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RESUMO

O governo do Estado do Ceara implantou no ano de 2000 o Programa de
Formacdo Docente em Nivel Superior - Magister. Este Programa teve como
objetivo a formacdo de professores para atuarem no Ensino Fundamental II (52 a
82 séries) e no Ensino Médio. Contou com o envolvimento direto das
Universidades publicas cearenses que implantaram seus cursos a partir de um
projeto Unico definido pela Secretaria da Educacdo Basica do Estado do Ceara.
Na Universidade Estadual Vale do Acarau o Programa Magister foi implantado no
ano 2000, atendendo a uma clientela de 345 alunos distribuidos em trés areas
de formacgao: Linguagens e Cddigos, Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais e
Matematica, sendo esta Ultima o objeto de nossa analise, que busca caracterizar
a formacdo do professor de Matematica neste Programa, identificando para isso
os pressupostos tedrico-metodoldgicos de ensino/aprendizagem colocados em
pratica no Curso. Efetivamos o trabalho, através de um estudo de caso,
fundamentado nos principios da pesquisa qualitativa, realizado junto aos sujeitos
diretamente envolvidos com a drea de matematica do Programa Magister-UVA:
professores-alunos, professores-formadores e professores-orientadores. Neste
trabalho identificamos as dificuldades para a implantacdo e condugdao do
Programa tais como: trabalho inadequado do corpo docente, corpo discente sem
fundamentacdo suficiente para acompanhar os contetdos do Curso e organizacao
curricular inadequada para a formacao de professores. Avaliamos que a
formacao do profissional docente para a area de Matematica no Programa
Magister-UVA configurou-se a partir de situagdes chave: as discussdes na Agao
Docente Orientada, a metodologia dos professores-formadores e a troca de
experiéncia entre os alunos.

Palavras-Chave: Programa Magister. Formacao de Professor. Professor de
Matematica.



ABSTRACT

In Ceard, a State from Brazil, the Government has introduced, since 2000, the
professional teaching formation in higher education, which was named Magister.
This Program aimed at the teaching formation of those who work with the four
grades of primary school (from 5% to 8%) and the secondary school. It engaged
directly with the public universities from Ceara, which introduced the Program in
their own courses, based on a single project, which was presented by the
Secretary of Basic Education in Ceara. At Universidade Estadual Vale do Acarau
the Magister Program has been implemented since 2000, and it has helped about
345 students from three different areas of knowledge: Languages and Codes,
Human Sciences and Natural Sciences and Mathematics, from which the last one
is the focus of our analysis. Our work tries to characterize the mathematics
teachers’ formation in this kind of program, by identifying the theoretical-
methodological assumptions of the teaching-learning process that was worked
through the practice in the Course. We carried the job out through the case
study based on the principles of the qualitative research, which was worked with
the specific people who are directly involved in the Mathematics area in the
Magister Program at UVA: teachers-students, teachers-educators and teachers-
advisors. In this job we could identify the difficulties in how to get the settling
and the conduction of the Program, such as: inadequate job of teaching group,
students’ group without any concrete basis to follow the syllabuses of the Course
and an inappropriate curriculum organization for the teaching formation. We
evaluate that the formation of a Mathematics professor within the Magister
Program - UVA has been shaped going from the following situations: discussions
in the Advised Teaching Action, the teachers-educators’ methodology and the
exchange of experience among the students.

Key-words: Magister Education Program. Teaching formation. Mathematics
Teacher
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1. CONTANDO OS PONTOS: UMA INTRODUCAO A QUESTAO DA
FORMAGAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

1.1. Justificativa

O setor educacional brasileiro passa por mudancgas significativas,
principalmente no que diz respeito a formagao de professores, com as demandas
colocadas pelo processo de globalizagao econémica, cada vez mais presentes nos
discursos e nas praticas dos nossos governantes, destacados pelos principios
educacionais defendidos na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
n® 9394/96.

Dentre as mudancgas colocadas por esta Lei, destacamos a reorganizagao
dos niveis escolares, a especializacdo das competéncias pedagdgicas e as
atribuicdes politicas de cada nivel de ensino. Na organizacdo dos niveis
escolares, passamos a ter no sistema de ensino brasileiro dois niveis: a educacao
basica, formada pela educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio e
a educacdo superior. A definicdo do que seja educacdo basica determinou uma
reestruturacdao no processo de formagao e atuacao do professor no Brasil. A
propria LDB prop6s uma formacao para além do conteudo tedrico quando

definiu:

Art. 61. A formacao de profissionais da educacao, de
modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como

fundamentos:

I - a associacdo entre teorias e praticas’,
inclusive mediante a capacitacdao em servico;

II - aproveitamento da formagdo e experiéncias
anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades.

As determinacoes legais da LDB 9394/96 desvendam os enormes desafios
educacionais que a sociedade brasileira ainda enfrenta, principalmente no que diz
respeito as politicas publicas educacionais. Dentre esses desafios, podemos

destacar a questdao do magistério como preponderante. A LDB determinou um

! Grifo nosso.



prazo de dez anos para a formacdo de todos os docentes da educacdo basica em
nivel superior (Art.87), colocando para o sistema educacional uma tarefa sem
precedentes (Brasil, 1999).

No Estado do Ceard, no ano de 1998, a demanda por formagao em servico
pelos professores da rede publica, em nivel superior chegava a 26.230
professores®. Na perspectiva de equacionar esse problema, o Estado elaborou a
Politica Estadual de Formacdo Docente, definindo trés grandes programas: a)
Programa de Formacgao Inicial, em servigo com desdobramento em Formacgao em
Nivel Médio Magistério, para professores dos sistemas estadual e municipal; b)
Programa de Complementacdao Pedagdgica para Bacharéis em exercicio da
funcdo docente publica cearense e c) Programa de Formacdo Continua,
extensivo, também, aos professores dos sistemas estadual e municipal de
ensino.

Como parte da implementagao dessa Politica, no tocante ao Programa de
Formacdo Docente em Nivel Superior, a Secretaria de Educacao Basica do Ceara
(SEDUC) elaborou, em 1999 um projeto a ser desenvolvido juntamente com as
Universidades publicas cearenses: a Universidade Estadual do Ceara-UECE, a
Universidade Estadual Vale do Acarau-UVA, a Universidade Regional do Cariri-
URCA e Universidade Federal do Ceara-UFC. Este projeto culminou no Programa
de Formacdo Docente em Nivel Superior-Magister, que é o objeto do nosso
estudo.

Conforme definicdo da Secretaria da Educacdo Basica-SEDUC e de comum
acordo com as universidades participantes, o Programa Magister foi dividido em
regides geo-educacionais, tomando como referéncia os Centros Regionais de
Educagao-CREDEs.

A regiao geo-educacional do Programa Magister atendida pela
Universidade Estadual Vale do Acardau-UVA carece, no nosso entender, de um
estudo acerca da formacdao de professores para a area de Matematica.

Acreditamos, pois, que fazer um estudo sobre esta area é de fundamental
importancia por trés motivos:

I. a demanda de professores formados na area de Matematica € menor do

n . . 3.
que a caréncia da regido’;

2 Dados da Secretaria de Educacio Bésica do Estado do Ceara-SEDUC, 1998.
3 Segundo a Secretaria de Educagdo Basica do Estado - SEDUC, no periodo de 1993 a 2003, as
universidades cearenses haviam formado cerca de 1000 licenciados em matematica, somente.
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II.

I1I.

encontramos nas escolas das redes municipais da regido um numero
significativo de professores responsaveis pelo ensino da matematica que
tém qualificacdo profissional de nivel médio ou formacdo em outras areas
de conhecimento, atuando em sala de aula, apesar de a LDB 9394/96
considerar como o nivel minimo necessario a formacao do professor para
atuar nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio, a
licenciatura plena. Consideramos que isto pode contribuir para uma pratica
pedagdgica com pouca ou nenhuma fundamentacgao tedrica;

partimos do pressuposto de que o levantamento da realidade da formagao
dos professores de Matematica no Magister-UVA proporcionara respostas
aos problemas que essa realidade enfrenta e, ao mesmo tempo, a
ampliacdo do conhecimento concernente a essa problematica.

Neste aspecto, realizamos uma pesquisa cujo objetivo geral foi o de

analisar a formacao do profissional docente para a area de Matematica no

Programa de Formacao Docente em Nivel Superior - Magister da Universidade

Estadual Vale do Acarau-UVA. Para tanto, trabalhamos na perspectiva de:

= Descrever a dindmica de organizacdo e funcionamento do Programa

Magister-UVA.

= Analisar o projeto politico-pedagdgico de formacdo de professores

para a area de Ciéncias Naturais e Matematica do Programa

Magister/UVA.

= Analisar os principios da pratica na formagcdo do professor-aluno a

partir da Acao Docente Orientada e a conducgao dessa Agao Docente.

= Analisar a formacdo do professor de Matematica, a partir do seu

perfil ao ingressar no Programa Magister/UVA e da sua pratica

docente quando egresso do mesmo.

1.2. Envolvimento com a tematica

A escolha pela drea de Ciéncias Naturais e Matematica® do Programa

Magister-UVA, com énfase na Matematica como objeto de estudo desta pesquisa

* A nomenclatura da &rea no Programa da UVA ndo seguiu a nomenclatura destacada pela

SEDUC, uma vez que as universidades determinaram a nomenclatura que gostariam de adotar.
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se deve a alguns fatores preponderantes. Primeiro, porque participamos da
elaboracao do Projeto Magister, no ano de 1999, fazendo parte da Coordenagao
Pedagdgica na area de Ciéncias Humanas quando da implantacdo do Programa
em 2000 e, no ano de 2002, assumimos também a Coordenacdo Pedagdgica da
area de Ciéncias Naturais e Matematica. Até o final do Programa, em 2004,
acumulamos o trabalho nas duas coordenacdes.

Isso nos leva ao segundo ponto. Ao assumir a Coordenacdao da area de
Ciéncias Naturais e Matematica, com aprofundamento em Matematica/Fisica do
Programa Magister-UVA, trabalhamos na reorganizagao curricular desta, quando
tivemos que definir diretrizes pedagdgicas especificas para a formacao do
professor da area que privilegiassem o eixo teoria/pratica, considerando a
realidade do professor-aluno na perspectiva de fazé-lo mais presente a sua

formacao. Isso nos colocou diretamente ligados a realidade a qual pesquisamos.

1.3. Caracterizacao da pesquisa

Nesta pesquisa, delimitamos alguns espagos para uma melhor definicao do
trabalho. Dessa forma, destacamos, a seguir, a definicao do problema, o objeto
de estudo, a metodologia de pesquisa e o0s procedimentos para a coleta de

dados.
a) Definicao do Problema

Como professora do Curso de Formacdao de Professores para o Ensino
Fundamental® no periodo de 1999 a 2001 e do curso de Pedagogia desde 1998
até os dias atuais na Universidade Estadual Vale do Acarau-UVA, trabalhamos
com tematicas diretamente ligadas a formacdao e atuacdo de professores na
educacao basica de Sobral e regido circunvizinha, vivenciando a realidade da

formagao docente nesta regiao.

