividades praticas nas disciplinas do Curso
assegura a relacdo teoria/pratica, enquanto préxis pedagoégica.

Na sequéncia serd abordada a contribuicdo do Curso para a constituicdo da identidade
profissional do professor de Matematica.
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5.3.5 Constituicao da identidade profissional do professor de Matematica

Segundo afirma Novoa (1997, p.25), a formacdo inicial precisa ser instigante, para
“[...] estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de autoformacdo [...] com vistas a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional”.
Tomou-se por referéncia o que esclarece Ndvoa, para investigar licenciandos e
egressos, sobre:
* A maior contribuicdo do curso de Licenciatura em Matematica para a atuacédo
profissional.
* As maiores dificuldades enfrentadas pelos egressos no exercicio da docéncia.

» Os fatores que contribuem para o abandono da profissao.

Um dos propositos deste estudo era averiguar se as expectativas que levaram a opgao
pelo Curso foram satisfeitas, ou melhor, identificar, no grupo de concluintes, indicios de uma
possivel consolidacdo da identidade profissional para assumir o exercicio da docéncia e, junto
aos egressos, verificar se as dificuldades enfrentadas no exercicio da docéncia contribuiram
para o abandono da profissdo. As justificativas elencadas por cada grupo de respondentes
serdo analisadas na sequéncia.

O Quadro 63 apresenta as contribui¢cdes do Curso para o desenvolvimento profissional

dos egressos, a partir do olhar dos licenciandos.

Quadro 63 — Contribuicdo do Curso, segundo afirmaram os licenciandos.

Categoria — Contribuicio
Subcategoria Unidades de significado Quant | Quant | %
Aquisicdo de . -
d Aprofundar conhecimentos [...] matematicos [...] preparo para a
conhecimento . A - " 5 5 16,7
. vida Aquisicdo de conhecimento matematico
matematico
Finalidade do [...] o Curso, é ter garantia de emprego [...] preparo para buscar 5 2 6.6
Curso outra profisséo '
Ampliacio do O conhecimento adquirido [...] modo de pensar e ver 0 mundo 5
congecigmento [...] habito de leitura e de estudo 8 26,7
Aprimoramento dos conhecimentos [...] continuidade dos estudos 3
Formacdo e postura docente]...] gosto pela docéncia 5
x Comprometimento [...] preparo profissional [...] para enfrentar os
gormagao desafios da docéncia S 15 50
ocente = ~ -
Compreensdo das questbes [...] o que é ser professor [...]
. ~ 5
problemas da sala de aula [...] continuagao dos estudos
Total 30 30 100

Fonte: A Pesquisa.

Os resultados permitiram uma organizacdo de pontos que foram abordados quanto a

contribuicdo do Curso para a construgdo de conhecimentos, aspecto destacado com bastante
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énfase na categoria contribui¢do. O que se considera relevante, visto que a formacéo resulta
do “[...] modo como cada um se apropria dos conhecimentos e das experiéncias e 0s
transforma, através de um esforco de reflexdo, num processo de desenvolvimento
profissional” (NOVOA, 2002, p.43). Pressuposto que direcionou a analise das subcategorias:
‘ampliagdo do conhecimento’ (26,7%) e ‘aquisicdo de conhecimento matematico’ (16,7%),
quanto a concepcao dos investigados sobre a tematica.

Nas declaragbes extraidas do instrumento de coleta de dados, os licenciandos
ponderam que os conhecimentos construidos ou ampliados no Curso permitiram: [...] além do
aumento dos meus conhecimentos, 0 preparo para dar continuidade aos meus estudos e o
despertar para a importancia de seguir me qualificando, buscando mais formacao (L28),
pensamento apresentado, também, pelo académico L11, [..] aprimoramento dos
conhecimentos, aprender a estudar e despertar para a leitura foram as maiores
contribuicdes. Outro académico destacou que, com o conhecimento adquirido no Curso, [...]
posso desenvolver um trabalho com mais qualidade, em areas, que ja atuo (L25) e para o
graduando L2, compreensdo de mundo foi a maior contribuicdo, ao declarar, [...] contribuiu
muito com meu modo de pensar e ver 0 mundo. As demais declara¢cdes seguem a mesma
concepgao de pensamento.

Quanto ao conhecimento matematico, as manifestacGes versaram em torno do: preparo
para a vida, dominio da Matematica e preparo para concurso, conforme apresentado nos
relatos: [...] desenvolvimento e aprimoramento dos conhecimentos matematicos ao longo do
curso, trazendo um bom desempenho para minha vida profissional (L21); [...] preparo em
todos os aspectos, como aquisicdo de conhecimentos matematicos e preparo para a vida
(L1); [...] ampliou minha viséo de mundo e da Matematica, aprofundou os conhecimentos da
Matematica e aprender calculo, meu maior desafio, no Curso (L6) e [..] a maior
contribuicdo foi o ensino mais aprofundado da Matematica, a experiéncia adquirida durante
0 Curso e o suporte tedrico que estou recebendo, ndo sé para atuar em sala de aula, mais
também, para conquistar outros campos, Como meu preparo para concurso (L5).

Os depoimentos refletem a importancia atribuida pelos licenciandos aos
conhecimentos e as conquistas que derivam dele e deixam transparecer que 0s conhecimentos
construidos ndo se limitaram aos aspectos cognitivos. Concepcdo que se aproxima do que
propde Gatti (2009), ao afirmar que a formacéo,

[...] se constitui pelo entrelagamento de processos cognitivos, afetivos, sociais,
morais, dos conhecimentos, dos fazeres, das tomadas de decisdo, da solucdo de

impasses, da lida com as ambiguidades e as diferencas, do uso das técnicas ou de
recursos diversos, etc., na direcdo de um pensar que possa distinguir fatos e
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questdes, ter sentido critico na direcdo de uma autonomia para escolhas. (GATTI,
2009, p.92)

Com base na definicdo de formacdo apresentada por Gatti, buscou-se analisar as
subcategorias ‘formagdo docente’ (50%) e ‘finalidade do curso’ (6,6%). Os percentuais
alcancados na subcategoria ‘formagao docente’ evidenciam o valor que os investigados
atribuem a formacdo, que é confirmado nas mesmas declaragdes, ao destacarem as
contribuigdes do Curso. Segundo os investigados, as contribui¢fes foram muitas e relevantes,
tanto para a formacdo profissional, como pessoal, principalmente no que concerne ao preparo
para assumir a profissdo e a postura em sala de aula, consideradas as mais importantes.

Para os licenciandos, o curso [...] contribui para a formacdo profissional e pessoal
(L14) e no desenvolvimento de uma [...] postura profissional (L18). O graduando L13
destacou: [...] as disciplinas pedagdgicas ajudaram bastante, sem elas a Matematica seria s
célculos, e ndo teria sentido algum, ser docente sem saber como ensinar ou porque ensinar.
O Curso despertou em mim o gosto pela docéncia, pensamento que é compartilhado pelo
académico L17, ao afirmar, [...] contribui na aquisi¢cdo de uma postura profissional, com as
praticas pedagdgicas e os contetdos especificos que foram trabalhados [...], capacitando os
licenciandos para, [...] desenvolverem uma aula atrativa e organizada, [...] e preparo para a
continuacao dos estudos direcionando a seguir qualificando sua formacéo (L30). Pontuaram,
ainda: [...] o comprometimento com os futuros alunos (L8); [...] preparo para enfrentar os
desafios da docéncia (L23); [...] compreensao do o que é ser professor de matematica (L27) e
também, [...] conhecimentos para buscar outra profissao (L29).

Quanto a subcategoria “finalidade do Curso”, o licenciando L16 afirmou, [...] 0 curso
ndo apresentou nenhuma contribuicdo para o exercicio da docéncia, porém, [...] ter o Curso,
é garantia de emprego, devido a caréncia enorme de professores de Matematica, isso da uma
vantagem em emprego na area. Na visdo dos licenciandos, saberes diversos e necessarios ao
fazer docente foram/sdo construidos na graduacdo, conforme postulou, anteriormente, Gatti
(2009) e convergindo com o que afirma Tardif (2007, p.17) sobre as relagdes que permeiam
0s saberes que dao suporte a profissao docente “[...] os saberes nunca sdo relagdes
estritamente cognitivas, sdo relacbes mediadas pelo trabalho que Ihes fornece principios para
enfrentar e solucionar situagdes cotidianas”.

Dando prosseguimento a analise da categoria contribuicdo, buscou-se o entendimento

dos egressos sobre a contribuicdo do Curso para a constituicao da identidade profissional.
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Quadro 64 — Contribuicdo do curso, segundo 0s egressos.

Categoria - Contribuicao
Subcategoria Unidades de significado Quant|Quant| %
O conhecimento adquirido, contribui na [...] organizacdo e
sistematizacdo das ideias, [...] valoracdo pessoal [..] | 10
promogAdo na carreira.

é)qnur::::%i?eg?o @] conhecimento_ mzitemétiqo,_ contribui [...] para profissdo 4 28 |519

matematico atual [...] e valorizagio na atividade atual. '
Trabalhar [...] conhecimento matematico [...] em outra area 8
Conhecimentos dos conteldos de Matematica [...] aprovagdo 6
em concurso publico

Vis3o de mundo Eicnigginio I6gico [...] outra visdo da Matematica [...] e do 13 13 |241

x . O conhecimento pedagogico [...] as disciplinas pedagdgicas

gg:?;f;?sggga vida e [...] o desenvolvimento de competéncias e habilidades [...] | 8 8 (148
deram preparo para a vida [...] e para a profissao atual

Nenhuma contribui¢gdo | Nenhuma contribuigdo [...] ndo atuo na rea 3 3 5,5
N&o respondeu 2 2 3,7

Total 54 54 | 100

Fonte: A Pesquisa.

Segundo sustenta Pimenta (2002, p.19), a profissdo docente tem um caréater particular,
em virtude da natureza do trabalho que se realiza, e a identidade profissional desse sujeito se
constitui a partir da “[...] significacdo social da profisséo; da revisdo das tradi¢des”. Contudo,
sdo os valores subjetivos, as significacBes que cada professor atribui a sua atividade que
determina a construcdo e/ou consolidacdo de sua identidade profissional. Conforme afirma
Pimenta (2002),

Uma identidade profissional se constréi, [...] pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus
valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representagdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em
sua vida o ser professor (PIMENTA, 2002, p.19).

Tomou-se como paradigma o que afirma Pimenta (2002) para efetuar a andlise da
categoria contribui¢do (Quadro 64), que resultou do tratamento das respostas apresentadas ao
questionamento, “qual a maior contribui¢do do curso de Licenciatura em Matemaética para sua
atuacdo profissional?”, os egressos consideraram relevantes, para sua atuagédo profissional, as
contribuigdes: aquisicdo de conhecimentos matematicos (51,9%), visdo de mundo (24,1%),
formagéo para vida e para profissao (14,8%), e nenhuma contribuicéo (5,5%).

De acordo com os percentuais atribuidos a cada subcategoria, percebe-se que a
construgdo de conhecimentos matematicos € o mais acentuado e refor¢ca o enfatizado
anteriormente pelo grupo dos licenciandos. Como pode ser observado nos recortes das
argumentacdes: [...] além dos conhecimentos adquiridos e que servirdo para a minha vida
toda, € a valoracdo pessoal. O curso, também, me permitiu galgar espagos maiores e
melhores, [...] (E45), posicéo reafirmada pelo egresso E49, ao afirmar [...] tem contribuido

muito para minha atuagéo profissional, [...] ampliando cada vez mais, meus conhecimentos
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para o desempenho da funcéo, a qual exerco, [...] e para a formacéo profissional em todos os
sentidos, [...]. O egresso E37 destacou, [...] organizacdo e sistematizacdo das ideias,
objetividade e rapidez no raciocinio [...] foram algumas das contribui¢cGes para minha atual
profissdo, outras contribui¢fes indiretas foram destacadas, como, [...] diretamente ndo, pois
ndo tem nenhuma relacdo com a funcdo que desempenho, porém conquistei promoc¢do na
carreira (E41); [...] trouxe contribuigdes satisfatorias, mudanca na faixa salarial e reducéo
na carga horaria de trabalho (E54).

Para alguns egressos, as contribuicdes mais importantes relacionam-se a aplicagdo dos
conhecimentos matematicos no desempenho da atividade profissional, conforme pontuaram:
[...] utilizo os conhecimentos adquiridos para resolver os problemas cotidianos, do meu local
de trabalho (E10); [...] resolver os problemas [..] na é&rea da computacdo [..] e
contribuicbes decisivas para 0 meu aperfeicoamento, especializar nas Ciéncias da
Computacdo (E18); [...] no exercicio de minha profissdo o curso contribuiu muito,
principalmente, os conhecimentos de Matematica Financeira que utilizo (E28) e [...] utilizo
o0s conhecimentos de calculos, na elaboracéo de planilhas do excel (E8).

Os conhecimentos adquiridos contribuiram, também, na preparacdo e aprovagdo em
concurso, segundo as declaragdes: [...] proporcionou e proporciona varios beneficios, entre
eles, [...] um bom desempenho em provas de concursos (E25); [...] aprovacdo em concurso
publico e adicionar os conhecimentos no trabalho (E14); [...] motivacdo para investir em
concurso (E44) e [...] o conhecimento matemético ajudou muito para que fosse aprovada
para a atual funcdo que exerco (E26). De acordo com 0s depoimentos, no que se refere a
conhecimentos, nenhuma indicacgdo significativa foi feita ao conhecimento do professor, pelos
respondentes nessa subcategoria. Ou seja, as contribuicdes do Curso, apontadas pelos
egressos, ndo indicam a garantia do desenvolvimento de uma identidade profissional docente,
ou mesmo, de uma acdo de formacdo coletiva, 0 que transparece € uma possibilidade de
crescimento individual para esse grupo. ldeia que ratifica, o que Imbernén (2010, p.45)
afirma, “a formag¢dao como elemento essencial, mas nao unico, do desenvolvimento
profissional do professor”.