Quando participamos da elaboragdao e implantacao do Programa Magister

no Ceara, conhecemos de perto a realidade da formacao do professor da area de

> Nesse periodo, ministramos a disciplina de Mediacdo e Acompanhamento no Curso, na qual
faziamos um trabalho de acompanhamento da pratica docente de professores da rede publica de
Sobral e de varias cidades da Zona Norte do Ceard, conhecendo de perto a realidade das escolas e
a pratica pedagdgica dos professores da educacgdo basica.
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Ciéncias Naturais e Matematica. Nao seria exagero afirmar que esta foi a area de
formacao que mais dificuldades apresentou na implantagdo do Programa, nao so
na UVA, mas também nas outras universidades participantes. Cada uma, a sua
maneira, enfrentou problemas e buscou solugdes especificas, o que sempre ficou
claro nas Reunides Pedagdgicas coordenadas pela equipe de acompanhamento
do Programa da SEDUC, que se constituiu em um espaco de reflexdao e tomada
de decisOes para as universidades resolverem suas dificuldades no coletivo,

ainda que respeitando a especificidade de cada uma delas.

Os principais problemas observados na implantagdao Programa

Magister/UVA devem ser divididos em trés etapas para sua melhor compreensao.

Inicialmente, podemos citar as dificuldades de trabalho com o corpo
docente do Programa, formado por professores da instituicao, chamados de

professores-formadores®, tais como:

e a maioria do corpo docente dos cursos da area de Ciéncias Naturais e
Matematica da UVA é constituida por bacharéis, sem experiéncias na
area de formacao de professores, o que dificultou as discussbes acerca
dessa problematica;

e 0 desconhecimento dos professores-formadores acreca da questdao da
formacdo de professores e da real filosofia de formagao preconizada no
Programa Magister-UVA;

e 0 perfil da formacgao destacado no Programa nao se constituiu como um
elemento relevante para estes professores definirem o conteddo

programatico das disciplinas.

A seguir, citamos as dificuldades relativas aos professores-alunos, que

formaram o corpo discente do Programa, tais como:

e a falta de conteldos basicos para acompanhar as discussdes ensejadas
pelos professores-formadores nas aulas do Curso;

e a ndo atuacdo do professor-aluno na area de formagao’;

6 Para efeito de organizacdo pedagdgica do Programa Magister/UVA, os professores que
ministraram as disciplinas eram chamados de professores-formadores e os professores que
orientaram a Agdo Docente Orientada, que caracterizava a Pratica de Ensino no Programa, eram
chamados de professores-orientadores.

19



e a dificuldade de assimilacdo do conteudo por parte da maioria dos

professores-alunos.

Por Ultimo, destacamos as dificuldades de cunho pedagdgico e

administrativo:

e a concentracao da carga horaria nos finais de semana e nas férias,
e a inadequacao do desenho curricular proposto pelos professores da
Universidade® quando da elaboracdo do Projeto Pedagdgico e aprovado

pela SEDUC para dar uma efetiva formagao de professor.

Estes foram alguns dos problemas observados por nds no decorrer da
implantacao do Programa Magister/UVA para a formacao de professores de
Ciéncias Naturais e Matematica. A constatacdao desses problemas levou-nos a a
uma questao: a formacao docente do Magister-UVA foi adequada para a
realidade e a pratica docente do professor de matematica? Para respondermos a
essa pergunta fez-se necessario, antes de tudo, subdividi-la em interrogacdes

parciais, estritamente ligadas entre si:

e quais sao os pressupostos didaticos que fundamentam as praticas
de formacdo e do profissional docente para a area de Matematica?

e como se deu a qualificacdo dos profissionais da area de matematica
no Programa Magister-UVA?

e quais as condicoes de formacdao sao colocadas para estes
profissionais?

Buscamos as respostas a estas questOes, através de uma pesquisa
qualitativa, que nos propomos realizar junto aos sujeitos diretamente envolvidos
com o Programa Magister-UVA: professores-alunos, professores-formadores e
professores-orientadores. Esta pesquisa nos ajudou a compreender como se
configurou o processo de formacdo do profissional docente para a area de

Matematica no Programa.

7 Tivemos alunos na area de Ciéncias Naturais e Matematicas que atuavam na Educacgdo Infantil e
nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

8 Os projetos curriculares para as licenciaturas do Magister-UVA foram todos elaborados por grupos
de professores da prépria instituigdo supervisionados por uma Comissdo Pedagdgica, também da
instituicao.
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b) Objeto de estudo

Neste trabalho, analisamos a proposta de formacdao do professor de
Matematica efetivada pelo Programa Magister-UVA, sua insercao nas politicas
para a educacao dos governos estadual e federal e as acdes ensejadas pela

Universidade Estadual Vale do Acarau para a implantacdao do Programa.
c) Metodologia da Pesquisa

A escolha do estudo de caso como abordagem tedrica que direcionou a
pesquisa que realizamos justificou-se quando delimitamos nosso objeto a
realidade da Area de Matematica do Programa Magister da Universidade Estadual
Vale do Acarau-UVA, fazendo um recorte no Programa uma vez que o caso pode
ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem interesse proprio

singular , conforme enfatizam Ludke e André (1986:17).

Nossa escolha pelo Estudo de Caso também se fundamentou nas
caracteristicas freqientemente associadas a esta abordagem. Ludke e André
(1986) apontam uma série destas caracteristicas, das quais destacamos algumas
que serviram de apoio tedrico-metodoldgico ao nosso trabalho. Assim temos que

o estudo de caso:

o visa a descoberta: essa caracteristica fundamenta-se no
pressuposto que o conhecimento ndo € algo acabado, mas uma
construgao que se faz e refaz constantemente;

o enfatiza a “interpretacdo em contexto”: para compreender melhor a
manifestacao geral de um problema, as acdes, as percepgoes, 0s
comportamentos e as interacdes das pessoas devem ser
relacionadas a situacdes especificas onde ocorrem ou a
problematica determinada a que estdo ligadas;

o usa uma variedade de fontes de informacdo: o pesquisador recorre
a uma variedade de dados , coletados em diferentes momentos, em
situagdes variadas e com uma variedade de tipos de informantes.
Assim ele poderd cruzar informacdes, confirmar ou rejeitar
hipoteses, descobrir novos dados, afastar suposicdes ou levantar

hipéteses alternativas;
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e procura representar os diferentes pontos de vista presentes numa
situagdo social: o pressuposto que fundamenta essa orientagdao é o
de que a realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, nao

havendo uma Unica que seja mais verdadeira.

Compreendemos que estas caracteristicas do estudo de caso refletiam o

gue queriamos abordar com a nossa pesquisa.
d) Procedimentos para a escolha dos sujeitos e coleta de dados

A Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica do Programa Magister -
UVA contou com 49 alunos, dos quais, apenas 27 optaram por uma formacgao
em Matematica e Fisica. Nos Pdlos de Sobral e Canindé concentraram-se as
turmas de Matematica e Fisica, sendo que 17 alunos freqlientaram o Curso todo
em Sobral e 10 o fizeram em Canindé. Os alunos que freqlientaram o curso em
Sobral eram de diversas cidades da zona norte: Sobral (distrito de Rafael Arruda)
Graca, Pacuja, Irauguba, Camocim, Ipu® e Tiangua.

Na pesquisa, optamos por trabalhar com a turma do Pdélo de Sobral, uma
vez que acompanhamos com mais proximidade o trabalho realizado neste pdlo.
Coletamos, através de um questionario, informacOes de todos os professores-
alunos desta turma. A escolha dos sujeitos da pesquisa para acompanhamento e
observacdo do trabalho docente, teve como critério de selecdo destacar

professores-alunos nas seguintes categorias:

e professores-alunos que eram professores de matematica de 5° a 82
série, antes de ingressarem no Programa;
e professores-alunos que se tornaram professores de matematica de
Ensino Médio a partir do ingresso no Programa;
e professores-alunos que nao estdo atuando na area de matematica.
Apesar de termos mais de um professor-aluno preenchendo os critérios
acima, para a escolha dos sujeitos da pesquisa, optamos pela amostra nao-
casual em que apenas alguns sujeitos fazem parte da amostragem, mantendo-se
a representatividade da populagao. Levin (1987) destaca 03 categorias de

amostra nao-casual: a acidental, a de quotas e a de conveniéncia.

° Por motivos de salde, a aluna de Ipu afastou-se do curso no ano de conclusdo.
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Optamos pela amostragem ndo-casual de conveniéncia cuja idéia basica é
a de que a Ildgica, o senso comum ou um julgamento equilibrado podem ser
usados na selecao de uma amostra que seja representativa de um grupo maior
(Levin, 1987:120). Com base neste critério, escolnemos os professores-alunos
gue além de se encaixarem nas categorias acima, apresentavam disponibilidade
para as entrevistas, para a observacao direta em sala de aula e ainda os que
moravam e trabalhavam nas cidades mais proximas a Sobral. Foram
selecionados 03 professores-alunos, 02 mulheres e 01 homem, sendo 01 para
cada categoria descrita.

Considerando que o principio tedrico-metodolégico desta pesquisa era de

ordem qualitativa, os instrumentos metodoldgicos escolhidos foram:

e analise das propostas filoséfica e pedagdgica trabalhadas para a
area de Matematica no Programa Magister/UVA;

e analise do perfil do professor-aluno ingresso no Programa;

e observacdo da acao docente do professor-aluno, nas salas de aulas,
apds a sua formacdo!?, através de visitas as escolas e entrevistas
COm 0S Mesmos;

e anadlise dos Trabalhos de Conclusdao de Curso, dos professores-
alunos;

e analise de questionarios aplicados aos professores-alunos;

e entrevistas com os professores-formadores e com os professores-
orientadores.

A coleta de dados seguiu uma ordem que nos possibilitou manter uma
unidade no trabalho. Inicialmente, analisamos os documentos da Secretaria de
Educacdo Basica do Estado do Ceara-SEDUC e da Universidade Estadual Vale do
Acarau-UVA, que continham as propostas filoséficas e pedagdgicas para o
Programa Magister, além dos relatérios pedagdgicos'! realizados pela equipe de
coordenacao do Programa na UVA . A seguir, a fim de caracterizar o professor-

aluno, analisamos dados coletados em uma pesquisa efetivada pela UVA, em

10 0 Programa Magister encerrou suas atividades letivas em julho/agosto de 2004. No periodo de
Setembro a Dezembro de 2004 os professores-alunos apresentaram seus Trabalhos de Conclusao
de Curso e, em Dezembro, colaram grau.
1 Ao término de cada méddulo ou semestre, a SEDUC solicitava das coordenacdes
responsaveis pelo Programa, em cada Universidade, relatorios pedagodgicos para
acompanhar a evolucdo do trabalho.
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parceria com a SEDUC, no ano de 2001, que determinou o perfil de ingresso no

Programa.

De posse dessas informacgoes, coletamos dados através de observacdes do
trabalho docente dos professores-alunos, de entrevistas com os mesmos, de
aplicacdo de questionarios, de entrevistas com os professores-orientadores e

professores formadores.