Nesse sentido, entendemos que “[...] a formagdo inicial deve ser pensada com a
finalidade de capacitar os futuros professores para organizar e conduzir situagOes de
aprendizagem, condicdo necessaria para garantir autonomia e seguranga no inicio da carreira
docente” (CRUZ; BAYER, 2016, p.4), podendo orientar a constituicdo de uma identidade
profissional, “[...] a qual garanta que esse se perceba como profissional da Educagao”
(PAIVA, 2006, p.89)
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As demais subcategorias trouxeram outros aspectos, como: [...] ter outra visdo da
Matematica, as experiéncias vivenciadas pelos colegas e professores me ajudaram muito
(E48); [...] além da base de todo o conhecimento, a area de exatas abre uma forma de
raciocinio, que faz toda a diferenca (E39); [...] uma formagao global, costumo dizer [...] foi
um divisor de aguas em minha vida, me possibilitou compreender o0 mundo de forma mais
completa, me permitiu conquistas profissionais (E29) e [...] me tornou um profissional
preparado, ndo soO, para exercer minha atividade profissional, mas para a vida (E40). Os
conhecimentos pedagdgicos também foram contemplados na fala dos investigados, como
pode ser observado no comentario do egresso E50, [...] acredite, as disciplinas pedagdgicas
as chamadas “GIAS'®” contribuiram bastante na minha formacdo, as disciplinas
pedagdgicas foram essenciais, também, para o egresso E27, (E50) [...] as disciplinas
pedagdgicas, por incrivel que pareca foram elas que me deram um maior suporte. Outros
egressos registram a importancia dos conhecimentos pedagogicos, conforme relataram.

Para o egresso E9, [...] distintas contribui¢cbes, como as pontuadas pelo egresso E31,
[...] ajudou-me a focar nos estudos, ndo s6 na area da matematica, mas estudos referentes a
outras areas do conhecimento, que me permitiram exercer as minhas fun¢bes com mais
qualidade, outros relataram, [...] aprendi muitas coisa boa [...] a principal foi como me
comportar na frente de um auditorio, falar em publico e adotar determinadas posturas, no
momento certo (E33), como, [...] disciplina (E6) e [...] desenvolvimento de competéncias e
habilidades para profissdo (E35). Para alguns licenciados, ndo houve contribuicdo relevante,
conforme destacaram: [...] nenhuma, s6 o certificado (E46); [...] ndo houve nenhuma
contribuicdo (E22); [...] como ndo trabalho na &area que me formei ndo teve nenhuma
contribuicé@o, apenas me preparei para o concurso (E1) e [...] a certeza de que ndo queria ser
professor, sé o conhecimento (E5).

Os depoimentos nessa analise enfocaram inUmeras e significativas contribuicdes do
Curso para o desenvolvimento pessoal e profissional dos egressos investigados, contudo nédo
manifestaram nesses depoimentos o desejo de retornarem a docéncia. Apesar de um grupo dos
egressos terem manifestado, em analises anteriores, na categoria retorno (Figura 15), o desejo
de retornarem a docéncia. As argumentacdes evidenciaram que o percurso da formac&o inicial
oferece um norte, para os concluintes seguirem seu desenvolvimento profissional,
independentemente da atividade profissional que venham desempenhar. E, de certa forma,

vém contemplando as expectativas de um numero consideravel dos graduandos, do curso

123 GIAS, uma referéncia, comumente utilizada entre os alunos das licenciaturas, e que atribuem um carater de
menor valor as disciplinas pedagogicas.
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objeto deste estudo, uma vez que, dos trés respondentes que ndo veem nenhuma contribuicéo,
dois ainda apontaram, “o preparo para concurso” e “o certificado” o que ndo deixam de serem
importantes contribui¢des, visto que, ‘o certificado’ e/ou diploma ¢ a garantia legal para
exercer a profissdo, ou seja, o “[...] diploma consiste na autorizagcdo legal para o exercicio de
determinada atividade ndo autorizada a outros individuos” (GATTI, 2007, p.275), enquanto o
‘preparo para concurso’ é conhecimento, ¢ saber, segundo leciona Tardif (2007), que vai estar
presente servindo de base tanto ao trabalho a ser desenvolvido quanto a pessoa do trabalhador.

Ao grupo de egressos que assumiram a docéncia e depois a abandonaram, foi
solicitado que indicassem as maiores dificuldades enfrentadas no exercicio da profissdo. A

Figura 20 apresenta os aspectos destacados.

Figura 20 — Maiores dificuldades enfrentadas pelos egressos no exercicio da docéncia.

Nio respondeu S 9.7%
Auséncia de conhecimentos basicos dos | i 22.6%
alunos
Falta de condicdes de trabalho | J22.6%
Desvalorizacio da profissdo J 19.3%
Desinteresse dos alunos ) 25.8%

Fonte: A Pesquisa

Com base nos dados apresentados na Figura 20, é possivel observar que as maiores
dificuldades pontuadas se relacionam aos alunos, como auséncia de conhecimentos basicos
dos alunos, com 22,6%, e desinteresse dos alunos, 25,8%, seguidos de falta de condicdes de
trabalho, com 22,6%, e desvalorizacao profissional, com 19,3% das indicacdes.

Ao justificarem suas opc¢des, foram categéricos ao afirmarem que as dificuldades
provém de todos os lados, conforme relataram: [...] sinceramente a falta de interesse por
parte dos alunos, a maioria, muitos ja trazem esse tabu que a Matematica € chata, dificil, sem
falar dagueles que dizem néo gostar da disciplina, e também outro fator que dificulta muito é
a desvalorizacdo do professor (E26), [...] indisciplina e a falta de apoio da direcdo e das
familias dos alunos, além do salario que era desestimulante (E23), [...] indisciplina dos
alunos, descaso do poder publico, falta de compromisso por parte dos colegas (E17), [...]
com certeza o desinteresse, a falta de compromisso dos alunos e o desrespeito com o

ambiente escolar e com os professores. Em relagdo a Matematica é uma dificuldade imensa
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pra ndo dizer outra coisa pior, a maioria dos alunos ndo possuem nenhuma base Matematica
para prosseguir com o curriculo, as lacunas de conhecimentos séo muitas e elementares
(referentes em grande parte as quatro operagdes), que s6 aumenta com o passar dos ciclos
escolares (E37), [...] desvalorizacdo profissional, falta de conscientizacdo da sociedade em
relacdo a importancia dos professores e falta de interesse dos educandos (E40), [...] falta de
condicdes de trabalho em setores, como laboratérios e falta apoio dos gestores (diretores)
das escolas para desenvolver o trabalho docente (E42).

De acordo com os depoimentos, as contribui¢cbes do Curso ndo foram suficientes para
assegurar, aos egressos que assumiram a docéncia, um desenvolvimento profissional dentro
da profissdo, pois, essas frustracdes, desencantos e decepcdes resultaram no abandono da
docéncia, contudo, um percentual representativo pretende retornar, 0 que demonstra que o
carater individual da formacéo foi mais incisivo do que a producéo coletiva do conhecimento,
que oferece um continuo processo identitario, conforme ressaltou Névoa (2016) em entrevista
concedida a revista Ensino Superior.

Nenhum de nés nasce professor, nds nos tornamos professores. A formacdo deve
serum processo de constituicdo de uma cultura profissional, de um gesto
profissional, de uma maneira de ser profissional. Formar um professor é conseguir

que alguém aprenda a conhecer, a pensar, a sentir e a agir como um profissional
docente (N6voa, 2016, p.5)

Esse sentir-se docente conversa com a realidade vivenciada no cotidiano, no contexto.
Segundo sustentam Lapo e Bueno (2003, p.75), “[...] quando o confronto da realidade vivida
com a realidade idealizada ndo condiz com as expectativas do professor, quando as diferencas
entre essas duas realidades ndo sao passiveis de serem conciliadas [...] levam a rejeicdo da
instituicdo e/ou profissdo”. Pautou-se no que afirmam as pesquisadoras para investigar 0s
fatores que contribuem para o abandono da docéncia. O Quadro 65 apresenta a analise da
categoria motivos, que emergiu das razdes que justificaram o abandono.

Quadro 65 — Motivo que levou a abandonar a docéncia.
Categoria — Motivos

Subcategoria Unidades de significado Quant | Quant| %
- Salério baixo [...] falta de reconhecimento [...] 10
Desvalorizagéo —— — - -
. Desvalorizagdo profissional [...] muito servico para pouco 14 1455
profissional . 4
reconhecimento
Condiicdes de Condlr:;oets de trabalho [L mU|t0d sgr\_/lgo pouco 5
trabalho reconhecimento _[...] tempo para dar conta de ois empregos 8 24,2
Falta de oportunidade [...] falta de concurso publico na area 3
Docéncia como S6 ndo leciona [...] outra funcéo na educacdo e concilia com 5 5 |151

atividade secundaria | outra atividade

[...] ainda ndo tive motivo para abandonar [...] s6 ndo
Negacdo de abandono | leciono [...] por questdes pessoais [..] nenhum motivo 3 3 191
relacionado ao trabalho docente.
N&o respondeu 3 3 6,1
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| Total | 33 | 33 [100]
Fonte: A Pesquisa.

Ao grupo de egressos que assumiram a profissdo docente, antes de optar por uma outra
atividade profissional, foi solicitado que apontassem 0s motivos que os levaram a abandonar a
docéncia. Na sistematizacdo das respostas, emergiram as subcategorias: desvalorizacdo
profissional (45,5%); docéncia como atividade secundéria (15,6%); condicbes de trabalho
(24,3%) e negacdo do abandono (9,1%). A desvalorizacdo profissional despontou dentre as
demais subcategorias, e 0s aspectos mais enfatizados para a desvalorizacdo profissional,
segundo responderam os investigados, foram: falta de reconhecimento e baixa remuneragéo,
0s relatos apresentam as justificativas.

Para o egresso E17, a [...] desvalorizacdo profissional, baixos salarios, péssimas
condicdes de trabalho, nova experiéncia de trabalho, [...], 0 mesmo pensamento fez-se
presente em outros relatos, como: [...] o baixo salario, principalmente, as péssimas condi¢oes
de trabalho e falta de reconhecimento (E24); [...] a remuneracéo do contratado, o tempo e a
guantidade de vagas oferecidas nos concursos estaduais e municipais e as condi¢bes de
trabalho (E35); [...] sempre gostei, 0 que me levou a sair foi [...] condicdes de trabalho (E20)
e para concluir, [...] o principal motivo do meu abandono [..] além das dificuldades
encontradas na sala de aula (algumas citadas acima) foi a baixa remuneracdo, em contra
ponto com a carga horaria exercida em outra cidade (diferente da qual eu resido), [...]
Diante disso, optei por outra atividade com remuneracdo maior e um menor desgaste fisico e,
principalmente, emocional e psicoldgico (E37).

A subcategoria ‘condigdes de trabalho’ representa, para 24,2% dos respondentes, um
dos motivos desencadeadores do abandono, conforme pontuaram os egressos: [...] condicdes
de trabalho, com certeza, falta condi¢cdes de trabalho em varios setores como laboratérios,
apoio dos gestores(diretores) para o desenvolvimento do trabalho do professor, salas
superlotadas, alunos desinteressados e salarios inadequados (E42), o egresso E28 destacou
[...] minha atividade atual é mais rentavel e gratificante. Além disso, a salde ndo permite
viver o estresse da sala de aula, os alunos ndo querem aprender nem respeitam o professor.
Outro problema relativo as condicGes de trabalho foi destacado pelo egresso E33, [...] falta de
concurso publico na area e falta de oportunidade a pessoa sem experiéncias como docente,
os diretores e 0s coordenadores pedagogicos se recusam a ajudar resolver os problemas que
surgem na sala de aula, tive problemas até com o planejamento.

De acordo com os depoimentos, as condicOes de trabalho ultrapassam a infraestrutura

da escola, campo de trabalho, e apresenta-se por meio da quebra do codigo de conduta que
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rege a profissdo, no compromisso e nas obrigacGes estabelecidas entre os atores sociais,
conforme pontuaram todos os respondentes. As condi¢Ges de trabalho, apontadas pelos
egressos, convergem para as condicfes da profissdo, segundo evidencia Tardif (2007), as
condigdes da profissdo estabelecem-se nos objetos que organizam e direcionam o fazer
docente. O tedrico destaca trés objetos, que definem as condi¢des da profissdo:
(@) as relagdes e interacdes que os professores estabelecem e desenvolvem com
os demais atores no campo de sua prética; (b) as diversas obrigacGes e normas as

quais seu trabalho deve submeter-se; (c) a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de funces diversificadas. (TARDIF, 2007, p.50)

Para as subcategorias ‘docéncia como atividade secundaria’ e ‘negacdo de abandono’,
0s depoentes apresentaram um abandono parcial, como pode ser conferido nos relatos: [...]
nunca abandonei a docéncia abandonei a sala de aula, tenho outra funcdo na educacéo e
concilio com outra atividade (E32); [...] na verdade nao abandonei, sé nao é minha atividade
principal, trabalho na &rea da salde, quando surge uma oportunidade trabalho na docéncia
[...] assumo, em carater de, um contrato emergencial (E23); [...] na verdade desde que
comecei o curso [..] ja trabalhava, [...] em setores diversos (comercial, financeiro,
administrativo e outros). Entdo nunca abandonei, creio que ainda ndo deu para “abragar” a
docéncia por conta de oportunidade e flexibilidade de horarios. Digo assim, porque pretendo
lecionar sim, mas néo ficar apenas na docéncia, pretendo lecionar, conciliando com o meu
trabalho na area administrativa que é outra area que gosto [...] (E45); [...] o motivo que
levou-me a abandonar a docéncia [...] € devido a proibi¢bes na lei 8112, [...] que né&o
permite 0 acumulo de cargos. Contudo ndo abandonei a docéncia, trabalho como bolsista e
desenvolvo projetos voluntarios na area da Matematica, para ndo perder a afinidade com a
disciplina (E50) e [...] ainda nédo tive motivos para abandonar o exercicio da docéncia, s
néo leciono (E49).

Solicitou-se, ainda, que todos os egressos indicassem os fatores que contribuem para o

abandono da profissdo. Os fatores pontuados estdo apresentados na Figura 21.
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Figura 21 — Fatores que contribuem para o0 abandono da profissao.

Falta de valorizacdo - de reconhecimento | P 10.8%
profissional )

Violéncia — desrespeito i 11,1%

Desinteresse dos alunos : 74%

Desvalorizacio salarial | J 33.3%

Condicdes de trabalho S 7.4%

Fonte: A Pesquisa.

De acordo com as informacBes apresentadas na Figura 21, os fatores que mais
contribuem para o abandono da profissdo docente é a desvalorizacdo profissional (40,8%),
seguido pelo baixo padréo salarial (33,3%), conforme afirmaram em suas declaragoes.

O egresso E27 destacou [...] a falta de valorizacdo, tanto da sociedade em geral,
principalmente, alunos e pais de alunos, quanto por parte do governo. E muitas vezes, [...] 0s
alunos “ndo querem nada com nada” e isso, desmotiva o professor, quando isso ocorre, o
professor fica sem [...] vontade, ndo busca outras maneiras/estratégias de fazer com que as
aulas fiqguem mais atrativas [...] E, ao ndo se prepararem para as adversidades, [...], ndo
suportam as decepc¢des, fazendo com que desistam da jornada, que muitas vezes, é muito
dura. O egresso E49, ressaltou, [...] desvalorizacdo da profisséo e mas condigdes de
trabalho sdo os principais motivos para a desisténcia da carreira, porém baixos salarios,
insatisfacdo no trabalho, desprestigio profissional dentro da escola, também, contribuem
[...], o0 egresso E37, pontuou uma série de fatores, desde, [...] baixa remuneracdo, alta carga
horéria, falta de tempo para planejamento de aula, desvalorizacédo profissional, falta de
plano de carreira, falta de ambiente adequado, desrespeito e desinteresse dos alunos, e
muitas vezes até dos pais etc., sdo motivos mais suficientes, os demais relatos seguem a
mesma ideia.

No transcurso do trabalho, os depoimentos ressaltaram aspectos que também tém sido
apontados em outras pesquisas, confirmando que “[...] os baixos saldrios, as precarias
condicdes, a insatisfacdo no trabalho e o desprestigio profissional estdo entre os fatores que
mais contribuem para que os professores deixem a profissao” (LAPO; BUENO, 2003, p.65).

Com base nas argumentacOes dos egressos que destacaram os fatores que podem contribuir
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para o afastamento da profissdo docente, nas expectativas dos egressos e licenciandos, ao
ingressarem no Curso, bem como nas contribuicbes do Curso para o desenvolvimento
profissional e pessoal dos concluintes, buscou-se ouvir as autoridades educacionais que
gerenciam a Educacdo nos municipios da jurisdicdo da Unidade Regional de Educacdo de
Caxias (URE-CX), quanto a concepcao da profissdo docente e a valorizagao dos professores,
principalmente, dos professores de Matematica.

Nesse viés, pontos destacados por egressos e licenciandos foram abordados, também
nos questionamentos dirigidos aos gestores educacionais. No que se refere a escassez de
professores, buscou-se saber se existia falta de professores de Matematica para atender a
Educacdo Basica, nos municipios e/ou regido. Os entrevistados, na sua maioria, afirmaram
que sim, existe falta de professores e, principalmente, de professores de Matematica. E,
apenas um considerou s6 a organizagdo atual, conforme evidenciado nas declaracdes:

GE3 — Nao falta professores, mais nos temos necessidade. Uma vez que contamos
com um numero muito elevado de professores contratados, entédo, isso mostra que nés temos
necessidade [...] e para contratar o professor dentro da &rea, ... ndo temos pessoal suficiente
pra suprir essa necessidade, na disciplina Matematica. E se considerar, sobretudo a forma
metodoldgica que alguns professores trabalham, [...] (Entrevista, 2° sem/2015).

GE5 — Tem ... [...] O maior sacrificio [...]é encontrar um professor para dar aula de
Ciéncias no nono ano, [...]Jde Matematica, entdo, ... essa tem escassez e muitos candidatos
tém medo de assumir [...] (Entrevista, 2° sem/2015).

GE1 — Atualmente sim. Embora, tenha conseguido resolver todas as vacancias, no
periodo do seletivo, mesmo colocando um professor para ministrar Matematica e Fisica. (--),
ndés sempre fazemos esse casamento, quem era da Fisica, ficava também, com a Matematica
daquela turma, e vice-versa, .... Mas atualmente, n6s temos caréncia. [...] fizemos seletivo
para todas as areas [..] ndo foi possivel equacionar todas as vagas, [...] veio muitos
candidatos de outros estados e/ou municipio, depois de seletivados ndo assumem (Entrevista,
2° sem/2015).

GE2 — Existe. Na Matematica, ainda existe, sim. [...] houve seletivo, em todas as areas
[...] nem todos compareceram, [...] chamou-se os excedentes [...] para cumprir, (atender) as
necessidades (Entrevista, 2° sem/2015).

GEG6 — [...] sO néo existe, porque, (--) temos o curso de Matematica aqui na UEMA e
estamos langando méo desses meninos, contratando. Porque na verdade, nés ndo temos o
professor com a formacao, ja habilitados. Nos temos, o académico, o aluno em formagéo que

esta suprindo essa caréncia (Entrevista, 2° sem/2015).
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GE8 — Nao, nao falta professores. Até porque foi feito um concurso recentemente. [...]
e tem um percentual de contratados (Entrevista, 2° sem/2015).

GE4 - [...] sim em todos os municipios h& escassez, aqui ndo é diferente (Entrevista,
2° sem/2015).

GE7 - Existe sim, escassez [...] falta professor de Matematica, faltam candidatos com
formacao, ou em formacao, para serem contratados (Entrevista, 2° sem/2015).

Ao analisar as declaracbes dos gestores, retorna-se a fala dos egressos
“desvalorizagdo e condi¢des de trabalho” o porqué das justificativas do abandono, tematica
enfatizada por Gatti (2009). Muitos municipios brasileiros recorrem aos licenciandos para
suprir as vacancias da Educacdo Basica, muitas vezes, nem académicos de Matematica ou
areas afins aparecem para serem contratados, conforme pontuaram os gestores GE7, GE2 e
GE1. Quanto ao objetivo social e politico do Curso, objeto deste estudo, ndo estd sendo
alcancado neste aspecto e na tentativa de antecipar uma solugdo ou minimizar o problema, o
Curso assumiu como desafio “[...] aumentar o numero de ingressos, [...] diminuir o tempo
médio de integralizacdo do curso; [...] promover uma formacgdo contextualizada e de
qualidade, além de socialmente inclusiva [...]” (MARANHAO, 2015, p.9), para responder as
demandas educacionais da regido em que se insere.

A solucdo encontrada para o problema da falta de professor de Matematica, em alguns
municipios, conforme citaram: “[...] 0 académico, o aluno em formacgdo que esta suprindo
essa caréncia” (GE6), e “[...] ndo temos pessoal suficiente pra suprir essa necessidade, na
disciplina Matematica” (GE3), converge para o que Gatti (2009) denomina de “taxa de
vacancia” e “escassez oculta”, ou seja, as “[...]‘taxas de vacancia’, sdo [...] vagas de
professores nao preenchidas nas escolas e nimero de vagas “dificeis” de preencher, e, a
“escassez oculta”, que se registra quando o ensino ¢ exercido por pessoas ndo plenamente
qualificadas a ensinar [...]” (p.16), uma determinada disciplina ou nivel de ensino.

Igualmente, 0s egressos apontaram a desvalorizacdo profissional como um dos
motivos para 0 abandono, por isso, solicitou-se, entdo, que 0s gestores pontuassem acoes
realizadas pelas secretarias visando a valorizacdo do professor. Os relatos apresentam a
concepcao dos que responderam:

GEG6 — [...] a questao financeira é muito séria, [...] do jeito que esta, ndo conseguimos
trabalhar dar um passo mais a frente, estamos na mesmice tudo muito limitado, [...] o aluno
precisa de mais, ele precisa de uma escola mais aconchegante, de professores mais
preparados [...] entdo eu acho que a gente precisa trabalhar mais as dificuldades, os desafios

da/na educacdo para melhorar os nossos indices, nossas condigdes de trabalho, as condi¢Ges
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de trabalho do professor. Temos aqui um projeto, [...] um programa do municipio
denominado “bem estar professor”, entdo nesse programa nos oferecemos para o professor:
o fisioterapeuta, a acupuntura, o pilates, e a zumba que esta ha moda agora e outros, nds
queremos melhorar a vida dele (professor), [...] visando a valorizacéo e autoestima, fazemos
a festa do professor, uma festa digna do professor, [...]. O professor deve ser valorizado, ser
melhor pago para fazer um trabalho melhor, [...] (Entrevista, 2° sem/2015).

GE3 - [..] bom de saldrio nés ndo vamos nem ... porque coisas que se vai
aumentando isso néo significa nada. N&o vai valorizar, nesse sentido, mais o que a situagao
da secretaria hoje € dar condi¢cfes para que o professor possa desenvolver seus trabalhos 1a
na escola. Entdo um dos pontos é, melhorando a escola [...]Jdar condicGes pra ele, agora
mesmo, uma coisa bem simples e bem pratica foi exigida pelos professores e foi implantada a
caderneta online. [...] e ja foi solicitado ao prefeito para que seja disponibilizado para os
professores, a questdo do tablet para que ele possa fazer seu trabalho. A secretaria, também,
comprou e implantou [...Juns programas (softwares), tudo [...] para que o professor possa
acessar na hora de seu intervalo na hora que ele entender fazer ndo s6 os seus trabalhos
mais as suas pesquisas, ja estamos realizando (Entrevista, 2° sem/2015).

GE8 — O plano que ta ai, em andamento, o plano de carreira, e a ..., formacao,
também ¢é valorizacdo, ndo é. O municipio tem investido em formacao e em..., condicdes de
trabalho mais digna, também é valorizacgao, [...] nessa questdo mesmo, é o plano de carreira
(Entrevista, 2° sem/2015).

GE2 - [...] essa questdo da desvalorizacdo profissional do educador € uma questdo
seria para noés [...] 0 governo tenta reverter essa questdo para questdo salarial, porque se
subentende, [...] que passa por essa questdo. [...] mais eu vejo também que a sociedade
precisa valorizar o profissional da educacdo em todo os sentidos, por exemplo, a sociedade
precisa acreditar nesse profissional precisa acreditar na funcdo social da escola como
realmente uma instituicdo responsavel. Eu falo, da funcéo tutelar de aluno, acho que nessa
relacdo, a lei e o conselho tutelar, ... € um desrespeito com o profissional da sala de aula,
manda voltar aluno sem saber o porqué do afastamento. S&o varias [...] acbes a nivel de
governo, a nivel de lei que desvalorizam os professores, [...]. Nao € o salario o salario para
mim € um detalhe mais as ac¢Ges sociais do governo é uma das ac¢les que desfavorece a
escola. Vou citar um exemplo, essa questdo do menor infrator, ja passei por uma situacao a
nivel de promotoria, um aluno passou 30 dias fora da escola e a promotoria mandou ao sair
do chéo prisional [...] que a escola recebesse o aluno, novamente [...] (Entrevista, 2°
sem/2015).
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GE4 [..] os aspectos mais importantes de valorizacdo seria o trabalho desse
profissional o compromisso dele, o0 empenho dele, a frequéncia dele. A secretaria, a escola
passa por muita dificuldade [...] “assim” quando vocé tem o profissional e ndo mora na
regido [...] isso é um problema [...] em minha opini&o, eu volto mais uma vez, na valorizagao
da questéo profissional [...] ndo é so, a valorizacdo, [...] a valorizacdo do professor € apenas
um dos itens. Eu acho que valorizacdo passa pela questdo da humanizacgdo, [...] pela
formagdo que muitos profissionais estdo mal e ndo tem coragem de sair, para enfrentar outra
realidade, procurar outra coisa para fazer [...] (Entrevista, 2° sem/2015).

Com base nos relatos, pode-se afirmar que ha gestores que reconhecem 0s aspectos
que contribuem para a desvalorizacdo profissional, e até pontuaram, como o GE6, que indica
a questdo salarial como um problema a ser enfrentado, bem como as condigdes de trabalho
nas escolas e destaca, também, um programa que atende os professores e uma festa
comemorativa, como ac¢des de valorizacdo. No decorrer da entrevista ndo ficou claro se o
programa atende a todos os professores, nem como se realiza o atendimento. Para o GE3, a
questdo salarial ndao passa diretamente pelo secretario, ao destacar “[...] a situacdo da
secretaria hoje é dar condi¢Bes para que o professor possa desenvolver seus trabalhos 14 na
escola”, pontuou, ainda, algumas acGes que estdo sendo implantadas nas escolas, como
aquisicdo de equipamentos eletrdnicos e tablets. O GES8 acredita que os professores se
sentirdo valorizados quando o plano de cargos e carreira dos profissionais do magistério for
aprovado, 0 mesmo estava em construcdo quando a entrevista foi realizada. A desvalorizacao
é uma questao séria, frisou 0 GE2, citando, como exemplos, acdes que considera uma afronta
a escola e a comunidade escolar. Por outro lado, o GE4 afirma que o professor é o responsavel
direto pela desvalorizacao e pontua atitudes que o professor deveria demonstrar para ser digno
de valorizagdo, assim estendendo-se sua fala a todos os professores.

A constituicdo da identidade profissional do professor de Matematica concretiza-se no
exercicio da atividade profissional, a medida que os desafios/dificuldades sdo enfrentados,
com mudancas que qualificam o desempenho do profissional. As categorias que indicam o
que deveria mudar e/ou falta no Curso, a fim de possibilitar a constituicdo de uma identidade
profissional do professor de Matematica, foram reorganizadas a partir das subcategorias que

alcancaram maior indice de indicagGes, dentro da respectiva categoria, geraram a Figura 22.
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Figura 22 — Categorias que indicam o que deveria mudar e/ou faltou no Curso, para a constituicdo de uma
identidade profissional, segundo egressos e licenciandos.

é Visdo de mundo 24.1%
7
o & Aquisicio de conhecimento matemdtico |, 51.9%
&
% = Aquisicio de conhecimento matematico 16.6%
s T
3 £ . _
SO Ampliacdo de conheciemntos 26.6%
% F
= I
~ Formacdo docente L 50% '
o Docéncia como atividade secundéria 16,1%
£5)
£35 8 Condi¢oes de trabalho 22.6%
= = =
Desvalorizacio profissional | 45.2% l

Fonte: A Pesquisa.

Observando essa figura percebe-se que a categoria contribuicdo resultou da indicagdo
dos dois grupos de respondentes. O grupo representado pelos egressos destacou a aquisicao de
conhecimentos matematicos a maior contribuicdo (51,9%) do Curso, seguida da visdo de
mundo. O grupo dos licenciandos destacaram as subcategorias: formacdo docente (50%),
ampliacdo de conhecimentos matematicos, (26,6%), seguida da subcategoria aquisicdo de
conhecimentos Matematicos.

Condicbes de trabalho, desvalorizacdo profissional e docéncia como atividades
secundarias deram origem a categoria motivos do abandono. As categorias elencadas apontam
0 que deve mudar na formacdo inicial para a constituicdo da identidade profissional dos
professores de Matematica do CESC/UEMA.

Os professores de Matematica que atendem os municipios pertencentes a URE-Caxias
sdo, em sua maioria, egressos do Curso objeto deste estudo, portanto, entendeu-se pertinente a
apresentacdo das percepcbes que licenciandos egressos e gestores tém sobre o Curso e a

profissdo docente.

5.3.6 Curso de Matematica Licenciatura segundo os licenciandos e egressos

A formacdo de professores para Educacdo Basica é competéncia das licenciaturas, e

estas precisam responder aos anseios da sociedade, dentre estes, tém se sobressaido os “[...]
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graves problemas no que respeita as aprendizagens escolares em nossa sociedade'?*, a qual se
complexifica a cada dia” (GATTI, 2010, p.1359), sdo problemas que resultam de fatores
diferenciados, segundo afirma Gatti (2010), contudo tém imputado as IES formadoras novos
desafios e novas exigéncias.