Além dos documentos citados, lemos os Trabalhos de Conclusdo de Curso
- TCC dos professores-alunos da Turma de Ciéncias Naturais e Matematica com
aprofundamento em Matematica e Fisica, do Pdlo de Sobral. Estes TCC s trazem
informacdes sobre a trajetéria de vida do aluno e seu trabalho docente, que
serviram pra corroborar ou refutar as informagdes contidas nas entrevistas e nos

qguestionarios.

1.4. Organizacao do trabalho

Para efeito de discussdo tedrica, desenvolvemos o trabalho em capitulos.
Neste primeiro capitulo, que intitulamos de “Contando os pontos: uma
introducdo a questdo da formacao do professor de matematica”, fazemos uma
introducao caracterizando nossa proposta de pesquisa.

No segundo capitulo, que chamamos de “Um giro de 180°: refazendo a
trajetéria da formacdo de professores de matematica no Brasil”, destacamos
elementos para compreender a histéria da formagao dos professores no Brasil,
tomando por base a legislacao educacional brasileira e fazemos um levantamento
histérico acerca da formacao do professor de matematica no Brasil, considerando
o periodo de 1930 a 2000, com o objetivo de compreender o processo de formacao
destes professores.

No terceiro capitulo, que denominamos “Resolvendo uma equacado: a formacao
do professor de matematica no Programa Magister - UVA”, partimos da
caracterizacao do Programa Magister, a partir dos pressupostos determinados
pela SEDUC, passamos pela caracterizacdo do Programa na UVA, para chegar a
caracterizacdo da area de Ciéncias Naturais e Matematica e a formacdao do

professor de matematica.
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No quarto capitulo, que intitulamos de “Um traco, uma linha, uma reta: a
formacao do professor de matematica no Programa Magister-UVA na percepcgao
de alunos e professores”, analisamos como se deu a formacao do professor de
matematica no Programa Magister da UVA a partir das “falas” os professores e
alunos do Programa.

Por fim, no quinto capitulo “Calculando prdés e contras: elaborando uma
conclusao” apontamos algumas idéias sobre a formacao do professor de
matematica e como ela se configurou dentro de um programa especial de

formagao docente, como é o caso do Magister.
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2. UM GIRO DE 180° CARACTERIZANDO A FORMAGCAO DE
PROFESSORES DE MATEMATICA NO BRASIL

A formacao de docentes para atuar em escolas desde que a educagao
deixou de ser monopdlio das familias e foi se tornando uma fungao do Estado,
passou a ser assunto de politicas sociais. Esta realidade historica adquiriu
grande visibilidade quando a educagao dos anos iniciais da escolarizagao foi se

universalizando como um direito da cidadania.

Ao longo das 04 Uultimas décadas, pelo menos, a formacdo do professor
vem tomando espago nas discussdoes sobre a educagao, mas sempre de forma
fragmentada. Entendemos que a formacdao docente deve inserir-se em um
contexto mais amplo do que as urgéncias politicas historicamente tém imposto,
que, ao contrario de propiciar uma formacao adequada, vem privilegiando uma
formagao descomprometida com “a pesquisa, a investigacdo e a formagao

multidisciplinar sélida”, como afirma Freitas (2002:161).

Este capitulo oferece elementos para entender a histéria desta formagao
no Brasil, com énfase na formacdo do professor de matematica e o ensino de
matematica organizado nesta estrutura. Para tanto, fazemos um levantamento
histérico acerca da formacao de professores no Brasil, considerando as politicas
de formacao implementadas a partir da legislacdo vigente em cada periodo e da
formacao do professor de matematica, considerando o periodo de 1930 a 2000 e

suas iniciativas no campo educacional.

2.1 A formacao de professores no Brasil e a legislacao

A preparacao de docentes, implicados na formagao das novas geragoes,
sempre fez parte das experiéncias dos governos brasileiros desde o Império, nao
querendo isso dizer que tais expectativas representassem prioridades desses

governos, como enfatiza Cury (2002:02).
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Em 15 de outubro de 1827, foi instituida no Brasil a primeira lei da
educacdao a fim de fazer jus ao mandamento constitucional de 1824 da
gratuidade do ensino primario para os considerados cidaddos. Esta lei possuia
um carater nacional e pressupunha a formacao de docente como incumbéncia
dos poderes gerais. Contudo, na pratica, a formacao de docentes passou a ser
efetivada pelas provincias como conseqiiéncia do Ato Adicional de 1834. Desde
entdo, por conta da descentralizagao promovida por esta emenda Constitucional,
a formacdo de docentes para atuarem no “ensino primario” se dava no ambito
das escolas normais sob a responsabilidade das Provincias. A esse respeito,

Tanuri (2000: 63) assim esclarece:

As primeiras escolas normais brasileiras s6 seriam estabelecidas,
por iniciativa das Provincias, logo apos a reforma constitucional de
12/8/1834, que atendendo ao movimento descentralista, conferiu
as Assembléias Legislativas Provincias, entdo criadas, entre outras
atribuicoes, a de legislar sobre a instrucdo publica e
estabelecimentos préprios a promové-la*?> (art. 10, item 2), com
exclusao das escolas superiores entdo ja existentes e de outros
estabelecimentos de qualquer tipo ou nivel que, para o futuro,
fossem criados por lei geral.

Algumas caracteristicas comuns podem ser observadas nas primeiras
escolas normais instaladas no Brasil e que contribuiram para o pouco sucesso no
papel de formacao de docentes na época, dentre elas, Tanuri (2000:65) destaca

a simplicidade da organizacao didatico-pedagdgica

A organizagao didatica do curso era extremamente simples,
apresentando via de regra, um ou dois professores para todo as
disciplinas e um curso de dois anos, o que se ampliou
ligeiramente até o final do Império. O curriculo era bastante
rudimentar, ndo ultrapassando o nivel do conteddo dos estudos
primarios, acrescido de rudimentar formagdo pedagdgica, esta
limitada a uma Unica disciplina Pedagogia ou Métodos de Ensino.
Uma outra caracteristica diz respeito a infra estrutura disponivel, tanto
no que se refere ao prédio, como a instalacdo e equipamento, precarios e que
foram objeto de constantes criticas em documentos da época (Ibdem).
Uma leitura que podemos fazer do insucesso das primeiras escolas
normais diz respeito ndo sé a sua deficiéncia didatica, mas também a falta de

atrativo da profissdo docente que ndo gozava de muita importancia social, uma

12 Grifos da autora
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vez que os saldrios eram reduzidos. Este quadro acarretou em um enorme
desprestigio para as escolas normais, tanto que elas passaram a ser
desconsideradas como instrumentos de formacao de docentes na maioria das
provincias.

A escola normal sofre uma modificagao a partir de 1870, quando as
transformacdes de ordem politica e cultural trazem uma movimentacao de idéias
e com elas a valorizacdo da educagao, sendo esta vista agora como fundamental
para o desenvolvimento social e econdmico da nagao. A escola normal passa a
ter uma importancia fundamental nesse processo. Esta valorizacdo pode ser
medida por numeros: de 04 escolas em 1868, passa a 22 em 1883, em todo o

pais, conforme destaca Tanuri (2000:64).

Paralela a valorizacdo da escola normal, ocorre também o enriquecimento
do seu curriculo, a ampliacdo dos requisitos para ingresso e a sua abertura ao
elemento feminino. Notemos que as primeiras escolas normais eram destinadas
exclusivamente aos homens. Somente nos anos finais do Império é que as
escolas normais foram sendo abertas as mulheres, delineando aos poucos o

papel da mulher na educacgao primaria.

A idéia corrente na época era de que a educagao da infancia deveria ser
atribuida a mulher uma vez que esta era o prolongamento de seu papel de mae e
da atividade educadora ja exercida em casa, conforme apontam Tanuri
(2000:66) e Magalhaes Junior (2002: 77).

Embora de forma atribulada e algumas vezes equivocada, a escola normal
consolidou-se como instancia formadora de professores, desde o inicio do século
19 até os anos 30 do século 20.

Esta estrutura ndo foi alterada com a Republica, que aprofundou a
descentralizagao, justificada pelo pacto federativo e pela autonomia dos Estados.
Cada unidade federada poderia criar suas proprias escolas normais estaduais,

mas nao havia uma normatizagao nacional sobre o assunto.

Durante a chamada Velha Republica foram muitos os debates em torno do
papel da Unido em varios aspectos da vida social. Entre estes, o da escolaridade
no ambito do ensino primario e, conseqientemente, a formagao de docentes que

nele atuariam, como esta registrado em Nagle (1976:111).
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Uma iniciativa que pode ser citada, é o projeto de criacdo de uma Escola
Normal Superior, na década de 20 do século passado, no Rio de Janeiro, entao

capital do Brasil, mas que nao se concretizou.

Apesar de suas deficiéncias e lacunas, a escola normal estadual
republicana buscou associar O qué” com “O como” ensinar, mesmo ainda
distante de uma formacdo em nivel superior. Contudo a autonomia dos Estados
permitia uma consideravel variabilidade formativa como vemos em Cury
(2002:06).

A consciéncia da importancia do magistério primario foi muito destacada
no Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, de 1932 que defendia a formagao

dos professores nos cursos universitarios.

A Constituicao de 1934 vai permitir mudangas neste quadro sem alterar
substancialmente a tradicao de os Estados se responsabilizarem pelas escolas
normais, nem tampouco definir uma politica de formagdo dos professores.
Embora essa Constituicdo apontasse para algumas mudangas significativas na
area educacional, tais como a introducdo da gratuidade do ensino, a
obrigatoriedade do ensino primario e os recursos constitucionalmente vinculados,
ela ndao chegou a ser de todo implantada, uma vez que, em 1937, o Governo

Vargas outorgou uma nova Constituicdo, revogando a anterior.

No bojo das mudancgas trazidas pelas discussdes ensejadas no inicio do
Governo Vargas que culminaram na Constituicdo de 1934, surgem, no cenario
brasileiro, as primeiras universidades que trazem como uma de suas finalidades

a formacgao de professores.

Em 1934, é criada a Universidade de Sao Paulo- USP em Sao Paulo €, em
1935, a Universidade do Distrito Federal -UDF, no Rio de Janeiro. Lopes
(2001:10) destaca que, enquanto a USP nasce pela integracdo das escolas e
faculdades isoladas (...), Anisio Teixeira, idealiza a UDF, como uma verdadeira
Universidade composta de 05 Escolas: Ciéncias, Educacdo, Economia e Direito,
Filosofia e Instituto de Artes. Dentre os objetivos colocados por Anisio Teixeira

para a UDF, destacamos:

e encorajar a pesquisa, cientifica, literaria e artistica;
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e prover a formacdo ao magistério em todos os graus’?;

e promover e estimular a cultura de modo a concorrer para o

aperfeicoamento da comunidade brasileira;

e propagar a aquisicdao da ciéncia e das artes pelo ensino regular de suas

escolas e pelos cursos de extensao;

e formar profissionais e técnicos nos varios ramos de atividade que suas

escolas comportassem.