Partiu-se dessa premissa para analisar como licenciandos e egressos avaliam o Curso
de Matematica Licenciatura do CESC/UEMA, porém, antes de iniciar a analise, vale ressaltar
que o Curso teve sua origem no curso de Ciéncias com Habilitacdo em Matematica,
implantado como objetivo politico social de “colaborar para o desenvolvimento da regido na
formagdo de professores” (MARANHAO, 1990, p.22), 0 mesmo, ao longo dos anos, passou
por reformulacbes e adequacdes, em atendimento as exigéncias legais e sociais, conforme
visto no percurso evolutivo do Curso (Quadro 03). Atualmente é designado Matematica
Licenciatura e assume como missdo, na sua proposta pedagdgica atual, a formacdo de
professor de Matematica, com um perfil abalizado no entrelacamento dos eixos, pedagdgico e
matematico, formando docentes “[...] capazes de atuarem, com seus saberes e competéncias,
no contexto educacional da sociedade do século XXI” (MARANHAO, 2015, p.19).

Nesse sentido, aos sujeitos da pesquisa foram perguntados, na entrevista: como vocé
avalia o Curso de Matematica do CESC/UEMA? O mesmo questionamento foi contemplado
no questionario dos egressos. De acordo com as respostas, 0 Curso é bom, na avaliacdo de
50% dos respondentes e tem alcancado 0s objetivos, principalmente, na preparagdo de
professores com competéncias para assumir a profissdo, conforme destacaram 0s
respondentes em seus depoimentos. Conforme destacou o egresso E40, [...] o Curso, avalio
de forma positiva, pois habilita o profissional com uma formacéo qualificada para atuar no
ensino de Matematica nas escolas publicas e privadas de ensino basico, [...] os licenciados
em Matematica estdo aptos para atuar em escolas e demais instituicdes de ensino e aqueles
que desejarem dar continuidade aos estudos, também, estdo preparados [...], outro egresso,
ressaltou que, [...] apesar das falhas, acho o Curso bom. Os professores que lecionaram, a
grande maioria tinha comprometimento, eram (séo) dedicados, percebi que a grande maioria
gostava do que estavam fazendo, e através disso, dessa dedicacdo e amor pelo que fazem,
contribuiram para que eu quisesse exercer a profissdo, (mesmo exercendo outra profisséo,

pretendo atuar na area) (E25).

124 Multiplos fatores convergem para os resultados negativos das aprendizagens escolares, como: as politicas
educacionais postas em a¢do, o financiamento da educacdo béasica, aspectos das culturas nacional, regionais e
locais, habitos estruturados, a naturalizacédo em nossa sociedade da situacdo critica das aprendizagens efetivas de
amplas camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condigdes
sociais e de escolarizagdo de pais e mdes de alunos das camadas populacionais menos favorecidas (os “sem
voz”) e, também, a condicdo do professorado: sua formagéo inicial e continuada, os planos de carreira e saléario
dos docentes da educacéo basica, as condigdes de trabalho nas escolas (GATTI, 2010, p.1359).
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Alguns egressos pontuaram aspectos que precisam de melhorias, como: [...] precisa de
algumas reformulac6es na grade curricular, mas ja melhorou muito com a implantacdo de
algumas disciplinas voltadas para a formacéo do professor (E26), [...] tem uma boa estrutura
e bons professores, o que deixa a desejar € em relagdo ao comprometimento para com 0S
académicos da licenciatura (E13). Quanto ao quadro docente, o egresso E5 destacou, [...]
qguando cursei acho que foi muito falho, pois tinha professores que ndo incentivavam para
docéncia, pelo contrario até desencorajava, para o egresso E10, [...] faltam algumas
melhorias significativas no quadro de docentes, mais rigidez com os alunos e melhor
estrutura fisica (E10). De acordo com os relatos, 0s egressos entendem que o Curso precisa
de melhorias nos aspectos: estrutura fisica, organizacao curricular e quadro docente.

O aspecto organizacdo curricular, conforme analise dos projetos pedagogicos 2008 e
2015 (Item 5.1), passou por uma reformulacdo, buscando adequar o Curso as exigéncias
atuais, conforme justificativa do Projeto,

Uma das preocupagdes centrais deste projeto € a melhoria pedagdgica e académica
do curso. [...] ele enseja a plena articulagdo entre ensino, pesquisa e extenséo,
considerando os aspectos de complementaridade entre cada uma destas dimensdes,

na formacdo dos licenciados em Matematica. Considera-se a plena integracdo destas
trés dimensbes como elemento chave da pratica pedagdgica. (MARANHAO, 2015,

p.7)
Os licenciandos, bem como o0s egressos, destacaram 0 aspecto quadro docente, nas
subcategorias que analisaram “concep¢do do trabalho do professor” (Quadro 55) e a
“Concepgdo do trabalho dos professores formadores” (Quadro 56), respectivamente. A

evolucdo quantitativa dos docentes do Curso pode ser observada no Quadro 66.

Quadro 66 — Titulagdo dos docentes do Curso.

. . 2008 2015
Titulacdo do quadro docente N T 9% 1TNe | %
Doutor 2 |1105| 5 | 26,3
Doutorando - - 4 1211
Mestre 7 |136,8]| 7 | 36,8
Mestrando - - 1 5,3
Especialista 9 | 474 ] 2 | 105

Graduado 1 5,3 - -
Total 19| 100 | 19 | 100

Fonte: A pesquisa

Observando o Quadro 66, percebe-se que, de 2008 para 2015, o quadro docente
cresceu quantitativamente em titulagbes, passando de 47,3% de mestres e doutores para
63,1%. Segundo o licenciando L17, ele espera que o professor formador seja “[...] aquele que
domina os contetdos e ao repassa-los, consegue despertar o interesse dos alunos, para a

docéncia. E [...] um facilitador, ou seja, uma ponte entre os alunos e o contetido”, para 0
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egresso E3, os formadores deveriam ter mais compromisso com a profissdo e “/...] maior
comprometimento dos professores, [...] . Os gestores também fizeram uma breve avaliacdo
do Curso; vale ressaltar que 75% dos gestores sdo egressos do CESC/UEMA e destes, 25%
sdo egressos do Curso de Matemética; 25% sdo professores do CESC/UEMA, em outros
cursos, e 12,5% sdo professores do Curso. O gestor GE3 destacou: [...] olha ... é preciso
sensibilizar, o académico, [...] temos a necessidade, a caréncia do professor de Matematica,
(entdo), ... e sobretudo, é a UEMA, o Curso de Matemética, que prepara esse professor,
ela/ele tem uma grande influéncia e uma grande importancia dentro da cidade [...] e ndo sé
de Caxias, mais no entorno e, é isso que vem fazendo. E com essas colocacGes de ordem
econbmica e social que nos abordamos, faz com que esse professor saia do seu campo de
trabalho em busca de outras coisas, ou como complemento, ou mesmo por necessidade, ele
busca outras areas. E (ele) termina saindo e nés ficamos aqui com o déficit. Mais isso, ndo
tira o mérito, que a UEMA e o Curso, contribuiram e vem contribuindo nesse campo, na area
de Matematica e nessas areas todas que veem formando, ha mais de quarenta anos (GE3 -
Entrevista, 2° sem/2015).

O gestor GE6 compartilha do mesmo pensamento em relacdo a UEMA e ao Curso, ao
afirmar, [...] nossa ela é muito importante para nés, a UEMA tem sido a salvacdo da
secretaria ndo s6 com a Matematica, mais com outras disciplinas Geografia, Lingua
Portuguesa, Inglés e com a Matemaética é muito especifico essa questdo da Matematica. [...]
Temos, como j& falei uma caréncia ... para nds, o Curso tem sido muito importante
(Entrevista, 2° sem/2015). Os gestores destacaram como positiva a atuacdo da IES e do Curso
para a regiao.

De acordo com Tardif (2007), antes mesmo de entrar num curso de licenciatura, 0s
futuros professores ja sabem, em virtude da sua experiéncia de vida escolar, o que é, e como
se desenvolve a préatica docente. Logo, a grande diferenca da formacdo do professor para
outras formacdes reside no fato de o académico, de uma forma ou de outra, ter um modelo da
profissdo, e, ao adentrar a formacao inicial, o futuro professor vivencia um momento impar, o
confronto do conhecimento empirico que este domina (licenciando) e o conhecimento
cientifico que servira de base para o desenvolvimento profissional.

Um outro ponto, evidenciado na analise realizada, reporta-se ao valor atribuido pela
sociedade e, até mesmo, pela familia do futuro professor a profissdo docente. A
desvalorizacdo profissional ja adentrou os muros da escola, segundo o posicionamento dos
sujeitos da pesquisa, e tem contribuido para que 0s egressos busquem outras atividades

profissionais fora da docéncia.
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Acredita-se que a formacdo inicial € o espaco ideal para refletir os aspectos que
contribuem na decisdo dos egressos do Curso objeto deste estudo buscarem outras atividades
profissionais, bem como direcionar, a partir da construcéo de saberes, para o desenvolvimento
profissional dentro da profissdo. A Figura 23 apresenta o percurso que deve nortear o

processo formativo do futuro professor.

Figura 23 - Percurso do processo formativo do futuro professor.
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Fonte: A Pesquisa

No decorrer do estudo, as ideias foram se organizando, a partir das discussdes que se
estabeleceram com os teoricos na construcdo destas compreensdes. Nesse processo se ressalta
o papel fundamental da academia no percurso formativo do futuro professor. Entende-se que
o0 candidato a professor ingressa na universidade com suas vivéncias, crencas, expectativas e
as condicOes sociais, marcas que transitam pelas relagcdes que o individuo estabelece durante
toda a sua vida e que tém de ser consideradas pela agéncia de formagdo, por influenciar,
fortemente, o seu processo formativo. S8o construtos que ao longo da formacdo véo ser
descontruidos, reorganizados e construindo outras marcas, que influenciardo seu percurso
formativo. Sao certezas que precisam ser descontruidas e/ou reorganizadas.

No contexto da academia, esses construtos vdo sendo (re)elaborados e

(re)construidos, a partir dos conhecimentos tedricos, das trocas e das vivéncias, que, com a
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mediacdo dos professores formadores, vao perpassando o processo de formacdo inicial, que
culminara com a partida do egresso rumo a atividade profissional. Acredita-se que, se no
processo formativo os saberes construidos foram basilares para a formatacdo da sua
identidade profissional com a docéncia, esse sujeito (0 egresso) retornard a academia sempre,
em busca de uma formacdo continuada que fortaleca o seu desenvolvimento profissional,

tendo claro o seu papel como professor de Matematica.



CONCLUSAO

A formacdo do professor consiste de etapas que se complementam, sendo que a
primeira delas tem inicio bem antes de, propriamente, iniciar o curso de licenciatura, e novas
etapas sempre surgirdo enquanto perdurar sua vida profissional. Contudo, € na graduacéo que
as competéncias necessarias ao exercicio da pratica docente ganham corpo, e se arquitetam
com a reelaboracdo dos saberes tedricos e praticos necessarios a constituicdo da identidade
profissional do professor, em especial, do professor de Matematica. Entende-se que assumir e
permanecer na profissdo docente é uma opcao, uma escolha particular do egresso; todavia, ela
pode ser fortalecida e/ou desencadeada dentro do processo da formagédo inicial, a partir do
trabalho realizado na construcdo dos saberes/conhecimentos, fonte de seguranca e autonomia
que daréo suporte para o desenvolvimento profissional. E importante destacar que cada sujeito
que adentra na universidade traz consigo suas marcas, e estas dialogam com todo o processo
formativo.

Esta pesquisa se estruturou na perspectiva de responder as inquietaces sobre a busca
dos licenciandos e egressos, de outras profissdes, afastando-se da docéncia. No transcurso da
pesquisa emergiram resultados significativos e pertinentes a essa tematica. No estudo dos
projetos pedagdgicos do Curso, constatou-se que: a proposta de formacdo do projeto 2008,
contemplava mais o0s conhecimentos especificos da Matematica, em detrimento dos
conhecimentos gerais, didaticos e pedagdgicos. Neste aspecto o projeto atual apresenta
diferenca qualitativa em relacdo ao projeto anterior, no que concerne a oferta e a
reorganizacdo das disciplinas, principalmente, das que ddo énfase a docéncia. E assume o
compromisso com a formacdo dos seus egressos, embora em alguns pontos, dé a impressdo de
que retira da instituicdo o compromisso com a formacdo, atribuindo este aos licenciandos.

Na investigacdo dos projetos do Curso, conclui-se que tratam da permanéncia do
egresso na profissao, ainda que de maneira sutil. Conforme constatou-se, 0s projetos atendem
0 que propde a legislacdo para os cursos de formacdo de professor de Matematica,
apresentando uma arquitetura norteada pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades,
que, ao serem desenvolvidas pelos graduandos, demonstram uma conex&o entre estas e o que
estd posto nos objetivos para alcancar o perfil desejado. No entanto, os posicionamentos dos
sujeitos da investigacdo precisam ser ouvidos, uma vez que estes (0S sujeitos) carecem

encontrar respostas para ressignificar suas angustias e inquietagdes.
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Verificou-se, também, que ha uma discordancia entre o que esta posto no documento e
0 que ecoa nas vozes analisadas quanto ao trinbmio: ensino, pesquisa e extensdo; apesar dos
avangos comprovados pela pesquisa, na préatica, prioriza-se 0 ensino.

Ao investigar as expectativas profissionais dos licenciandos e dos egressos que nédo
estdo na docéncia, foi fundamental conhecer os motivos que os levaram a escolher o Curso, a
pretensdo pela profissdo docente e as expectativas profissionais. A escolha do Curso deu-se
em funcdo da afinidade e da paixdo pela Matemética. Desta forma, os aspectos subjetivos
foram determinantes na escolha; entretanto, outros sentimentos atravessaram o processo de
formacgdo e, ao ingressar no Curso de formacdo de professores, esses sentimentos séo
modificados, em virtude das interaces e dos conhecimentos construidos, surgindo as
expectativas com a futura profisséo, e, em outro plano, destacaram, ainda, o desejo de adquirir
conhecimentos.

Quanto aos egressos do Curso, dois posicionamentos foram observados: 0s que nao
assumiram a docéncia e 0s gque assumiram por um periodo, e depois abandonaram. Neste
contexto, percebeu-se que aqueles que abandonaram nutrem o desejo de retornar a profissdo
docente, alguns desejam fazé-lo por afinidade com a profissdo, outros desejam retornar, ainda
que haja como empecilho a desvalorizacdo da profissdo. Logo, as expectativas profissionais
dos licenciandos e dos egressos, quanto a escolha do Curso, foram sendo ressignificadas com
a construcdo de novos saberes, respondendo, assim, que no processo formativo as marcas sao
descontruidas e reorganizadas.