Entretanto, em 1939, a UDF é extinta de forma pelo Governo Federal e, no
seu lugar, é criada a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) da Universidade do
Brasil, alterando os objetivos preconizados por Anisio Teixeira, principalmente o
que diz respeito a formacao de professores. Sobre isso, vejamos o que nos diz
Cury (2002 :9):

Esta faculdade seria regulamentada pelo Decreto-Lei n® 1190 de
4.4.1939, em pleno Estado Novo. Nele se |é que a Faculdade
Nacional de Filosofia terd como finalidade preparar trabalhadores
intelectuais, realizar pesquisa e preparar candidatos ao magistério
do ensino secundario e normal**.

Todavia, desde o inicio da criagcdo dos cursos de bacharelado e
licenciatura, houve uma nitida separacao entre conteldo especifico e formacdo
pedagdgica. A FNFi propicia esta separacdo na organizacdo de seus cursos, como
enfatiza Silva (2002: 104),

[...] os bacharéis que se graduavam na FNFi poderiam receber
licenca para lecionar no magistério secundario somente apds
terem concluido o Curso de Didatica. O professor secundario
aparecia como um subproduto altamente especializado daquela
instituicdo que visava, em primeiro lugar, promover a pesquisa.

Conforme o artigo 20, do decreto-lei 1.190 que criou a FNFi, o curso de
Didatica tinha a duracdo de um ano e era constituido por seis disciplinas:
Didatica Geral; Didatica Especial; Psicologia Educacional; Administracao Escolar;
Fundamentos Bioldgicos da Educacdo; Fundamentos Sodcio-bioldgicos da
Educacdo. Esta proposta de formacao ficou conhecida como 3+1, ou seja, trés

anos de bacharelado e um de licenciatura. A formagao no modelo 3+1 reforcou

13 Grifos nossos
14 Grifo nosso

30



fortemente a dicotomia entre disciplinas de conteddo especifico das licenciaturas

e disciplinas pedagdgicas.

J& a Universidade de S3o Paulo-USP, criada no periodo da decadéncia das
oligarquias paulistas, configurou-se em instancia privilegiada para a formacdo de um
pensamento nacional, segundo Miorim e Miguel (2003). Com sua criagao, ressurgem as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) tendo como objetivo formar professores
para o exercicio do magistério em escolas normais e secundarias. Agrega-se a FFCL da
USP uma Faculdade de Educacdo, instituida como formadora de professores para o
ensino secundario. Cunha (2000: 168), citando Fernando Azevedo, assim caracteriza a

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras:

. concebida como o “coracao da universidade”, seria o lugar onde se
desenvolveriam os “estudos de cultura livre e desinteressada”. Nela
funcionaria uma espécie de curso basico, preparatdrio a todas as escolas
profissionais, assim como para 0s seus proprios cursos. La os alunos
estudariam as matérias fundamentais de todos os cursos, apds o que se
encaminhariam para as faculdades propriamente profissionais.'®

Na pratica, coube a Faculdade de Educacdo ministrar a formagao pedagdgica aos
licenciandos da FFCL, caracterizando os cursos de formagao pedagdgica com um
carater a parte, distinto do carater exclusivamente cientifico ou profissionalizante

dos demais cursos, como revela Cury (2002:08).

Neste periodo o licenciado era professor de ginasio (equivalente a 52 a 8°
séries do ensino fundamental, hoje) e colegial (equivalente ao ensino médio). O
curso primario (12 a 42 séries do ensino fundamental, hoje) era responsabilidade

dos professores normalistas.

A criacao da FFCL, em Sao Paulo e da FNFi, no Rio de Janeiro, sao
determinantes para a formacao de professores e de pesquisadores brasileiros.
Nestas foram estabelecidos os primeiros cursos especificos, visando a formacdo
de professores secundarios, o que tornou essas duas instituicdes lideranca na
orientacdo dos cursos que comecaram a surgir nos demais Estados do pais,

servindo como modelos.

A Lei Orgéanica do Ensino Normal de 1946 buscou organizar a formagao do
pessoal docente para as escolas primarias. Previa a existéncia de 02 ciclos: um

de 03 anos para regentes e um de 04 anos para professores primarios como

5 Grifos do autor

31



destacam Cury (2002) e Tanuri (2000). As prerrogativas desta lei ainda foram
mantidas quando da elaboragdao e aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional 4024/61.

No inicio dos anos 1960, a questao educacional, ganhou maior destaque
na sociedade, quando a crise no sistema de ensino foi debatida e problematizada
no processo de elaboracdo e promulgacao da LDB 4024/61. Apesar de a iniciativa
apontar para uma preocupacdao em estabelecer uma politica educacional no
Brasil, esta LDB tornou-se mais uma solugao de compromisso: responder aos

setores privatistas, ignorando os interesses sociais emergentes.

As discussoes que levaram a elaboragao e aprovacgao da LDB 4024/61, nao
foram suficientes para definir diretrizes para um novo padrdao educativo que
implicasse a inovacao estrutural do sistema de ensino no pais, deixando sem
respostas os problemas da educacdo que se apresentavam na época, tais como:
a destinacdo social da educagdo; os conteludos de ensino; a relacdo entre

educacdo e trabalho e a formacao dos professores.(CURY, 2002:10)

Leis posteriores tentaram organizar as brechas da LDB. Assim, no que diz
respeito aos profissionais da educacdo, a Lei 5540/68 que reformulou o Ensino
Superior, definiu os especialistas que atuariam nas fungbes Administrativas,
Planejamento, Inspecao, Supervisdo e Orientacdo e redefiniu o papel dos cursos

de Pedagogia.

O surgimento da Lei 5692/71 deu ensejo a um novo posicionamento em
relacdo a preparagao docente, colocando o nivel superior como instancia de
formacao do docente. Nao se pode ignorar, contudo, que a reforma do ensino
superior em 1968 juntamente com a Lei 5692/71 possibilitou o surgimento das
licenciaturas curtas’®, cujo nome ja indica um processo mais rapido de formac&o
de professores, que deveria ter um carater transitério até ser definido um

processo de formagdao adequado.

O final dos anos 1970 e a década de 1980, ensejam muitas discussoes a
cerca do processo de formacao dos profissionais da educacao. A critica se voltou
para o dualismo existente entre o docente e o especialista, cujo papel atribuido a

este Ultimo, era o de figura de controle técnico e de concepcdo distante da

% As licenciaturas curtas eram cursos de nivel superior com duracdo minima de 1.200 h/a,
habilitando o professor para o magistério de primeiro grau. Com estudos adicionais, o profissional
poderia lecionar até a 22 série do entdo ensino de 2° grau.
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execucdo como podemos ver em Cury (2002:12). Ja& o docente recebeu criticas
também no que diz respeito a auséncia de conteldos basicos na formacdo
universitaria do professor, para atuar nos primeiros anos da escolarizacdo. As
criticas ndao deixaram também de abordar a questdao grave das licenciaturas
curtas cujo objetivo de passagem e transitoriedade (CURY,2002:13), acabou por
se firmar em carater quase definitivo, sendo extintas somente com a LDB

9394/96, 25 anos depois de seu surgimento no cenario educacional brasileiro.

Nesse periodo, novos desafios postulavam investidas conceituais para
categorizar os fen6menos e novas praticas. Mas nao houve uma definicao formal
sobre o assunto. Algumas iniciativas podem ser destacadas, como a do governo
federal de criar os Centros de Formacdao e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) cujo objetivo era a melhoria da habilitacdo do magistério, apoiando
técnica, pedagdgica e financeiramente os estados que quisessem fortalecer este

curso de modo qualitativo.

Na década de 90, a presenca do Brasil na Conferéncia de Jomtien, na
Tailandia, propicia um novo olhar para educacao e a questdao da formagao dos
professores. Alia-se a isso a existéncia do Conselho dos Secretarios Estaduais de
Educagao (CONSED), criado em 1986 e que propiciou uma articulagao organizada
entre os titulares dos 6rgaos executivos estaduais de educacao a fim de proceder
a acoes conjuntas de interesse comum, de discutir propostas e planos relativos a

politica educacional e de estabelecer um intercambio de experiéncias.

A partir do movimento de educadores, destaca-se, nesse periodo, a
criacdo do Comité Pro-Formacao do educador em 1983 e a posterior criacdo da
Associacdao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagdao (ANFOPE), em
1990. Tais movimentos buscavam a transformacao dos cursos de pedagogia
como desdobramento da préxis dos educadores. Na busca de uma compreensao
tedrica unida a complexa realidade dos sistemas de ensino, muitas universidades
se empenharam na redefinicdo de seus -curriculos, buscando articular o
compromisso democratico com a competéncia profissional. Firma-se assim a
idéia de uma formacdo dos docentes, relacionando a atividade tedrica a atividade
pratica com vistas a alterar as circunstancias limitadores do conjunto curricular

formulado nos anos 70.

Com o aprofundamento desse debate alimentado pela producao académica

e pela luta em favor da democracia, ganha destaque o professorado da educacgao
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basica que, na década de 1980, passou a ser reconhecido como um dos
principais agentes de mudanca, seja da qualidade do ensino, seja da
democratizacdo da propria sociedade brasileira. Este reconhecimento apontou
para o estabelecimento de algumas idéias que tomaram conta das politicas

educacionais e da legislagao. Como destaca Weber (2003:1126),

Esse [...] reconhecimento se foi corporificando em politicas
educacionais e em legislacdo e, também, informou a luta das
entidades representativas dos docentes. E suficiente lembrar
alguns aspectos oriundos da produgdo académica e do debate
social que foram incorporados a Constituicdo Federal de 19887,
como o resgate do concurso publico, a garantia de padrdao de
qgualidade como principio da educacdo e a visdao do docente como
profissional do ensino.

As discussdes acerca da formacdo dos professores, ensejadas até este
periodo vao ganhando uma outra dimensdo. A partir da década de 90 quando da
elaboracao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, o docente passa a
ser reconhecido como um profissional que domina e organiza conhecimentos
sistematizados, construidos e difundidos pela universidade e que esta deve ser a
sua instdncia regular de formacao ou de capacitacdo. A formacdo em nivel
superior constitui, assim, um dos aspectos importantes do processo de

profissionalizacdo docente da educacdo basica (Ibidem: 1127).

Nos anos 90, o Brasil intensifica acOes politicas e reformas educacionais
em sintonia com a orientacdao de organismos internacionais — Fundo Monetario
Internacional, Banco Mundial, Organizacdo Mundial do Comércio- cujas
exigéncias abrangem medidas de controle no campo educacional (ANFOPE,
2002:01) sendo sua traducdao mais efetiva expressada pela segunda lei de

Diretrizes e Bases da Educagao Nacional.

A LDB 9394/96 organiza a educacgao anterior ao ensino superior em um
mesmo segmento denominado educagao basica, que congrega a educacdo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. A educacgdo basica unificada e
ao mesmo tempo diversa de acordo com o nivel escolar preconiza um esforgo
para manter a especificidade que cada faixa etaria de atendimento impde as
etapas de escolaridade. Mas isso nao é esclarecido na lei. No seu Artigo 13, a

LDB destaca as incumbéncias dos professores, como sendo:

17 Grifos nossos
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e zelar pela aprendizagem do aluno;

e participar da elaboragao da proposta pedagdgica do estabelecimento de

ensino;

e elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica

do estabelecimento de ensino;

e estabelecer estratégias de recuperacdao para os alunos de menor

rendimento;

e ministrar dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e

ao desenvolvimento profissional;

e colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e

a comunidade.

Ao definir estas incumbéncias para os professores, a LDB traga um perfil
profissional inexistente, pois que independe do tipo de docéncia: multidisciplinar

ou especializada, para criangas, jovens ou adultos.

Completando as disposicdes do Artigo 13, a LDB dedica um titulo
especifico a formacao dos profissionais da educacdo. Trata-se do titulo VI que
congrega 07 artigos, do 61 a 67. Este Titulo conseqliente com a Constituigdo
Federal relaciona dispositivos programaticos para a valorizacdo desses

profissionais, reservando alguns paragrafos para a sua formacao.

Este titulo inicia com os fundamentos metodoldgicos que presidirdo a
formacao. Assim o Artigo 61 destaca a articulagao teoria-pratica na formagao dos
profissionais da educacao, bem como o aproveitamento da formacao e de

experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.

O Artigo 62 se refere a formacao docente, que devera ser feita em nivel
superior, seja em Universidades, seja em Institutos Superiores de Educagao,
definidos no Artigo 63. Apesar de defender a formacao docente em nivel superior
para os professores da educacdo bdasica, o Artigo 62 aponta uma enorme
contradicdo da Lei, ao propor a permanéncia da formacdao em nivel médio, na
modalidade normal para o exercicio docente na educacdo infantil e nas séries

iniciais do ensino fundamental.
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O Artigo 64 define a formacao dos especialistas em administragao,
planejamento, supervisao e orientacao educacional nos curso de pedagogia ou
em nivel de pdés-graduacdo. O Artigo 65 aponta a necessidade da pratica de
ensino de, no minimo, 300 horas no processo de formagao docente e o Artigo 66
propde a formacdo para o magistério superior em nivel de pds-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado doutorado. Por fim, o Artigo 67
propde a valorizacao dos profissionais da educacdao, assegurando-lhes direitos
tais como: ingresso por concurso publico, aperfeicoamento profissional
continuado, piso salarial profissional, progressao funcional, periodo reservado a

estudos, planejamento e avaliagao e condigdes adequadas de trabalho.

Apesar da preocupacao em definir o perfil dos profissionais da educacao e
sua formacdao, a LDB deixou continuar antigos problemas ligados ao nivel de
formacao, as instituicdes de formagao, com a formalizacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo, a dualidade legal entre pedagogos como especialistas
nas habilitacdes e o educador/docente, bem como ao conjunto de componentes
curriculares necessarios a formagao, a carreira, a avaliagdo e mesmo a questao

federativa, como salienta Cury (2002:16).

A LDB 9394/96, sintonizada com as premissas neoliberais,
consubstanciada em uma sucessdao de decretos que a antecederam e,
conseqliiente a Constituicdo Federal de 1988, redirecionou o paradigma da
educacao e da escola no Brasil, enfatizando a produtividade, a eficiéncia e a
qualidade total. Este paradigma foi referendado por uma politica educacional que
buscou, através da organizacdo de documentos, no final dos anos 1990, como os
Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior (DCN’s),
garantir uma homogeneidade na educagao sem, contudo assegurar a qualidade.
Nesse processo a educagdo vai perdendo a sua identidade como um direito social
(Dourado,2001:50).

A proposta organizada pelo Conselho Nacional de Educagdao para as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Basica, em nivel Superior (Resolucdao CNE/CP 01/2002 e Resolucao CNE/CP
02/2002) tem servido de base para a reformulacao curricular dos cursos de
licenciatura das universidades brasileiras ora em andamento. Seu conteudo

aborda as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros
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professores, carga hordria para a formacdo, a avaliacdo de curso e de
professores, a organizacdo educacional e pedagdgica das instituicOes

formadoras.

Esta proposta apresenta, no nosso entender, uma discussao que se
configura abstrata ao centralizar a questdao da formagcao docente ao aspecto
curricular dos cursos superiores, baseando-se na idéia de que ha um problema
pedagdgico, expresso pela inadequacdo dos curriculos de formacao; e um
problema organizacional, que se define pela incapacidade das atuais instituicdoes
formadoras, tal como se organizam, de darem conta das demandas de formagao
de professores. Dessa forma, a reformulacdao propde acdes nesses dois ambitos,
deixando passar mais uma vez a oportunidade de ensejar uma discussao mais

adequada acerca da formagao e valorizagao do profissional docente.

Para Macedo (2002: 01) o documento das DCN s, deve ser considerado
como mais uma “medida normatizadora” de tantas determinadas pelo governo

federal:

[...] medidas que, em seu conjunto, definem uma politica
educacional com interesses bem especificos, mas que, embora
referenciem umas as outras, sdao apresentadas isoladamente,
como se buscassem resolver problematicas tdpicas e urgentes.

Além disso, para a autora, o documento se encarrega de criar uma idéia
equivocada ao atribuir a uma suposta ma-formacao do professor as mazelas da
educacdo bésica. A area de formacdo de professores tem indicado
constantemente os seus problemas e buscado equaciond-los, ha anos,
construindo alternativas na pratica cotidiana dos cursos de formacdo. Ao invés de
dialogar com essa histéria, o documento opta por entender que os problemas da
educacao serao resolvidos por reformas centralizadas, de cunho prescritivo e
homogeneizador (MACEDO,2002:03).

Entendemos que o processo de elaboracdo das Diretrizes, instituido pelo
MEC e pelo CNE a partir de 1997, visou, desde o inicio, ajustar a formacao de
profissionais ao atendimento das demandas de um mercado globalizado. Uma
vez que se faz necessario adequar a formacdo das novas geracdes as exigéncias
postas pelas transformacdes no mundo do trabalho, o conteudo e a organizagdo

das instituicbes de formagdo de professores passam a ter sua centralidade para
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garantir o desenvolvimento da educacdo basica tal como estad postulada,
conforme destaca Freitas (2002:150).

A proposta das DCN's configura-se como um parametro para formacao
dos professores hoje. Para cada licenciatura, foram normatizadas orientacoes

prescritivas a fim de padronizar a formagao no Brasil.

No proximo item, fazemos um levantamento histérico da formacao do
professor de Matematica no Brasil, considerando o periodo de 1930 a 2000 e as
iniciativas postuladas no campo educacional afim de compreendermos como
poderia ser organizada uma reforma de tal monta na formagao docente. Iniciamos
com um breve histérico do Ensino de Matematica no Brasil, para depois fazer uma
abordagem sobre a formacao de professores de Matematica, considerando os cursos de

licenciatura das 04 universidades publicas cearenses.

2.2 O ensino da matematica no Brasil

Existe pouco a registrar a respeito do ensino da Matematica no Brasil no
periodo colonial e no Império. D "Ambrésio (2000) destaca que, nessa época, o

ensino era tradicional, modelado no sistema portugués, e a pesquisa, incipiente.

Com o advento da Republica, o quadro social e politico brasileiro sofre
grandes transformacgdes em virtude das quais e com a intensificacao do processo
de urbanizacdo, a sociedade passa a exigir uma escola voltada para atender as
demandas de recursos humanos, “provocando um desequilibrio no sistema

escolar vigente” conforme salienta Costa, (2001:50).

Na tentativa de amenizar esses problemas, em 1890, foi instituida a
Reforma Benjamim Constant, que mal pode ser colocada em pratica. Ela
pretendia uma mudanca drastica no ensino da Matematica, substituindo o seu
curriculo académico por um enciclopédico. Costa (2001:50) aponta este fato
como problematico devido ao curriculo ser muito extenso e os conteudos
estarem acima da capacidade dos alunos. Isto fez com que fosse determinada a

suspensao das medidas propostas pela Reforma.
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No inicio dos anos 30, o entdo Ministro da Educacdo e Saude Publica,
Francisco Campos, propde varias reformas no sistema educacional vigente a
partir de um curriculo para todo o Brasil, caracterizando pela primeira vez no
pais, a disciplina Unica denominada Matematica, resultado da fusdo dos ramos
independentes aritmética, algebra e geometria que constituiam, até entdo,

disciplinas independentes, como aponta Valente (2003).

E interessante destacar que, coube ao Colégio Pedro II'® , na figura de seu
diretor Euclides Roxo, a instituicdo de um novo curriculo para o ensino de
Matematica, o que causou polémica na época, conforme assinala Valente (2003:
161):

A proposta envolvia uma concepgdao de ensino que propunha a
fusdo da aritmética, algebra e geometria. Além disso, sustentava
Roxo, a idéia de que o ensino secundario deveria comegar a ser
dado intuitivamente, longe do rigor e, paulatinamente, caminhar
para a abstracdo e formalismo matematico. As idéias de Euclides

Roxo ultrapassaram os muros do Colégio Pedro II e ganharam
lugar na Reforma Francisco Campos.

A Matematica, nessa época, ndo era tradicdo no curriculo. Segundo
Chagas apud Costa (2001:53), a carga horaria dessa disciplina ocupava apenas
11,4% da carga horaria total, ficando abaixo dos Estudos Sociais, com 15,3%
(da carga). Tal fato seria amenizado somente em 1932, quando a Matematica

juntamente com a Ciéncia vai ocupar 32% da carga horaria total do curriculo.

Merece destaque, ainda na década de 60, a insercao, na educacgao
brasileira, dos ideais propostos pelo Movimento Matematica Moderna (MMM),
criado nos Estados Unidos o qual nasceu como um movimento educacional
inscrito em uma politica de modernizacdo econémica e foi posta na linha de
frente por se considerar que, juntamente com a area de Ciéncias Naturais, ela se
constituia via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e pedagdgico
(Brasil, 1997: 21)

Assim a Matematica a ser ensinada era aquela concebida como ldgica,
compreendida a partir das estruturas, conferindo um papel fundamental a
linguagem matematica. Nessa época, os organizadores dos curriculos escolares

insistiam em uma reforma pedagdgica, que incluisse a pesquisa de materiais

18 Escola secundaria publica, fundada em 1837 no Rio de Janeiro, considerada modelo no processo
educacional.
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novos e métodos de ensino renovados, fato que desencadeou a preocupacao com

a Didatica da Matematica, intensificando a pesquisa na area.

D’Ambroésio (2000) destaca que o movimento da matematica moderna
teve enorme importancia na identificacdo de novas liderancas na educacgao
matematica e na aproximacao dos pesquisadores com os educadores, sobretudo
em Sdo Paulo onde foi criado o GEEM: Grupo de Estudos de Educagao
Matematica. A partir dai sdo criados o GEEMPA: Grupo de Estudos de Educacdo
Matematica de Porto Alegre e o GEPEM: Grupo de Estudos e Pesquisa em

Educacdo Matematica, no Rio de Janeiro.