A analise revelou que os fatores determinantes na escolha profissional dos
investigados foi a pretensdo em adquirir conhecimentos matematicos que os preparassem para
concurso, porém os aspectos, afinidade e desejo, contribuiram na decisdo. Os licenciandos
também destacaram a aquisicdo de conhecimentos para a vida e para o desenvolvimento
profissional como motivacdo para a escolha do Curso. A educacdo formal, na licenciatura, é
tida, por ambos, como ferramenta (conhecimentos) para seu desenvolvimento profissional e
pessoal. Com base nos pressupostos, pode-se afirmar que muitos dos fatores evidenciados
pelos sujeitos da pesquisa os levaram a escolha do Curso e ao abandono da profissao
professor. Dos fatores pontuados, os determinantes na escolha pelo Curso, bem como, na fuga
da docéncia se pautam aspectos econémicos, sociais, politicos e culturais.

Como se afirmou ao longo do texto, respaldado nos teoricos que fundamentaram a
tese, os saberes dos professores sd@o variados e provém de diversas fontes, no entanto os
construidos dentro da licenciatura sdo fundamentais na definicdo do perfil profissional do

futuro professor de Matematica. Destaca-se aqui, além dos saberes que assegurem a docéncia,
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a importancia dos saberes subjetivos como alicerce principal, no modo de receber e interpretar
as informacgbes e os conhecimentos que deverdo ser retroalimentados nas discussdes, nas
contribuicbes e nas interferéncias, a fim de conferir aos egressos autonomia didatica e
pedagogica que irdo se traduzir em seguranca para enfrentar a realidade de uma sala de aula.

Com relacdo as concepcOes reveladas pelos investigados a respeito do Curso,
destacaram-se trés mudancas que se fazem necessarias: a organizacao curricular — enquanto
eixo de sustentacdo do Curso; a arquitetura do Curso — viabilizando mais a relagéo
teoria/pratica e aproximando a IES das escolas da Educacdo Bésica, mediante atividades
praticas, como: projetos de pesquisa e/ou extensdo, oficinas, seminarios; e quanto ao
posicionamento assumido por alguns formadores — pontuaram que mudancas na postura dos
professores formadores podem trazer beneficios que qualifiguem a formacédo inicial dos
professores.

Nessa vertente, emerge da pesquisa a necessidade de rever as praticas dos formadores,
e a busca de um caminho que oriente para um trabalho qualitativo no processo inicial de
formacdo do professor de Matemadtica, partindo de uma organizagdo curricular com equilibrio
entre conhecimentos tedricos e especificos da Matemética, mediado por conhecimentos
metodoldgicos e pedagodgicos, nos quais a relacdo entre ensino, pesquisa e extensao sejam
acOes concretas, tendo como campo de pesquisa a Educacdo Basica, alicerce de formacdo do
licenciado. Bem como, o desenvolvimento de atividades entre os académicos e professores da
Educacdo Basica, tendo como parédmetro a formacdo a partir da pratica pedagdgica, o que
sugere a organizacdo de um grupo de discussdo, em que o professor formador discuta as
principais dificuldades e alinhe as atividades basilares que devem ser realizadas com e pelo
académico.

Por conseguinte, um trabalho sistemético, desde o inicio do Curso, que prepare o
licenciado para assumir e permanecer na docéncia, priorizando a¢6es pedagogicas, teodricas e
praticas, as quais busquem a identidade docente, sera essencial para promover a atratividade
necessaria para enfrentar e responder as exigéncias da sociedade.

As acles propostas pelo coletivo de professores formadores podem contribuir para
ressignificar as certezas que os licenciandos possuem sobre a profissdo docente, se forem
conduzidas com esse intento desde a formacdo inicial. Além disso, também é crucial a
promog¢édo do desenvolvimento de uma identidade profissional, que se contraponha a uma
concepcao de formacéo estanque, dando possibilidade de producéo e de identificagdo com a

profissdo, alicercada na perspectiva de fornecer os saberes, que se constituirdo
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imprescindiveis na producdo de uma identidade e assegurem o desenvolvimento profissional
ao assumir a docéncia.

Nesse intento, pondera-se que o Curso possa, desde o inicio, desenvolver com o0s
licenciandos a relagdo conhecimentos tedricos e o exercicio da docéncia na Educagdo Bésica.
Esse parametro é ratificado pelos dados da pesquisa, que sugerem que 0s saberes trabalhados
sejam determinantes para enfrentar a realidade de uma sala de aula, portanto, pode ser um
processo frustrante para os recém-formados, que ndo tém uma visdo real do que o0s espera.
Dentro desse ponto, o conhecimento do cenario de seu futuro campo de atuagdo poderé ser
realizado por intermédio de acGes de pesquisa e de extensdo que busquem o dialogo entre 0s
licenciandos e os professores que atuam na docéncia na Educacédo Basica.

Além disso, a pesquisa permitiu verificar que as causas do abandono estdo
relacionadas a motivos diversos. Para os licenciandos, 0s conhecimentos e as conquistas que
derivam dele, é o que importa na constituicdo da identidade profissional do professor para
assumir e permanecer na docéncia; do ponto de vista dos egressos, 0s saberes construidos
dentro da licenciatura ndo garantem o desenvolvimento de uma identidade profissional
docente, ou mesmo, de uma acdo de formacdao coletiva, o que transparece € uma possibilidade
de crescimento individual para esse grupo. Para um grupo particular de egressos que
chegaram a assumir a docéncia antes de mudar de atividade profissional, o desencanto chegou
com as dificuldades, as quais ndo conseguiram superar. As mais significativas foram:
desinteresse dos alunos, desvalorizacdo da profissdo, falta de condic¢Ges de trabalho, falta de
reconhecimento profissional e auséncia de conhecimentos basicos por parte dos alunos.

Para os gestores, a constituicdo da identidade profissional do professor de Matematica
deve ocorrer na Universidade, e foram enfaticos ao afirmarem que reconhecem os problemas
que cercam a profissdo, porém, pouco podem fazer. Em relacdo a falta de professores, o
problema vem sendo resolvido com o contrato de licenciandos; a questdo salarial € uma
situacdo dificil, que precisa ser enfrentada, bem como as condicdes de trabalho nas escolas.
Outro ponto destacado, foi a desvalorizacdo da profissédo e do profissional - uma questéo séria
- frisou um gestor. Por outro lado, afirmaram alguns, o professor € o responsavel direto pela
desvalorizacdo e que estes (os professores) deveriam demonstrar mais seguranca e
conhecimentos que os tornassem dignos de valorizagdo, uma vez que muitos abandonam a
profissdo por falta de seguranca, sentem-se incapacitados frente aos desafios, principalmente
os iniciantes, afirmando que falta apoio aos professores iniciantes para superarem 0S

problemas e dividir as angustias e decepc¢des, como ocorre em outras realidades.
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Desta maneira, ver a forma como os paises que alcancaram os melhores resultados em
Matematica, na avaliacdo PISA 2015 por continente, estruturam a formacéo, a identidade e a
valorizacdo dos professores, foi fundamental para cumprir um dos propdsitos da tese. Uma
vez que conhecer outras realidades permite alargar o olhar e enriquecer o repertorio de
informacdes e conhecimentos, para melhor analisar o problema da falta de atratividade e/ou
desencanto pela docéncia na realidade brasileira.

O estudo revelou que a preocupacdo internacional é tornar mais atrativa a profissdo
docente. Neste intuito, muitos paises apoiam a entrada e o desenvolvimento dos profissionais,
a fim de reduzir a escassez de professores; outros investem na formacéo inicial, com vistas a
despertar no futuro professor o desejo de assumir e permanecer na profissdao. No contexto
brasileiro, algumas a¢des tém sido propostas, visando a minimizar a escassez de professores,
como 0s programas de incentivo que contemplam a formacgéo inicial, conforme pontuamos o
PARFOR, PIBID e PRODOCENCIA

Pelo exposto, esta claro que a formacdo nao se reduz ao conhecimento especifico da
Matematica, mas, a todo um trabalho teérico metodol6gico, com condi¢bes de responder, de
fato, a necessidade de formar um professor comprometido com o conhecimento sistematizado
e com a formacdo integral do educando da Educacdo Basica. Nessa perspectiva, €
fundamental pensar como a universidade, em especial, o curso de Matematica, podera
acompanhar a insercdo do egresso na profissdo. Entende-se de fundamental importancia o
apoio aos ingressantes na licenciatura, a partir de agdes que possibilitem trabalhar as lacunas
de conhecimentos que podem impedir ou dificultar seu crescimento e/ou desenvolvimento no
Curso. Nesse caminho, uma acdo pode ser desenvolvida mediante a constituicdo de grupos de
estudos, bem como a implementacdo de projetos de extensdo que viabilizem aprofundar os
conhecimentos basicos.

Nesse prisma, é possivel direcionar a formacdo de grupos de estudos envolvendo
académicos de todos os periodos. Entendendo que, ao estreitar a relagdo entre os futuros
professores e 0s professores experientes, seja a partir de projetos pedagdgicos, de estagios, ou
de acompanhamento aos professores iniciantes pelas instituicbes formadoras, tem-se o
propésito de fortalecer a experiéncia na docéncia.

Outra acdo que pode fortalecer a permanéncia na docéncia € o apoio aos professores
principiantes, considerando-se que o periodo de insercdo na profissdo docente tem uma
importancia transcendental, no processo de converter-se em professor. A¢do que no Brasil ja
acontece de forma experimental, conforme pesquisa de Gatti, Barreto e André (2011). Porém,

destaca-se que, na fala dos gestores, 0 acompanhamento realizado pelas secretarias junto aos
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professores iniciantes € 0 mesmo que se realiza com todos os professores, efetivos ou néo, e
limita-se a troca de experiéncias na semana pedagogica e no acompanhamento dos
coordenadores de area. N&o se constituindo uma acdo sistematica, conforme acontece em
outros paises.

Ademais, esta pesquisa revela que a ideia de se ter a universidade como locus de
formacéo se constitui um dos caminhos para reverter o desencanto com a docéncia. Esta claro
que o papel desempenhado pelas agéncias de formacdo (IES) é fundamental para a formacéo
de professores convictos e com todas as condigdes necessérias de atuar na escola bésica deste

pais.
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APENDICE

APENDICE A — Carta convite e aceite de entrevista pelos gestores.

f@% UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
“omens  PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE
ULBRA CIENCIAS E MATEMATICA

CARTA-CONVITE E ACEITE DE ENTREVISTA

Senhor (a) secretario (a),

Eu, Lélia de Oliveira Cruz, doutoranda do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica, estou desenvolvendo uma tese doutoral com a temadtica “A
FORMAGCAO DO PROFESSOR: o curso de Licenciatura em Matematica do CESC/UEMA e
os egressos que ndo tém a docéncia como profissdo”, sob orientacdo do Professor Doutor
Arno Bayer. Nosso recorte para analise parte do pressuposto de que a escassez de professores
para atender a Educacdo Basica desafia 0s cursos de licenciatura e as autoridades
educacionais da regido para a reflexdo e acdo, no sentido de despertar nos discentes do Curso
de Matemética do CESC/UEMA o desejo de assumir e permanecer na docéncia.

O objetivo central da pesquisa é identificar e analisar a visao dos licenciandos e dos
egressos do Curso de Matematica do CESC/UEMA que estdo fora da docéncia, sobre a
decisdo do egresso de ndo assumir e/ou nao permanecer na profissdo docente e quais as causas
gue os levaram a tomar essa decisdo. Nesse mesmo sentido, saber como as autoridades
educacionais da regido estdo tratando o problema. De modo mais especifico, buscou-se
analisar o projeto do curso objeto de estudo; estudar a legislagdo educacional brasileira
relacionada a formacdo docente, no periodo definido para pesquisa; identificar e analisar
documentos que apontem ac¢des desenvolvidas no Brasil e em outros paises para minimizar o
problema da falta de professores.

Tendo em vista a continuidade e o aprofundamento da nossa investigacdo, solicitamos
sua colaboracdo como profissional envolvido(a) nesta area e, em especial, como
Gestor/Gerente da Secretaria da Educacdo Municipal/Estadual no sentido de dialogar conosco
e responder algumas questdes que subsidiardo nossas analises.

Certas de que poderemos contar com sua compreensdo e contribuicdo agradecemos
antecipadamente.

Canoas, RS, agosto de 2015.

Prof. Dr. Arno Bayer Lélia de Oliveira Cruz
Orientador Doutoranda
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APENDICE B — Questionario aplicado aos egressos que n&o estavam na docéncia.

NoS 1,

@ UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL )
“wue  PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
ULBRA MATEMATICA

Prezado colega, estou realizando uma pesquisa cujo objetivo € investigar a visdo dos
licenciandos e egressos do Curso de Matematica do CESC/UEMA, sobre a decisdo do egresso
de ndo assumir e ndo permanecer na profissdo docente, as causas para tomar essa decisao e,
como as autoridades educacionais estdo tratando o problema. Por esse motivo, solicito sua
colaboracéo, respondendo a este questionario, pois sua contribuicdo é muito importante para a
elaboracdo do meu trabalho, referente a tese de Doutorado.

Desde ja, agradeco.

Lélia de O. Cruz

I. Dados Pessoais
1. Sexo: () Masculino ( ) Feminino

2. Faixaetaria: ( )20a25anos ( )26a30anos ( )3la35anos ( )36a40anos
()41ad5anos ( )46a50anos ( )acima de 50 anos

3. Grau de escolaridade dos seus pais
Pai Mae
Ensino Fundamental Incompleto ()
Ensino Fundamental Completo ()
Ensino Médio Incompleto ()
Ensino Médio Completo ()
Superior Incompleto ()
()
()

Superior Completo
Nunca frequentou escola

AN NN A~
N

4. Profissao do seu Pai e da sua mae

5. A Educacéo Basica vocé estudou
( ) Sempre em escola publica
( ) Sempre em escola particular
( ) Iniciou em escola publica e mudou para particular
( ) Iniciou em escola particular e mudou para publica

Il. Dados Profissionais

1. Em que vocé trabalha atualmente?

2. Vocé trabalhou como professor?
( )Sim
( ) Nao
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Caso a resposta anterior seja afirmativa, responda as questdes 3 a 7.