O movimento da Matematica Moderna, iniciado na década de 60, tem o
seu apogeu no Brasil na década de 70, coincidindo com o inicio do processo de
industrializacdo, o chamado milagre brasileiro, no Governo Médici. Nessa época,
vigorava a tendéncia tecnicista em educacdo, que consistia na instrucdo

programada:

No tecnicismo o essencial ndo é o contetdo [...] mas as
técnicas (forma) de descoberta e aplicacao [...] Ou seja o
ensino € um processo de condicionamento através do uso
de reforcamento das respostas que se quer obter'®.
(LIBANEO, 1982:77)

Dessa forma as atividades matematicas basicamente fundamentavam-se
em treinamentos feitos através dos “Exercicios de Fixacdo” em que se buscava,
através do método da “decoreba”, a fixacdao dos conteldos como enfatiza Costa
(2001: 57).

Contudo, ao aproximar a matematica escolar da matematica pura, a
reforma deixou de considerar um ponto que viria a se tornar o seu maior
problema: o que se propunha estava fora do alcance da maioria dos alunos.
Como o ensino passou a ter preocupagdes excessivas com abstracdes internas a
propria Matematica, mais voltadas a teoria do que a pratica, acabou por
comprometer o ensino do calculo, da geometria e das medidas (Brasil, 1997:
21).

19 Grifos do autor.
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No Brasil, o Movimento Matematica Moderna teve seu refluxo a partir da
constatacdo da inadequacdao de alguns de seus principios e das distorcoes

ocorridas na sua implantacao.

Araujo apud Costa (2001) comenta que, de uma forma geral, o movimento

fracassou por quatro causas basicas:
e linguagem formal acima da capacidade dos alunos;

e a formacdo inadequada do professor, pois a preocupagao excessiva com o
novo curriculo, ndo contemplou a preparacao do professor para trabalhar

as novas concepgoes e conteldos a serem explorados;
e proliferacao de livros didaticos sem orientacdao metodoldgica;
e conteldos desvinculados do contexto social.

Para D’Ambrésio (2000:58) embora o movimento matematica moderna
nao tenha produzido os resultados pretendidos, provocou mudancas significativas

no trabalho com o ensino da Matematica:

Se a matematica moderna ndo produziu os resultados
pretendidos, o movimento serviu para desmistificar muito do que
se fazia no ensino da matemética’® e mudar - sem dulvida para
melhor - o estilo das aulas e das provas e para introduzir muitas
coisas novas, sobretudo a linguagem moderna de conjuntos.
Claro, houve exageros e incompeténcia, como em todas as
inovacdes. Mas o saldo foi altamente positivo. Isso se passou,
com essas caracteristicas, em todo o mundo.

Na década de 70, as atividades praticas passam a representar importante
elemento para a compreensdo ativa de conceitos na drea de Matematica. A
preocupacao de desenvolver atividades praticas comecou a ter presenca
marcante nos projetos de ensino e nos cursos de formagao de professores, sendo
gque muitos materiais didaticos foram produzidos nesta época. Esse trabalho,
embora sem atingir a maioria das escolas, criou uma idéia de que somente com

a pratica constante os alunos aprenderiam a Matematica.

Nos anos 80, esta concepcdao é superada pela idéia de que, sem uma
atitude investigativa, a experimentacdo nao garante a aprendizagem dos
conhecimentos. Nessa época, o ensino das Ciéncias Naturais e da Matematica

aproxima-se das Ciéncias Humanas e Sociais, reforcando a percepcdo das

20 Grifos nossos.
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ciéncias como construcdo humana e ndo como verdade natural (Brasil, 1998:
02).

No mesmo periodo também, o Conselho Nacional de Professores de
Matematica - NCTM?! (sigla em inglés), dos Estados Unidos, apresentou
recomendacdes para o ensino de matematica no documento “Agenda para Agao”
gue destacava a compreensao da relevancia de aspectos sociais, antropoldgicos,
linglisticos, na aprendizagem da Matematica, imprimindo novos rumos as

discussoes curriculares para o ensino da area.

Essas idéias influenciaram as reformas que ocorreram mundialmente a
partir de entdo. Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino de
Matematica (12 a 42 série), a propostas elaboradas entre 1980 e 1995 em

diferentes paises, apresentam pontos de convergéncia dos quais destacamos:
e papel ativo do aluno na construgdao do seu conhecimento;

e énfase na resolucdo de problemas, na exploracdao da Matematica a partir

dos problemas vividos no cotidiano e encontrados nas varias disciplinas;

e importancia de se trabalhar com um amplo espectro de conteldos,
incluindo-se, ja no ensino fundamental, elementos de estatistica,
probabilidade e combinatéria, para atender a demanda social que indica a

necessidade de abordar esses assuntos;

e necessidade de levar os alunos a compreenderem a importancia do uso da

tecnologia e a acompanharem sua permanente renovagao.

Estes pontos sdao incorporados aos curriculos escolares brasileiros a partir
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio, no final da década de 90. Hoje, diferentes propostas reconhecem
gue a Matematica deve ser apreendida em suas relacdes com a tecnologia e com
as questdes sociais e ambientais postas a partir do modelo desenvolvimentista
da sociedade em que vivemos. Contudo, esses documentos nao se propdem a

I?? para trabalhar na area, ainda

discutir qual deve ser a formacdo do profissiona
que a proposta de trabalho veiculada neles pressuponha um profissional
diferente daquele que os cursos de licenciatura hoje formam, inclusive

apontando como necessario um professor com uma formacgdo que possa:

21 National Council of Teachers of Mathematics
22 Grifos nossos.
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e identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos, de

suas ramificagoes e aplicagoes;

e conhecer a historia de vida dos alunos, sua vivéncia de aprendizagens
fundamentais, seus conhecimentos informais sobre um dado assunto, suas

condicdes socioldgicas, psicoldgicas e culturais;

e ter clareza de suas préprias concepgoes sobre a matematica, uma vez que
a pratica em sala de aula, as escolhas pedagdgicas, a definicao de
objetivos e conteldos de ensino e as formas de avaliacdo estdo

intimamente ligadas a essas concepgoes (Brasil, 1997 a :37).

A formacdo dos professores ndo faz parte do documento, portanto fica
uma questdo a ser discutida: como se da a formacao do professor de Matematica
para atuar com este perfil? Na perspectiva de entender este processo, buscamos
fazer uma abordagem histérica da formacdao de professores de matematica no

Brasil a partir da década de 30.

2.3 A formacgao do professor de matematica no periodo de 1930 a 2000

no Brasil

Desde o século XIX, universidades de varios paises eram responsaveis
pela formacdo de professores de Matematica para as escolas secundarias. Essa
formacdo, no entanto, nem sempre contemplava discussdes acerca de aspectos
relacionados a pratica pedagogica como afirmam Miorim e Miguel (2003). Na
Alemanha, por exemplo, a partir do século XIX, foram introduzidas atividades
relacionadas a pratica pedagdgica para a formacdo de professores de Matematica

para o ensino secundario.

Para Cury (2002) a formacao de docentes sempre fez parte das
expectativas dos governos brasileiros desde o império, contudo isso ndo quer
dizer que tais expectativas fossem prioridades desses governos. Na pratica, a
formacao de docentes passou a ser efetivada pelas Provincias a partir do Ato
Adicional de 1834, sendo entao a formacdao dos professores para atuarem no

“ensino primario” restrito as escolas normais, situacdo que perdurou de forma
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incerta e atribulada até a década de 30 do Séc. XX, como destacamos no item
2.1 deste Capitulo.

O advento da Republica descentraliza ainda mais o processo de formacao
de professores, justificado agora pela autonomia dos Estados, ja que cada Estado
pode criar estabelecimentos para a formacdo docente, que sdo as chamadas
escolas normais estaduais. Cury destaca que essa destinagdo do curso normal
secundario aos Estados, ndo se alterou nem mesmo com as leis educacionais
posteriores, como € o caso da Lei Organica do ensino Normal de 1946, da Lei n.
5692/71 e até mesmo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional.

Para ele,

A atual LDB estimula e incentiva que a formagao docente dos
primeiros anos de escolarizagdo e da educagdo infantil se dé no
nivel superior. Mas a redagdao confusa com sua insercdo nas
Disposicdoes Transitérias ndo prevalece sobre o que dispde no
corpo permanente da Lei que admite a formagdo no nivel médio
como minima (CURY,2002: 06).

Na década de 30, os movimentos de renovacao pedagdgica no Brasil
ganham forca com o Manifesto dos Pioneiros da Educacdao Nova, que buscavam,
com esse documento alertar a sociedade acerca da formagao dos professores,
defendendo que essa acontecesse em nivel superior conforme podemos ver em
Ghiraldelli Jr. (2000: 70):

Todos os professores, de todos os graos??, cuja preparacdo geral
se adquirira nos estabelecimentos de ensino secundario, devem,
no entanto, formar o seu espirito pedagogico, conjunctamente,
nos cursos universitarios, em faculdades ou escolas normaes
elevadas ao nivel superior e incorporadas as universidades®.

Segundo Miorim e Miguel (2003), a primeira mengao a um curso superior
com tal objetivo, encontra-se no Decreto n. 19.851 de 11-4-1931, o Estatuto das
Universidades Brasileiras, o qual em seu art. 59, inciso I, previa a criagao de uma
universidade, que congregasse a Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina,

Escola de Engenharia e Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras.

Com relacdo a pesquisa, ndao havia muito que creditar. Conforme Silva
(2002: 105)

23 Mantivemos a grafia original do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, conforme o livro de
Ghiraldelli Jr.
24 Grifos nossos.
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No inicio do século, com a auséncia de faculdades destinadas a
formacao de matematicos e sem um programa de fomento a
pesquisa, os pesquisadores adquiriam a sua formagao em escolas
politécnicas e atuavam de forma isolada, levando a frente suas
pesquisas motivados por interesses apaixonados de resolver
problemas tanto em Matematica pura quanto na aplicada e areas
afins

Somente com a organizagao da estrutura universitaria a partir da década

de 30, é que a pesquisa matematica toma um impulso.

Assim, somente na medida em que comega a se estruturar o
sistema universitario brasileiro é que efetivamente as estratégias
de valorizacdao do campo profissional do pesquisador, das formas
de organizar-se em sociedades cientificas comecam a tomar
forma, o que ndo aconteceu no século XIX (Ibdem).

A formacdo do professor de Matemadtica e de outras areas do
conhecimento, até a década de 30 era feita de forma inadequada, tendo ainda
como agravante o fato de profissionais de diversas areas, atuando sem a minima
preparacdo para o magistério. Tal situacdao perdura ainda hoje na maioria das

escolas brasileiras.

No inicio do século passado, era comum, nas salas de aula de Matematica,
profissionais formados nas escolas de engenharia e nos colégios militares.
Embora Cunha (2000:152) faca referéncia direta a criacdo de uma faculdade de
Matematica no Colégio da Bahia, no Séc. XVIII, nado fica claro se este curso era

de formagao de professores.

Nas salas de aula de Matematica, o que vigorava era uma pratica
enfatizada na figura do professor, no uso do livro-texto, nas aulas tedricas em
que o professor expunha o conteudo, reforcando as caracteristicas positivas da
ciéncia e da tecnologia, ignorando as negativas como explicitam Thedphilo e
Mata (2001:17).

Na década de 30, mudancas de ordem politica, econdbmica e social
configuram esta década como um momento cultural impar no cenario brasileiro,
no qual se manifestava claramente o conflito entre o novo e o velho em todos os
setores da vida social. Neste cenario, a nova proposta para o ensino secundario
de Matematica, que havia sido apresentada em 1928 pela Congregacao do
Colégio Pedro II, seria acatada pelo ministro Francisco Campos, do recém criado

Ministério da Educacdo e Saude Publica, do Governo Vargas.
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Entretanto, a formacdo do professor de Matematica ainda estava aquém
das “propostas inovadoras” colocadas para a educacgao brasileira pelo Governo
Vargas. Conforme Cunha apud Miorim e Miguel (2003:109), a quantidade de
professores matriculados em cursos de Matematica no periodo de 1935 a 1945
nao era significativa para a reforma que se pretendia, como percebemos no

grafico abaixo:

Grafico 01: Alunos matriculados em Cursos de Matematica no periodo de 1935 a 1945 no

Brasil®®
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Fonte: Elaboracdo prépria (2005)

Notemos no quadro um crescimento vertiginoso das matriculas em cursos
de Matematica no final da década de 30 e inicio da década de 40 com um

declinio a partir da metade dessa década.

Segundo Castro apud Miorin e Miguel (2003:110), até o final de 1947,
estavam em funcionamento no Brasil, dezenove Faculdades de Filosofia®®, sendo
guatro em Sao Paulo (capital), uma em Campinas, quatro na Guanabara (sendo

duas particulares), uma no Rio de Janeiro, duas em Minas Gerais (sendo um em

25 Elaborado partir de dados de Cunha apud Miorin e Miguel (2003: 109)
26 As Faculdades de Filosofia formavam os licenciados que iriam atuar no magistério das diversas
areas do conhecimento inclusive na drea de matematica
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Juiz de Fora), uma no Parand, duas no Rio Grande do Sul, uma na Bahia, duas
em Pernambuco e uma no Ceard?’, todas situadas nas capitais, com excecdo de

Campinas e Juiz de Fora.

Apesar do pequeno numero de Faculdades de Filosofia existentes nestes
primeiros tempos, e da reduzida quantidade de professores de Matematica por
elas formada, as contribuicdes dessas primeiras geracdes de professores de
Matematica brasileiros para o futuro da Educacao Matematica brasileira foram
extremamente significativas. Eles incentivaram as discussdes acerca do ensino
de Matematica a partir da década de 50 do século passado no Brasil,
particularmente por meio da idealizagdo e organizagao dos primeiros Congressos

Nacionais de Ensino da Matematica.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional n®
4024/61, em 20 de dezembro de 1961, ndo representou grandes mudancas para
o ensino de Matematica, pois a legislacdo ndao se preocupou com o curriculo, nem
com a metodologia de trabalho a ser utilizada nas salas de aula e nem tampouco
com o profissional que viria a trabalhar nessa darea. No entanto, ela
institucionalizou o nucleo comum, obrigatério para todos os estados brasileiros.
Este nucleo sé é efetivamente regulamentado em 1971, quando sdo definidas as
areas de Comunicacao e Expressdo (relacionada a Lingua Portuguesa), Estudos
Sociais (Geografia, Histdria e Organizacao Social e Politica do Brasil) e Ciéncias

(Matematica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas).

Durante as décadas de 80 e 90, o processo de democratizagao do ensino
ganha impulso no Brasil, a partir das discussdbes que culminaram com a
promulgacao da Constituicao Federal de 1988 e, posteriormente, com a LDB
9394/96. Nessas discussdes, a educagcao passa a ser prioritaria no processo de
redemocratizacao do pais. No final da década de 90 comecam a ser discutidas
propostas para os cursos de licenciaturas, incluindo o de Matematica, que
culminaram com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do

Professor para a Educacao Basica, conforme citamos anteriormente.

Com a area de Matematica ndo poderia ser diferente. Conforme destaca a
Resolucdo CNE/CES 3, de 18 de fevereiro de 2003, que estabelece as Diretrizes

Curriculares para os cursos de Matematica, deverdo ser estruturadas mudancgas

27 A Faculdade de Filosofia do Ceard - Fafice, encampada quando da fundagdo da UECE, constitui
hoje o Centro de Humanidades dessa Universidade.
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em relacdao ao perfil dos formandos, as competéncias e habilidades de carater
geral e comum e aquelas de carater especifico, os conteudos curriculares de
formacao geral e os conteldos de formacdo especifica, o formato dos estagios,
as caracteristicas das atividades complementares, a estrutura do curso e as

formas de avaliagao.

Essas reformas pretendem institucionalizar a formacdo do professor de
matematica, considerando as seguintes competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos cursos de formacao, conforme o Parecer CNE/CES NO,
1.302/2001 (p. 04):

o elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a

educacao basica;
o analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

o analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a

educacao basica;

o desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos
educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do

que nas técnicas, férmulas e algoritmos;

o perceber a pratica docente de Matematica como um processo
dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criacdo
e reflexao, onde novos conhecimentos sao gerados e modificados

continuamente;

o contribuir para a realizacao de projetos coletivos dentro da escola

basica.

Este perfil esta distante do que vem sendo institucionalizado nos cursos de
formacao de professor de matematica, o que torna a proposta das diretrizes
tanto mais dificil, uma vez que, no nosso entender, ndao estd sendo efetivada
uma reforma, mas sim uma nova proposta para a formacdao do professor.
Observamos isso ao caracterizar os cursos de licenciatura em Matematica,

ofertados hoje pelas 04 universidades publicas cearenses:
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a) Universidade Federal do Ceara - UFC

E uma autarquia vinculada ao Ministério da Educacdo e nasceu como
resultado de um movimento de opinido publica, na década de 50. Foi criada pela
Lei 2.373, de dezembro de 1954 e instalada no dia 25 de junho de 1955.
Sediada em Fortaleza, foi organizada de forma a atender as diferentes escalas de
exigéncias da sociedade. O seu Curso de Matematica comecou a funcionar na
década de 60, sendo reconhecido pelo Conselho Federal da Educagao de acordo
com a Lei N% 3866 (de 25/01/1961) publicada no Diario Oficial da Unido em
26/01/1961. Hoje o Curso compreende duas modalidades: a Licenciatura e o
Bacharelado. A proposta da Licenciatura é a formacdo de profissionais de
educacdo, com formacdo matematica, pedagdgica e treinamento especifico para

atuar no ensino do primeiro e segundo graus®®.

O curso de Matematica da UFC conta com Mestrado e Doutorado
académicos, desfrutando de grande prestigio na comunidade matematica

brasileira e até internacional.
b) Universidade Estadual Vale do Acarau- UVA

Situada em Sobral, a UVA foi criada através da Lei Municipal N°. 214 de 23
de outubro de 1968 pela Prefeitura Municipal desse municipio. O Poder Executivo
Estadual, através da Lei N°. 10.933 de 10 de outubro de 1984, criou sob a forma
Autarquica, a Universidade Estadual Vale do Acarad - UVA, dotada de
personalidade juridica de direito publico e autonomia administrativa, financeira,
patrimonial, didatica e disciplinar, com sede no Municipio de Sobral e jurisdicao

em todo o Estado do Ceara.

A UVA foi transformada de autarquia especial em Fundacdo, através da
Lei NO. 12.077-A de 01/03/1993, sendo posteriormente reconhecida pelo
Conselho de Educacdo do Ceard através do Parecer N°. 318, homologado pelo
entdao Governador Ciro Ferreira Gomes e pela Portaria Ministerial de 31/05/1994,
publicada no Diario Oficial da Unido de 01/06/1994.

A UVA ndo possui um curso de licenciatura especifica em Matematica. O
que funciona na Universidade nos dias atuais € o Curso de Ciéncias com
Habilitacdo em Matematica, organizado a partir do curso de Licenciatura Curta

em Ciéncias, criado em 1973 e aprovado pelo parecer n° 3534/77 do Conselho

28 A Licenciatura em Matematica da UFC j& conta com um novo curriculo baseado nas DCN ’s..
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Federal de Educacdao, com carga horaria minima de 1800 horas/aula, constando

de seis periodos.

A Licenciatura Curta em Ciéncias teve como objetivo inicial atender a
caréncia de professores das disciplinas de Ciéncias e Matematica do 1° grau, hoje
ensino fundamental, na regido de convergéncia da cidade de Sobral. Com o
passar do tempo, estas necessidades foram ampliadas, naturalmente com o
aumento de escolas de 2° grau, atual ensino médio e, conseqlientemente o curso
de Ciéncias foi convertido em Licenciatura Plena com habilitagdo em Matematica
conforme parecer do Conselho Estadual de Educagao n® 337/87 e aprovado pela
portaria n°® 497/87.

O Curso de Ciéncias com Habilitagdo em Matematica € um curso noturno
e estd instalado no Centro de Ciéncias Exatas. Apesar de ser uma licenciatura,
destaca uma formacdo em que o aluno podera seguir trés caminhos distintos:
trabalhar na area de Matematica aplicada, dedicar-se a Matematica pura ou
trabalhar com o ensino da Matematica. Para todos os casos, o curriculo basico
exige disciplinas como Algebra, Calculo, Linguagens Matemaéticas, Ldgicas e
Metodologia Numérica. O Curso passa hoje por uma ampla reforma a fim de
responder aos preceitos colocados pelas DCN ‘s para a formacgdo de professores

de matematica.
c) Universidade Estadual do Ceara-UECE

Sediada em Fortaleza, foi criada pela Resolucdo N°. 02, de 05 de marco
de 1975, do Conselho Diretor da Fundacdo Educacional do Estado do Ceara -
FUNEDUCE, homologada pelo Decreto N°. 11233, de 10 de maio de 1977.
Posteriormente a Lei N°. 10262, de 18 de marco de 1979, autorizou a
transformacdo da Fundacdo Educacional do Estado do Ceara - FUNEDUCE, em
Fundacdo Universidade Estadual do Ceara - FUNECE. Para sua criacdo, foram
encampadas as Faculdades de Enfermagem, Veterindria, Servico Social,
Administracdo e a Faculdade de Filosofia do Ceara (FAFICE), de onde provieram
os quatro Centros nascentes da UECE. No interior do Estado, foi encampada a
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos - FAFIDAM, localizada em Limoeiro

do Norte.

O Curso de Licenciatura Plena em Matematica da UECE foi reconhecido em

1997 e tem a duragcdo minima de 04 anos com 2.790 horas/aula de
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integralizacao curricular em um total de 168 créditos. Sua proposta pedagdgica,
descrita no Catalogo dos Cursos de Graduagao da Pré-Reitoria de Graduacdo da
UECE (2003:219), é

(...) formar licenciados para o ensino médio, com direito a
lecionar Ciéncias e Matematica no ensino fundamental, dotando o
profissional docente de uma base instrumental para desenvolver
projetos de pesquisa e extensdo, que possibilitem a producao do
conhecimento na sua area de atuagdo, contribuindo para o

desenvolvimento cientifico e cultural do Estado do Ceara .