3. Quanto tempo vocé lecionou?

4. Pretende voltar a exercer atividade docente?
() Sim.
() Nao.
Por que

5. Aponte motivo(s) que o levou abandonar o exercicio da docéncia.

6. Houve algum fato marcante na sua formacdo, enquanto aluno(a) da Licenciatura em
Matematica que contribui na decisdo de abandonar a docéncia?
( ) Néo
( ) Sim. Qual?

7. Quais foram as maiores dificuldades que vocé encontrou no exercicio da docéncia em
Matematica?

8. Vocé fez outro curso de graduacéo, além da Licenciatura em Matematica?
( ) Sim. Qual?
( ) Nao.

I11. Sua opinido
1. Os professores formadores contribuiram para o desenvolvimento da sua atividade atual?
( ) Néo
( ) Sim. Como?

2. Em sua opinido, qual a maior contribuicdo do curso de Licenciatura em Matematica para
sua atuacéo profissional?

3. Em sua opinido o que deveria mudar no curso de Licenciatura em Matematica, para que
0S egressos se sentissem preparados para assumir e permanecer na docéncia?

4. Em sua opinido, o que faltou ao curso Licenciatura em Matematica para que atendesse
melhor as necessidades dos professores?

5. Na sua concepcao, o que vocé deveria ter aprendido na Licenciatura e ficou faltando?




10.

11.

12.

13.

14.
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Na sua opinido, como deve ser a formacdo do professor de Matemaética para que, ao
concluir o curso de graduacdo, tenha autonomia e seguranca para assumir uma sala de
aula e permanecer na profissédo?

Comente sobre o seu processo de formacéo inicial (Licenciatura em Matematica). Essa
formacéo contribuiu (ou esta contribuindo) para vocé enfrente os desafios/dilemas de sua
atividade profissional?

Dos diferentes saberes que vocé mobiliza no cotidiano da sua atividade profissional,
algum deles vocé construiu na graduagéo?

( ) Nao

( ) Sim. Cite

Vocé almejava trabalhar na docéncia quando fez a op¢do por um curso de formacdo de
professor de Matematica? Se ndo pretendia trabalhar com docéncia que motivos o
levaram a fazer o curso?

Como vocé vé a profissdo docente atualmente? Em sua opinido, qual a importancia do
curso de formacéo de professor de Matematica para a sociedade atual?

Que atividades praticas, relacionadas a aplicacdo dos conhecimentos matematicos, vocé
teve oportunidade de vivenciar na sua graduacdo e que estdo contribuindo na sua
atividade profissional?

Quais problemas existem, na sua opinido, quanto a formacao do professor de Matematica
do CESC/UEMA?

Como vocé avalia o Curso de Matematica do CESC/UEMA.

Em sua opinido, porque tantos professores estdo abandonando a docéncia?
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APENDICE C - Questionario aplicado aos licenciandos.

0s ¢,
#
.
-
»

, *  UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
ULBRA MATEMATICA

Prezado licenciando (a), estou realizando uma pesquisa, que tem como objetivo investigar a
opinido dos licenciandos e egressos do Curso de Matematica do CESC/UEMA sobre a
decisdo do egresso de ndo assumir e ndo permanecer na profissdo docente, as causas para
tomar essa decisdo e, como as autoridades educacionais estdo tratando o problema. Por esse
motivo, solicito sua colaboracdo, respondendo a este questionario, pois sua contribuigdo é
muito importante para a conclusdo do meu trabalho, referente a tese de Doutorado.

Desde ja agradeco.
Lélia Cruz

I. Dados Pessoais
1. Sexo: () Masculino () Feminino

2. Faixaetaria: ( )20a25anos ( )26a30anos ( )3la35anos ( )36 a40anos
()41ad5anos ( )46a50anos ( )acimade 50 anos

3. Grau de escolaridade dos seus pais
Pai Mée

a
Ensino Fundamental Incompleto (
Ensino Fundamental Completo (
Ensino Médio Incompleto (
Ensino Médio Completo (
Superior Incompleto (
Superior Completo (
Nunca frequentou escola (

) ()
) ()
) ()
) ()
) ()
) ()

) ()

4. Profissao do seu Pai e da sua mée

5. A Educacéo Bésica vocé estudou
( ) Sempre em escola publica
( ) Sempre em escola particular
( ) Iniciou em escola publica e mudou para particular
( ) Iniciou em escola particular e mudou para publica

I1. Dados Profissionais
1. Sua situacdo:
( ) SO estuda. () estuda e trabalha.

2. Se trabalha, sua carga horéria de trabalho:
( ) 40h Instituicdo:
( ) 20h Instituico:
( ) Outra. Cite

3. Vocé ja leciona?
( ) Néo.
( ) Sim. Ha quantos anos?
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I11. A sua opinido

1.

10.

11.

12.

13.

Vocé pretende ser professor de Matematica?
Sim. ()
N&o. ()
Talvez. ( ) Justifique sua resposta.

Por que voceé escolheu o curso de licenciatura em Matematica?

O que o professor de Matematica precisa saber para ensinar Matematica?

Como vocé caracteriza um bom professor de Matemaética?

Cite os motivos que o levaram a escolher o Curso de Licenciatura em Matemaética.

Houve algum fato marcante na sua formacdo, enquanto aluno (a) da licenciatura em
Matematica?

( ) Néo.

( ) Sim. O qué?

Em sua opinido, qual a maior contribuicdo do curso de Licenciatura em Matematica para
a sua futura atuacéo docente?

Os professores formadores contribuiram para o desenvolvimento da sua futura atividade
docente?
( ) Néo.
( )Sim.

Na sua percepcdo, ha coeréncia entre os conteudos trabalhados na graduacdo e as
necessidades do futuro professor de Matematica?

O que deveria mudar no curso de Licenciatura em Matematica para que 0S egressos se
sentissem preparados ao assumir a docéncia?

Como vocé imagina que deve ser a formacdo do professor de matemaética para que, ao
concluir o curso de graduacdo, tenha autonomia (seguranga) para assumir uma sala de
aula?

Comente sobre suas expectativas com relagdo ao curso escolhido.

Comente um acontecimento ou experiéncia vivenciada durante o curso que considera
relevante a formacgéao do professor.
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14. Comente um acontecimento ou episodio vivenciado durante o curso que trouxe
constrangimento ou que considera contrario ao processo de formacdo de professores de
Matematica.

15. Em sua opinido, o que falta a esse curso para que atenda melhor as necessidades dos
professores?

16. Na sua concepcdo, 0 que vocé ja deveria ter aprendido na Licenciatura e que esta
faltando?

17. Quais problemas existem em sua opinido quanto a formacédo do professor de Matematica
do CESC/UEMA?
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APENDICE D - Entrevista com 0s egressos que néo estdo na docéncia

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

0S¢
2N =
« N

LY
eV

> UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
e PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE
LBRA CIENCIAS E MATEMATICA

. VE&,

Questdes aos professores egressos do curso que nédo estao na docéncia

Quais os motivos que te levaram a escolher o Curso de Licenciatura em Matematica?

Vocé teve experiéncia com sala de aula/docéncia antes de entrar no Curso de Licenciatura
em Matematica? ( ) Sim ( )N&o. Quanto tempo?

Vocé atuou na docéncia antes de abandonar a profissdo? ( ) N&o ( )Sim. Quanto tempo?
. Carga horaria de trabalho exercida quando lecionava.

Qual(is) o(s) motivo(s) principal(is) que Ihe fez (fizeram) abandonar a docéncia?
Quais eram suas expectativas ao entrar no Curso de Licenciatura em Matematica?

Quando iniciou a graduacdo, desejava ser professor (a)? Em caso negativo, 0 que
desejava ser?

Vocé pensou em algum momento em assumir a docéncia ser professor?

Especifique a funcdo e o lugar em que esta trabalhando atualmente:

Vocé prefere o seu trabalho atual ao de professor(a)? ( )Sim ( )N&o ( )Em parte
Justifique.

Em sua opinido, a algo no curso de Licenciatura em Matematica que deveria mudar?
Justifique?

Para vocé, quais devem ser as principais caracteristicas de um bom professor? Enumere
trés, segundo sua ordem de prioridade.

Em sua opinido, qual a maior contribui¢do do curso de Licenciatura em Matemaética para
a atuacdo docente?

Na sua percepcdo ha coeréncia entre os conteudos trabalhados na graduacdo e as
necessidades do futuro professor de matematica?

Em sua opinido, o que deveria mudar no curso de Licenciatura em Matematica para que
0S egressos se sentissem preparados ao assumir a docéncia?

Em sua opinido, o processo de formacéo inicial (graduacéo) exerce influéncia na decisao
do egresso ndo permanecer na profissdo docente?

O que poderia ser feito/ pensado/ realizado para despertar no licenciando o desejo de
assumir e permanecer na profisséo?



17.

18.

19.

20.

21.

22.
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Em sua opinido, quais as causas do desinteresse pela docéncia? Como frear/resolver o
problema da falta de professores para atender a Educacédo Basica?

Tendo em vista que a sua formac&o foi no curso de Licenciatura em Matematica, aponte
0s motivos que te afastaram do trabalho docente?

Os saberes construidos na sua formacdo no Curso de Licenciatura em Matematica do
CESC/UEMA contribuiram e/ou contribuem para a constituicio e para o
desenvolvimento da sua atividade atual. Explique.

Em sua opinido, qual a maior contribui¢do do curso de Licenciatura em Matemaética para
sua atuacdo profissional?

Como vocé avalia o curso de Licenciatura em Matematica do CESC/UEMA?

Qual o grau de influéncia dos temas relacionados abaixo para a sua decisdo de ndo
assumir ou desistir da profissdo docente:

Muito relevante| Relevante Pouco relevante| Indiferente

Sua formagao

Condices financeiras (salario)

Motivos pessoais

Outra op¢do de emprego mais atrativa

Condig¢Bes emocionais (ndo gosta da profissao)

Relacdo com os estudantes

Carga de trabalho

Condigdes fisicas das escolas

Estrutura e organizagdo das escolas

Outros:

23.

24.

25.

26.
217.
28.

29.

Pretende (voltar a) trabalhar algum dia como professor?

Como vocé vé a profissdo docente atualmente? Qual a importancia dela na sociedade
atual?

Pesquisas realizadas pelo TCU (2013), UESCO (2013), Gatti (2009), Brasil (2007) e
OCDE (2006), comprovam a falta de professores para atender a Educacdo Basica e
chamam a atencdo para a necessidade de atrair, formar e reter bons professores.

Para vocé, a docéncia é uma profissao interessante?
A que vocé atribui a falta de atratividade pela docéncia?

E a falta de professores para atender a Educacgéo Basica?

Caso queria acrescentar algo que considera oportuno, mas que ndo explicitou ainda, o
espaco esta aberto.
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APENDICE E — Entrevista com gestores.
@r UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
2~Ls PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE
ULBRA CIENCIAS E MATEMATICA

Entrevista aos Gestores Educacionais da Regido do Leste Maranhense

I Formagéo
1. Qual sua formacéo?

2. Tens po6s-graduacdo () sim ( ) ndo. Em que?

3. Quanto tempo de docéncia, em qual grau de ensino?
4. Como o curso, ao longo do seu exercicio da docéncia, contribuiu com a sua formacao?

Il Atuacao como secretario (a)/ Gestora
1. Quanto tempo estar no cargo?

2. Como esté sendo, estar a frente da Secretaria de Educacgédo?
3. Como foi sua aceitacdo junto aos profissionais da Educacao?

4. Como sua formacdo académica contribui para sua atual ocupa¢do como Secretario
(Gestor) de Educacao?

5. Profissional e pessoalmente o que essa nova funcdo lhe traz, quais os desafios e as
conquistas?

111 Problemas
1. Ha escassez de professores no municipio (regido/estado) / Existe falta de professores

nas escolas do Municipio?

2. Vocé pode tracar um perfil da Secretaria de Educacdo em relacdo a escassez de
professores da EB?

3. Como esté a situagdo da Educagéo na zona rural?
4. Na sua avaliagdo como esta a situacdo atual da Educacdo no municipio de X%?

5. Em sua opinido, o que devera ser feito, em carater emergencial, para melhorar a
Educagédo em nosso Municipio?

125 Substituir o municipio, conforme a entrevista.
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6. Os Ministros da Educacdo dos paises da OCDE assumiram o compromisso de
melhorar a qualidade da Educacdo para todos. Este objetivo somente podera ser atingido
se todos os estudantes receberem ensino de alta qualidade. Em 2007 o Brasil instituiu o
IDEB o qual foi idealizado nos principios do PISA bem como estipulou-se a meta de
atingir média 6 até 2.022. Pautando-se no IDEB do seu municipio que é X!?. Quais as
acOes para atingirameta___em 2017? E o IDEB?

7. Como vocé, enquanto gestor educacional da regido do Leste Maranhense, percebe a
insercéo e relagdes desta Organizacdo nas Politicas Educacionais Brasileiras?

8. No decorrer do ano letivo é comum que docentes sem formacdo adequada lecionem
disciplinas diversas, devido a falta de professores devidamente habilitados. H&
professores sem formacéo especifica lecionando matematica na rede? Quantos?

9. Que acdes estdo sendo pensadas para 2016?

IV — Ensino da Matematica
1. Ha escassez de professor de Matematica?

2. Quais os principais problemas registrados em relagdo ao trabalho do professor de
Matematica?

3. Que problemas pedagdgicos a secretaria registrou no trabalho do professor de
Matematica?

4. Atualmente, segundo dados do Censo Escolar 2013, divulgados em marco, 28,32%
dos 1.787.644 contratos de trabalho da funcdo docente nas redes municipais e estaduais
da Educacdo Baésica brasileira sdo temporarios. 1sso significa que 527.781 contratos para
atuacdo como professor sdo realizados sem vinculo empregaticio com o servigo publico.
Qual a situacdo do municipio, ha contratos temporarios de professores de Matematica?

5. Contratos de trabalho na modalidade temporaria chegam a quase 30% do total de
professores da rede publica de Educacéo Basica brasileira e revelam fragmentacédo dentro
da propria categoria. A "transitoriedade"” dificulta ainda a criagdo de vinculos entre os
profissionais e as escolas. Como a senhora analisa essa situacdo? O que podera ser feito, em
um curto espaco de tempo, para minimizar o problema?

6. O indice elevado de temporarios € ruim, tanto para 0s professores que estdo
contratados nesse regime, quanto para a rede de ensino. O que agdes a secretaria planeja
para reverter a situacao?

126 Citar o IDEB do municipio e a meta para 2017.
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7. Atualmente, observa-se um fendmeno do professor ndo se identificar com a sala de
aula, o espaco escola é estranho para esse profissional. Em que medida esse fendmeno
interfere no aprendizado dos alunos?

8. Considerando o cenério educacional da regido do leste maranhense e do municipio de
qual a importéncia do curso de Licenciatura em Matematica?

V —Valorizagéo
1. Considerando a sua atuagdo enquanto docente e a sua vivéncia como secretaria (gestora).
Como a senhora caracteriza um bom professor de Matematica?

2. ConsideragOes de pesquisa ... O que pode ser feito para aumentar a autoestima de nossos
professores? E na secretaria o que tem sido feito para valorizagdo do professor?

3. Existem projetos voltados para a capacitacdo dos professores e do professor de
Matematica?

4. Quais sdo os projetos de capacitacdo que ja estdo em andamento? E na sua avaliacéo
os professores de estdo motivados para esse desafio?

5. Tendo em vista que hoje no Brasil, a Politica de Formagcdo Docente vem sendo
conduzida tanto pelo MEC via Secretaria da Educacdo Basica e, a partir de 2007, a
CAPES também se configurou como agéncia reguladora de tal politica via as Diretorias
de Educacéo Bésica Presencial e a Distancia, gostariamos de saber: Como a Secretaria de
Educacao Vé este fato, e se isto tem dificultado os encaminhamentos de tal
politica?

6. Nossa investigacdo fez um recorte analitico a partir de 2005, para o estudo da escassez
de professores para atender a Educacdo Basica, falta de atratividade, politicas de
formag&o docente a partir de 2007, em virtude da instituicdo, neste ano, da CAPES como
agéncia reguladora da Politica de Formacgdo Docente, bem como, a implantacéo do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Quais foram as acOes da secretaria neste
periodo frente as politicas de formacéo implantada no Brasil?

7. Quais os desafios do municipio na construcdo e implementacdo do Plano
municipal/estadual de Educacéo (decénio 2011-2020), em especial no tocante a politica

de formacdo e valorizacdo docente?

8. Vocé poderia nos informar, resumidamente, a situacdo da Educacdo no municipio de
? (Alunos Matriculados, Numero de escolas da zona urbana e rural).

VI — Espago para suas considerac0es finais. (Desabafo, sugestao e outros)
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APENDICE F — Termo de aceite de depoimentos

:@t UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
“ew PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
ULBRA CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE ACEITE DE DEPOIMENTOS

Eu , CPF

, RG , depois de conhecer e entender 0s

objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar
ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, AUTORIZO, através do
presente termo, os pesquisadores: doutoranda LELIA DE OLIVEIRA CRUZ e o Professor
Doutor ARNO BAYER, autores do projeto de pesquisa intitulado “A FORMACAO DO
PROFESSOR: o curso de Licenciatura em Matemética do CESC/UEMA e 0s egressos que
ndo tém a docéncia como profissdo” a realizar fotos e filmagens que se facam necessérias
e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos, videos e/ou depoimentos para fins
cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores
da pesquisa, acima especificados.

Canoas - RS, de de 2015

Participante da pesquisa

Pesquisador responsavel pelo projeto



ANEXO

ANEXO A — Cursos ofertados no CESC/UEMA, modalidade presencial.

UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO
MARANHAO

%

f;'l',l.'

EDITAL N° 99/2016 - REITORIA/UEMA

APENDICE A

QUADRO DEMONSTRATIVO DOS CURSOS E VAGAS OFERECIDAS POR CAMPUS

PAES 2017: CURSOS MODALIDADE PRESENCIAL

02-CAXIAS
. 192017 2912017 Total
Codigo |Curso Tumo T TE T U BT
0201 Histaria Licenciatura Vespertino - - - | 25 2 30
0202 Historia Licenciatura Matutino 25| 3 2 - - - 30
0203 Matematica Licenciatura Vespertino | 29 | 4 | 2 - - - 35
0204 Matematica Licenciatura Noturno - - - |20 4| 2 35
0205 Quimica Licenciatura Noturno - - - |29 4| 2 35
0206 Enfermagem Bacharelado Diurno 25| 3 2 - - - 30
0207 Medicina Bacharelado Diurno 29 | 4 2 - - - 35
0208 |Geografia Licenciatura Noturno 2513 |2 - - - 30
0209 Geografia Licenciatura Vesperting | - - - B3 2] 30
0210 Ciéncias Biologicas Licenciatura | Diurno M| 4] 2 - - - 40
Letras Licenciatura em
021 Lingua Portuguesa e Literaturas | Noturno - - - |25 3 | 2 30
de Lingua Portuguesa
0212 Pedagogia Licenciatura Noturno - - - 4] 42| 40
0213 Fisica Licenciatura Matutino 29 | 4 2 - - - 35
0214 Fisica Licenciatura Noturno - - - | 29| 4| 2 35
0215 Ciéncias Sociais Licenciatura Diurno - - - | M 42| A
0216 Ciéncias Naturais Licenciatura Noturno - - - | 4] 4 2 40
TOTAL 196 | 25 | 14 | 264 | 33 | 18 | 550

Obs: O Curso Letras Lingua Inglesa nédo teve oferta de vagas no Edital n® 99/2016

Fonte: UEMA, 2016%

127 Figura adaptada do Edital 99/2016
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ANEXO B — Ranking em Matematica no PISA 2012 e 2015

QUADRO - RANKING EM MATEMATICA DO PISA 2012 E 2015

250

Ne PAISIECONOMIA CAPITAL Média 2012 Continente Média 2015
Xangai (China) - 613 Asiético. 5316
1 Cingapura Cidade de Cingapura 573 Asiético. 564 1
2 Japdo Téquio 536 Asiético. 5325
3 Estonia Tallinn 521 Europeu 520 10
4 Republica da China Taipé 560 Asiético. 542 4
5 Finlandia Helsinque 519 Europeu 51114
6 Macau (China) Aomen 538 Asiético. 544 3
7 Canada Ottawa 518 América do Norte 516 11
8 Vietnd Handi 511 Asiético. 495 23
9 Hong Kong (China) - 561 Asiético. 548 2
10 B-S-J-G (CHINA) - - Asiético. 531 7
11 Coreia Seul 554 Asiético. 524 8
12 Nova Zelandia Wellington 500 Oceania 495 22
13 Eslovénia Liubliana 501 Europeu 510 15
14 Australia Camberra 504 Oceania 494 24
15 Reino Unido Londres 494 Europeu 492 29
16 Alemanha Berlim 514 Europeu 506 17
17 Holanda Amsterda 523 Europeu 51212
18 Suica Berna 531 Europeu 521 9
19 Irlanda Dublin 501 Europeu 504 19
20 Bélgica Bruxelas 515 Europeu 507 16
21 Dinamarca Copenhague 500 Europeu 51113
22 Polbnia Varsovia 518 Europeu 504 18
23 Portugal Lishoa 487 Europeu 492 28
24 Noruega Oslo 489 Europeu 502 20
25 Estados Unidos Washington 481 América do Norte 470
26 Austria Viena 506 Europeu 497 21
27 Franca Paris 495 Europeu 493 27
28 Suécia Estocolmo 478 Europeu 494 26
29 Republica Checa Praga 499 Europeu 492 28
30 Espanha Madrid 484 Europeu 486
31 Letbnia Riga 491 Europeu 482
32 Russia Moscou 482 Europeu 494 25
33 Luxemburgo Luxemburgo 490 Europeu 486
34 Italia Roma 485 Europeu 490 30
35 Hungria Budapeste 477 Europeu 477
36 Lituania Vilnius 479 Europeu 478
37 Croécia Zagreb 471 Europeu 464
38 Argentina Buenos Aires 388 América do Sul 456
39 Islandia Reykjavick 493 Europeu 488
40 Israel Jerusalém 466 Asiético. 470
41 Malta Valeta - Europeu 479
42 Eslovéaquia Bratislava 482 Europeu 475
43 Grécia Atenas 453 Europeu 454
44 Chile Santiago 423 América do Sul 423
45 Bulgéria Sdfia 439 Europeu 441
46 Emirados Arabes Abu Dhabi 434 Asiético. 427
47 Uruguai Montevidéu 409 América do Sul 418
48 Romania/Roménia Bucareste 445 Europeu 444
49 Chipre Nicosia 440 Europeu 437
50 Moldova/Moldavia Chisifiau - Europeu 420
51 Albania Tirana 394 Europeu 413
52 Turquia Ancara 448 Europeu 420
53 Trinidade Tobago Port of Spain - América do Sul 417
54 Tailandia Bangecoque 427 Asiético. 415
55 Costa Rica San José 407 América Central 400
56 Catar Doha 376 Asiético. 402
57 Colémbia Bogota 376 América do Sul 390
58 México Cidade do México 413 América do Norte 408
59 Montenegro Podgorica 410 Europeu 418
60 Georgia Thilisi - Europeu 404
61 Jordania Améd 386 Asiético. 380
62 Indonésia Jacarta 375 Asiético. 386
63 Brasil Brasilia 391 América do Sul 377
64 Peru Lima 368 América do Sul 387



http://www.suapesquisa.com/cidadesdomundo/camberra.htm
http://www.suapesquisa.com/cidadesdomundo/amsterda.htm
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65 Libano Beirute - Asiético. 396
66 Tunisia Tlnis 388 Africano 367
67 Fyrom — Maceddnia Escopia - Europeu 371
68 Kosovo Pristina - Europeu 362
69 Argélia Argel - Africano 360
70 Republica Dominicana Santo Domingo - América Central 328
71 Liechtenstein Vaduz 535 Europeu -
72 Sérvia Belgrado 449 Europeu
73 Cazaquistdo Astana 432 Asiético.
74 Maldsia Kuala Lumpur 421 Asiético.

Média da OCDE 494 Média da OCDE 490

Fonte: OCDE (2012, 2015).

B-S-J-G (China) refers to the four PISA-participating China provinces: Beijing, Shanghai,
Jiangsu and Guangdong.

CABA (Argentina) refers to the adjudicated region of Ciudad Autonoma de Buenos Aires
(CABA).

FYROM refers to the Former Yugoslav Republic of Macedonia.

Russia refers to the Russian Federation.
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ANEXO C - Evolucéo dos resultados do SAEB em Matematica no periodo 2013-2015.

Evolucéo dos resultados do SAEB, em Matemética do Ensino Fundamental em 2013 — 2015

Evolugio dos resultados dos Estados no Saeb
Proficiéncias médias em Matematica - 9° ano do Ensino Fundamental

(2013 e 2015)
Maranhdo :*
An;:‘:: 1 1 MT 2013 @ MT 2015
B
Roraima
Alagoas
Bahia | b=
Paraiba | 26 s
Amazonas | 236
e
Tocantins _' 243
Mato Grossa .' 240
Sergipe | 240 18
R G Ch0r O 0 S
Pernambuca | 241
Piaui .I 243
Rondinia | il
MEDIA BRASIL ﬁ
210 220 230 240 750 260

Fonte: INEP, 2015.

Evolucio dos resultados do SAEB, em Matematica do Ensino Médio em 2013 — 2015.

Evolugéio dos resultados dos Estados no Saeb
Proficiéncia médias em Matematica - 3° série do Ensino Médio

(2013 e 2015)
Maranhio | — e —E
Bahia M6 g5y

Amapd |
Nagoss ﬂ MT 2013 m T 2015
Pard L — T B
e ———
Tocantins
Piaui 27

Acre Pt ol
Amazonas |
Sergipe o
Roraima
T ——

Mato Grasso 62,09
Ronddnia 265 70
MEDIA BRASIL
230 240 250 260 70

Fonte: INEP, 2015.
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ANEXO D - Estrutura Curricular do Curso de Matematica Licenciatura — Projeto 2008

ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO DE MATEMATICA LICENCIATURA

NOME DISCIPLINA CODIGO NUCLEO C.H. (T:RED'TOISD
1° PERIODO
METODOLOGIA CIENTIFICA NC 60 04 00
FUNCOES ELEMENTARES NC 60 04 00
GEOMETRIA PLANA NC 60 04 00
LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL NE 60 04 00
CALCULO VETORIAL E GEOM. ANALITICA NC 60 04 00
2° PERIODO
MATEMATICA DISCRETA E FINANCEIRA NC 60 04 00
GEOMETRIA ESPACIAL NC 60 04 00
PSICOLOGIA DA EDUCACAO NE 60 04 00
CALCULO DIFERENCIAL NC 60 04 00
LOGICA MATEMATICA NC 60 04 00
3° PERIODO
FISICA GERAL NC 60 04 00
CALCULO INTEGRAL NC 60 04 00
TEORIAS DOS NUMEROS NE 60 04 00
DIDATICA NE 60 04 00
ESTRUTURA E FUNC. DO ENSINO FUND/MEDIO NE 60 04 00
4° PERIODO
INTRODUCAO A ALGEBRA LINEAR NC 60 04 00
ESTRUTURAS ALGEBRICAS NE 60 04 00
FUNCOES E VARIAS VARIAVEIS NC 60 04 00
PRATICA COMO VIVENCIA CURRICULAR NE 90
ATIVID. ACADEMICO/ CULTURAIS (AACC) AACC 45
5° PERIODO
INTRODUCAO A ANALISE NE 60 04 00
PRATICA COMO VIVENCIA CURRICULAR NE 90
INTRODUGCAO A ESTATISTICA NE 60 04 00
OPTATIVA NE 60 04 00
ATIVID. ACADEMICO/CIENTIFICO (AACC)I AACC 45
6° PERIODO
INFORMATICA APLICADA AO ENSINO DE
MATEMATICA NE 60 04 00
ANALISE REAL NE 60 04 00
ALGEBRA LINEAR NE 60 04 00
PRATICA COMO VIVENCIA CURRICULAR NE 90
ATIVID. ACADEMICO/ CIENTIFICO/CULTURAIS AACC 45
7° PERIODO
HISTORIA DA MATEMATICA NE 60 04 00
EQUAGCOES DIFERENCIAIS ORDINARIAS NE 60 04 00
PRATICA CURRICULAR E PESQUISA EDUCACIONAL NE 135
ATIVID. ACADEMICO/CIENTIFICO/ CULTURAIS AACC 45
OPTATIVAII 60
8° PERIODO
FILOSOFIA DA MATEMATICA NE 60 04 00
FUNCOES DE VARIAVEIS COMPLEXAS NE 60 04 00
ESTAGIO NO ENSINO FUNDAMENTAL NE 225
ATIVID. ACADEMICO/ CULTURAIS AACC 45
9° PERIODO
ESTAGIO CURRICULAR NO ENSINO MEDIO NE 180
GEOMETRIA DIFERENCIAL NE 60 04 00
TRABALHO DE CONCLUSAO DO CURSO NE




ANEXO E - Estrutura Curricular do Curso de Matematica Licenciatura — Projeto 2015

ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO DE MATEMATICA LICENCIATURA
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ord.|  cod. 1° PERIODO - DISCIPLINAS CH _Creditos__ Total
Tedrico Prético
1 UMTMO1 Ldgica Matematica - (NE) 60 04 --- 04
2 UMTM38 Matematica do Ensino Fundamental - (NE) 60 04 --- 04
3 UMTMO3 Metodologia Cientifica - (NC) 60 04 - 04
4 UMTMO04 Leitura e Produgédo Textual - (NC) 60 04 --- 04
5 UMTMO6 Geometria Plana - (NE) 60 04 - 04
TOTAL 300 20 - 20
2° PERIODO - DISCIPLINAS CH _Creditos __ Total
Tedrico Prético
6 UMTM39 Matematica do Ensino Médio - (NE) 60 04 --- 04
7 UMTM10 Sociologia da Educacdo - (NC) 60 04 - 04
8 UMTM47 Filosofia da Educagdo - (NC) 90 06 --- 06
9 UMTM18 Geometria Espacial - (NE) 60 04 --- 04
10 UMTM31 Trigonometria e Nimeros Complexos (NE) 60 04 04
TOTAL 330 22 --- 22
3° PERIODO - DISCIPLINAS CH _Créditos__ Total
Tedrico Prético
11 UMTM13 Politica Educacional Brasileira - (NC) 60 04 - 04
12 UMTM14 Desenho Geométrico - (NE) 60 04 - 04
13 UMTMA40 Psicologia da Aprendizagem - (NC) 60 04 --- 04
14 UMTMO8 Célculo Diferencial - (NC) 60 04 - 04
15 UMTMO09 Célculo Vetorial e Geometria Analitica - (NC) 60 04 --- 04
16 UMTM41 Prética Curricular na Dimensdo Politico-Social 135 03 03
TOTAL 435 20 03 23
4° PERIODO - DISCIPLINAS CH _Créditos__ Total
Teodrico Pratico
17 UMTMA48 Multimeios Aplicados ao Ensino de Matemética - (NE) 60 04 --- 04
18 UMTM12 Célculo Integral - (NC) 60 04 - 04
19 UMTM19 Fisica Geral - (NE) 60 04 --- 04
20 UMTMA42 Matematica Financeira — (NE) 60 04 - 04
21 UMTM30 Teoria Dos NUmeros - (NE) 60 04 - 04
22 UMTM20 Prética Curricular no Ensino Fundamental 135 03 03
TOTAL 435 20 03 23
5° PERIODO - DISCIPLINAS CH _Creditos__ Total
Teorico Pratico
23 UMTM31 Algebra Linear - (NC) 60 04 04
24 UMTM24 Célculo de Funcdes de Varias Variaveis - (NC) 60 04 --- 04
25 UMTM49 Didética - (NC) 90 04 04
26 UMTMA43 Matematica Discreta - (NE) 60 06 --- 06
27 UMTM44 Prética Curricular na Educagdo de Ensino Médio 135 03 03
TOTAL 405 18 03 21
6° PERIODO - DISCIPLINAS CH _Creditos__ Total
Teorico Pratico
28 UMTM27 Equagdes Diferenciais - (NC) 60 04 --- 04
29 Optativa | - (NL) 60 04 04
30 UMTM33 Métodos Quantitativos - (NE) 60 04 --- 04
31 UMTM23 Histéria da Matematica - (NE) 60 04 04
32 UMTM45 Lingua Brasileira de Sinais - Libras - (NC) 60 04 - 04
TOTAL 300 20 20
70 PERIODO - DISCIPLINAS CH _Creditos___ Total
Tedrico Prético
33 UMTM28 Célculo Numérico - (NE) 60 04 04
34 UMTM26 Andlise Real - (NE) 60 04 --- 04
35 UMTM46 I(ENstEé)gio Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental - 295 05 05
TOTAL 345 08 05 13
8 PERIODO - DISCIPLINAS CH _Creditos___ Total
Tedrico Prético
36 Optativa Il - (NL) 60 04 -—- 04
37 UMTM35  [Estéagio Curricular Supervisionado no Ensino Médio — (NE) 180 04 04
TOTAL 240 04 04 08
38 UMTM36 Atividades Académico Cientifico Culturais — AACC 225 05 05
39 UMTM37 Trabalho de Conclusdo de Curso - TCC
TOTAL EXIGIDO DE CARGA HORARIA 3.015 124 23 147




ANEXO F — Questionario do Estudante — ENADE 2015

Ministério da Educagdo

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Diretoria de Avaliagao da Educacéo Superior

Coordenacdo-Geral do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

QUESTIONARIO DO ESTUDANTE 2015
Caro (a) estudante,

Este questiondrio constitui um instrumento importante para compor o perfil socioecondmico e
académico dos participantes do EMADE e uma oportunidade para vocé avaliar diversos aspectos do seu curso
e formacdo.

Sua contribuicdo & extremamente relevante para melhor conhecermos como se constrai a qualidade
da educacdo superior no pais. As respostas as questdes serdo analisadas em conjunto, preservando o sigilo da
identidade dos participantes.

Para responder, basta clicar sobre a alternativa desejada. Mo final de cada pagina, ao pressionar um
dos botdes “Proximo™ ou “Anterior”, o sistema gravara a resposta no banco de dados, que podera ser
modificado a qualgquer tempo. O guestionario sera enviado 3o Inep apenas quando, na Ultima pagina, for
arionado o botdo "Finalizar”, indicando o presnchimento total do questionario. Ao final, serd possivel
visualizar seu local e horario da prova.

Agradecemos a sua colaboragdo!

1. Cwal o seu estado civil ?

{ ) Solteiro(a).

) Casado(a).

) Separadola) judicizimente/divorciado(a).
) Vidvo(a).

A
B
C
D
E )} Outro.

(
(
(
(

2. Como vocé se considera?

{ ) Branco(a).

) Negrofa).

) Pardoja)/mulato(a).

) Amarelo(a) (de origem oriental).
) Indigena ou de origem indigena.

mo o m

(
{
(
{

3. Qual a sua nacionalidade?

A [ ) Brasileira.
B { ) EBrasileira naturalizada.
C { ) Estrangeira.

-

L e e T = - R =]

)} Nenhuma.

) Ensino Fundamental: 12 ao 52 ano (12 a 42 série).
) Ensina Fundamental: 62 ao 92 ano (52 a 82 série).

) Ensino Méadio.
) Ensina Superior - Graduacio.
) Pos-graduacdo.

bn

A
B
C

(
{
(

) Nenhuma.

) Ensino fundamental: 12 a0 52 ano (12 a 42 sérig).
) Ensino fundamental: 62 a0 92 ano (52 a &2 série).

255
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D { )Ensino médio.
E ( )Ensino Superior - Graduacao.
F { )Posgraduacdo.

de e com guem vocé mora atualmente?

) Em casa ou apartamento, sozinho.

) Em casa ou apartamento, com pais e/ou parentes.

) Em casa ou apartamento, com cnjuge efou filhos.

) Em casa ou apartamento, com outras pessoas (incluindo republica).
) Em alojamento universitario da propria instituicio.

on
A
B
C
[
E
F ) Em gutros tipos de habitagdo individual ou coletiva (hotel, hospedaria, pensao ou outra).

. Quantas pessoas da sua familia moram com vocE? Considere seus pais, irmdos, conjuge, filhos e outros

parentes que Moram na Mesma Casa com Vocé.
A } Nemhuma.

} Uma.

) Duas.

) Trés.

) Quatro.

)} Cinco.

) Seis.

)} Sete ou mais.

I ommmOoom

) Até 15 salario minimo (até RS 1.086,00).

) De 1,5 a 3 saldrios minimos (RS 1.086,01 a RS 2.172,00).

) De 3 a 4,5 saldrios minimes (RS 2.172,01 a RS 3.258,00).

) De 4.5 a 6 saldrios minimos (RS 3.258,01 a RS 4.344,00).

) De & a 10 saldrios minimos (RS 4.344 01 a RS 7.240,00).

) De 10 a 30 saldrios minimeos (RS 7.240,01 a RS 21.720,00).
) Acima de 30 salarios minimos (mais de RS 21.720,01).

G MmO W

. Qual alternativa a seguir melhor descreve sua situacao financeira (incluindo bolsas)?

{ ) NZo tenho renda e meus gastos sao financiados por programas governamentais.

{ ) NZo tenho renda e meus gastos sao financiados pela minha familia ou por outras pessoas.

{ ) Tenho renda, mas recebo ajuda da familia ou de outras pessoas para financiar meus gastos.
{ ) Tenho renda e ndo preciso de ajuda para financiar meus gastos.
{ ) Tenho renda e contribuo com o sustento da familia.
{ ) Sou o principal responsavel pelo sustento da familia.

B I T = I =

10. Qual alternativa a seguir melhor descreve sua situacdo de trabalho (exceto estagio ou bolsas)?

11.

A [ ) MNao estou trabalhando.

B [ ) Trabalho eventualmente.

C [ )Trabalho até 20 horas semanais.

D [ ) Trabalho de 21 a 39 horas semanais.
E [ ) Trabalho 40 horas semanais ou mais.

Que tipo de bolsa de estudos ou financiamento do curso vocé recebeu para custear todas ou a maior
parte das mensalidades? No caso de haver mais de uma opgao, marcar apenas a bolsa de maior duracdo.

{ ) Nenhum, pois mew curso & gratuito.

) Nenhum, embora meu curse ndo seja gratuito.

) Prolni integral.

) Prolni parcial, apenas.

)} FIES, apenas.

)} Prolni Parcial e FIES.

) Bolsa oferecida por governo estadual, distrital ou municipal.

) Bolsa oferecida pela propria instituicdo.

T MmO W
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1
K

{
(
(

} Bolsa oferecida por outra entidade (empresa, ONG, outra).
) Financiamento oferecido pela propria instituicdo.
) Financiamento bancario.

12 Ao longo da sua trajetoria académica, vocé recebeu algum tipo de auxilio permanéncia? Mo caso de haver
mais de uma opcdo, marcar apenas a bolsa de maior duragdo.
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) Menhum.

) Auxilio moradia.

) Auxilio alimentagdo.

) Auxilio moradia e alimentagdo.
) Auxilio Permanéncia.

) Qutro tipo de auxilio.

13. Ao longo da sua trajetoria académica, vocé recebeu algum tipo de bolsa académica? Mo caso de haver
mais de uma opcdo, marcar apenas a bolsa de maior duragdo.
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) Nenhum.

) Bolsa de iniciacdo cientifica.

) Bolsa de extensdo.

) Bolsa de monitoria/tutoria.

) Bolsa PET.

) Cutro tipo de bolsa académica.

14 Durante o curso de graduagdo voce participou de programas efou atividades curriculares no exterior?
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15.

Seu
A
B
C
D
E
F
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) No participei.

) S5im, Programa Ciéncia sem Fronteiras.

) Sim, programa de intercambio financiado pelo Governo Federal (Marca; Brafitec; PLI; outro).
] Sim, programa de intercambio financiado pelo Governo Estadual.

) Sim, programa de intercambio da minha instituicdo.

) Sim, outro intercambio ndo institucional.

ingresso no curso de graduacao se deu por meio de politicas de agao afirmativa ou incdusdo social?

] Nao.

) Sim, par critério etnico-racial.

) Sim, par critério de renda.

) Sim, por ter estudado em escola publica ou particular com bolsa de estudaos.
] Sim, por sistema gue combina dois ou mais critérios anteriores.

) Sim, por sistema diferente dos anteriores.

16. Em que unidade da Federacdo vocé concluiu o ensing meédio?

i JAC { )DF [ IMT (IR [ )SE

i JAL [ JES [ JPA [ JRN [ 15

i 1AM [ GO [ )PE { JRO [ )70

[ JAP [ IMA { )PE { )RR { )Mo seaplica
{ )B& [ IMG [ 1Pl [ )RS5

{ )CE { IMs [ IPR [ 1sC

17.Em que tipo de escola voc cursou o ensino medio?
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) Todo em escola publica.

) Todo em escola privada (particular).

) Todo no exterior.

] & maior parte em escola publica.

)} A maior parte em escola privada (| particular).
) Parte no Brasil e parte no exterior.

18. Qual modalidade de ensino médio vocé concluiu?

A
B

(
{

) Ensino médio tradicional.
) Profissionalizante técnico (eletronica, contabilidade, agricola, outro).
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C { ) Profissionalizante magistério (Curso Normal).
D | ) Educacdc de Jovens e Adultos (EJA) efou Supletivo.
E { ) Outra modalidade.

19.

] Minguém.

) Pais.

)} Qutros membros da familia que n&o os pais.
) Professores.

) Lider ou representante religioso.

) Colegas/Amigos.

)} Cutras pessoas.

[y B L B e B I = s =

20. Algum dos grupos abaixo foi determinante para vocé enfrentar dificuldades durante seu curso superior e
conclui-lo?

] Mao tive dificuldade.

) Na recebi apoio para enfrentar dificuldades.

) Pais.

) fvos.

) Irmdos, primos ou tios.

) Lider ou representante religioso.

) Colegas de curso ou amigos.

) Professores do curso.

) Profissionais do servigo de apoio ao estudante da |ES.

) Colegas de trabalho.

) Outro grupo.

=T I;TMMm OO m -

21. Alguém em sua familia concluiu um curso superior?
A () Sim.
B ([ )Nio

22. Excetuando-se os livros indicados na bibliografia do seu curso, quantos livros vocé leu neste ano?
) Menhum.

} Um ou daois.

) De trés a cinco.

) De seis a oito.

) Mais de oito.

miD o m I

23. Quantas horas por semana, aproximadamente, vocé dedicou aos estudos, excetuando as horas de aula?
A [ ) MNenhuma, apenas assisto as aulas.
B ( )Deumaatrés.
C [ ) De guatro a sete.
O { )De oito a doze.
E ( ) Maisde doze.

24.Vocé teve oportunidade de aprendizade de idioma estrangeiro na Instituicdo?
A [ ) Sim, somente na modalidade presencial.
B ( ) Sim, somente na modalidade semipresencial.
C { ) Sim, parte na modalidade presencial e parte na modalidade semipresencial.
D { ) Sim, na modalidade a distdncia.
E [ )MNao.

25

{ ) Insercdo no mercado de trabalho.
{ ) Influéncia familiar.

{ ) Valorizacdo profissional.

i

A
B
C
D ) Prestigio Social.
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) Vocagdo.

) Oferecido na modalidade a distancia.
) Baixa concorréncia para ingresso.

} Cutro motivio.

) Gratuidade.

) Preco da mensalidade.

) Proximidade da minha residéncia.

) Proximidade do meu trabalho.

) Facilidade de acesso.

) Qualidade/reputacdo.

) Foi a dnica onde tive aprovagao.

) Possibilidade de ter bolsa de estudo.
} Cutro motivio.
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