A licenciatura em Matematica, é oferecida na sede em Fortaleza e na
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos — FAFIDAM, em Limoeiro do Norte e
na Faculdade de Quixada. A UECE mantém um Curso de Especializagdo em

Ensino de Matematica, com sede em Fortaleza.
d) Universidade Regional do Cariri - URCA

Foi criada pela Lei Estadual n° 11.191, de 9 de junho de 1986, como
Autarquia especial vinculada a Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara. O seu
funcionamento foi autorizado pelo Decreto Presidencial n°® 94.016, de 11 de
fevereiro de 1987, tendo sido instalada oficialmente em 7 de marco de 1987. Em
marco de 1993, com a criagdo da Secretaria da Ciéncia e Tecnologia do Ceara -
SECITECE, através da Lei n® 12077, a URCA passou a integrar esta Secretaria de
Estado.

Sediada nos municipios de Crato, Juazeiro do Norte e Santana do Cariri, a
URCA atende a uma comunidade de aproximadamente 9.000 (nove mil)
estudantes de mais de 90 municipios dos Estados do Ceard, Piaui, Pernambuco e
Paraiba, distribuidos entre os cursos de graduacdo, programas especiais e pos-

graduacao lato-sensu.

De forma semelhante a UVA, a URCA nao tem um Curso de Licenciatura
em Matematica, mas um curso de Licenciatura Plena em Ciéncias, com
Habilitacdo em Matematica, no periodo noturno. Este curso é oferecido na

Unidade de Juazeiro do Norte.

O Curso de Ciéncias de 1° grau foi criado por decisdo do Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extensdao (CEPE) da Fundagao Universidade Estadual do Ceara

(UECE) em 31 de maio de 1983. Em 30 de agosto do ano seguinte, o referido
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Conselho autorizou o seu funcionamento no Centro de Tecnologia de Juazeiro do
Norte. Por forca da Lei Estadual n©. 11.191, de 09 de junho de 1986, o curso foi
incorporado a URCA. O Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da URCA,
através da Resolugdo n°. 008-A/93, em 03 de junho de 1993, decidiu-se pela
plenificacdo do Curso de Ciéncias com a habilitacio em Matematica.
Posteriormente, o Conselho de Educacao do Ceard, através do parecer 200/99

reconheceu o Curso.

O perfil do profissional proposto neste curso é de um professor para o
ensino fundamental e médio, ou professor universitario, destacando que sua
formacao basica permitira, também, continuar seus estudos tanto na direcdo da

pesquisa matematica como na pesquisa educacional.

Com a experiéncia de formacdao docente preconizada conforme as
caracteristicas acima citadas, as quatro universidades aceitaram, no ano de
1999, o convite da Secretaria de Educacdo Basica do Estado do Ceara -SEDUC
para integrar o Programa de Formacao Docente em Nivel Superior — Magister
cujo objetivo principal era dar uma formacao em nivel superior aos professores
das rede estadual e municipal de ensino. Para implantar o Programa em todo
Estado, fez-se necessario que as universidades rediscutissem a formacao

docente, o que culminou em um novo formato para as licenciaturas ofertadas.

No préximo capitulo apresentamos o Programa Magister e sua
implantagao, considerando principalmente o trabalho efetivado pela Universidade
Estadual Vale do Acaral - UVA , a fim de caracterizarmos como se deu a

formacdo dos professores para atuar na area de matematica.
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3. RESOLVENDO UMA EQUAGAO: A FORMACAO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA NO PROGRAMA MAGISTER - UVA

Na perspectiva de atender a politica Estadual de Formacao Docente, no
processo de construgdo da Educacdao de Qualidade, o governo do Ceara
implantou em todo Estado, no ano de 2000, o Programa de Formacao Docente
em Nivel Superior - Magister. Este capitulo faz uma caracterizacdo desse
Programa e sua implantacdo na Universidade Estadual Vale do Acardu - UVA,

destacando a formacgao do professor na area de Ciéncias Naturais e Matematica.

3.1 Caracterizacdo do Programa de Formacao Docente em Nivel

Superior — Magister

No ano de 1999, a Secretdria de Educacdao Basica do Ceard - SEDUC
organizou uma ampla parceria para implantar o Programa de Formagao Docente
em Nivel Superior envolvendo: as quatro Instituicdes de Ensino Superior:
Universidade Federal do Ceara-UFC, Universidade Estadual do Ceara-
UECE,Universidade Regional do Cariri-URCA e a Universidade Estadual Vale do
Acarau-UVA ; além do Conselho de Educacdo do Ceara-CEC; da Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacao-UNDIME; da Associacao dos Prefeitos do
Ceara-APRECE e dos sindicatos: Sindicato Unificado dos Trabalhadores da
Educacao-SINDIUTE e Associacdo dos Professores do Ensino Oficial do Ceara-
APEOC. Com os representantes destas instituicoes e da SEDUC/CREDE foram
constituidas as Coordenacdo de Articulagdo Interinstitucional e a Comissao

Pedagdgica.

O Férum Ampliado foi constituido por todas as instituicdes envolvidas e
os 21 Centros Regionais de Desenvolvimento da Educagao- CREDE. Com a
coordenacao geral do Vice-Governador e os titulares da SEDUC, SECITECE,CEC,
Universidades, APRECE e UNDIME foi composto o Comité Politico. Estes grupos

com fungdes especificas e num longo processo de planejamento conjunto,
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conceberam o Programa Magister, cujo objetivo principal era dar uma formacgao

em nivel superior aos professores das rede estadual e municipal de ensino.

Desde o inicio do processo, o grupo constituido buscou assegurar uma
unidade entre os cursos que seriam desenvolvidos por cada universidade,
elegendo-se pontos fundamentais para que se alcangasse essa unidade. Logo no
inicio das discussdes para elaboracao/implantacdo do Projeto, a SEDUC
apresentou as Universidades uma proposta de formagao caracterizada conforme

a figura 01 a seguir:

Figura 01: Proposta de Formacao Docente Inicial em Nivel Superior

\ Base Comum | | Opcéo por Area_| | Aprofundamento por Disciplina |

‘ Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira ‘

Linguagens e
Caodigos

Educacéo Fisica ‘

Formacgao Geral

Arte e Educacao ‘

Matematica e Fisica ‘

Ciéncias da
Natureza e
Matematica

=)
=)
—
=)
=)

Quimica e Biologia ‘

‘ Histéria ‘

Forma,gz_io ‘ Geografia ‘
Pedagdgica Cultura e
Sociedade

‘ Sociologia ‘

‘ Filosofia ‘

-

‘ Lingua Portuguesa ‘

-

‘ Tecnologias Educacionais ‘

-

‘ Arte e Educacéao ‘

-

‘ Estagio ‘

Fonte: Projeto de Formagdo Docente em Nivel Superior-SEDUC (1999:21)
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Assim sendo, o formato dos Cursos, foi constituido a partir de algumas

referéncias destacadas pela SEDUC e objetivavam:

e a preparacao do professor para atuar de 52 a 82 série, inclusive no
telensino, e no Ensino Médio, com uma formacgdo que se inicie por
area de conhecimento (Linguagens e Cddigos, Ciéncias Humanas e
Ciéncias Naturais e Matematica) e tenha continuidade com o
aprofundamento de uma disciplina ou disciplinas afins da area-

objeto dessa formagao;
e discutir a dimensao ético-politica da profissdao docente;

e a andlise e a reflexdo sobre o conteldo da pratica docente como
ponto de partida da formacgao, processando uma interlocucao entre
0s saberes da academia, o das ciéncias constituidas, e os saberes
que os professores possuem no exercicio da profissdao, nas suas
histérias de vida, para que possam exercer a constante

reconstrucao dos saberes que a pratica docente exige.

Quanto a estrutura curricular dos cursos, foram definidos elementos

comuns em todas as estruturas propostas pelas Universidades, tais como:

a) A organizacao metodoldgica, em que foram consideradas:

* a interacao dos saberes disciplinares, curriculares e de
formacgao pedagogica com os saberes da experiéncia e da

pratica social;

» a utilizagdo de procedimentos investigativos, em que se
configura a pesquisa como principio formativo na

docéncia;
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b) a substituicdo do antigo estagio por uma integracdo de
acompanhamento pedagodgico/mediacdo da teoria/pratica

. 29,
pedagogica que ocorre ao longo de todo o Curso®’;

c) a carga horaria de 3.600 h/a integralizados em 240 créditos.

As referéncias destacadas pela SEDUC serviram de base para que todas as
Universidades elaborassem seus projetos curriculares. A proposta da SEDUC era
clara quanto as exigéncias de formacdo. As Universidades deveriam organizar
cursos que propiciassem a formacao de professores, ndao so para disciplinas
especificas, mas para areas de conhecimento (Linguagens e Cdédigos, Ciéncias
Humanas e Ciéncias Naturais e Matematica), visando resolver o grave problema
do Estado relativo a falta de profissionais docentes capacitados para atuar nas

séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

No inicio de 1999, comecaram as discussdes nas universidades. No final
deste mesmo ano, os Cursos organizados foram entregues a SEDUC, que os
encaminhou para uma avaliacdo, realizada por consultores do Ministério da
Educacdo e Cultura-MEC. A aprovacdo aconteceu no inicio do ano 2000, ocasiao
em que as Universidades participantes comegaram o processo de implantagao do

Programa.

No Quadro 01 apresentamos as propostas de licenciaturas do Programa
Magister das universidades participantes que foram aprovadas na avaliacao do
MEC.

2 As universidades organizaram um nucleo articulador tedrico-pratico com denominagdes diferentes mas com a
mesma proposta: a Acao Docente Orientada na UVA, a Agao Docente Supervisionada na UECE e na URCA e a
Acgao Docente Reflexionada na UFC.
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Quadro 01 - Definicdao das Licenciaturas do Programa Magister nas Universidades

participantes

Universidade

Licenciatura

Habilitacdo

Linguagens e Codigos

Lingua Portuguesa e Lingua ou

Educacdo Fisica e Arte-educacgdo

Estrangeira

Ciéncias Humanas

Histéria e Ciéncias Sociais ou Geografia e Ciéncias

UFC Sociais™®®
Ciencias Na,tgrals € Quimica e Biologia ou Fisica e Matematica
Matematica
Linguagens e Cédigos Lingua Portuguesa e L|ng~ua Estrangeira ou Lingua
Portuguesa e Arte-educacao
UECE Ciéncias Humanas Historia e Filosofia ou Geografia e Sociologia
Ciencias da I\!a_tureza Quimica e Biologia ou Fisica e Matematica
e Matematica
. . Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira ou
Linguagens e Codigos Educacdo Fisica e Arte-educacgdo
UVA Ciéncias Humanas Hlstor_la e _Fllosofla/Clenaas Religiosas ou Geografia
e Sociologia
Ciencias Na,tgrals € Quimica e Biologia ou Matematica e Fisica
Matematica
. . Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa ou Arte-
Linguagens e Cddigos o p ;
educacao e/ou Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa
URCA

Ciéncias Humanas

Histéria e Antropologia ou Geografia e Meio
Ambiente

Ciéncias Naturais e
Matematica

Quimica e Biologia ou Matematica e Fisica

Fonte: SEDUC (1999: 10)

Os Cursos comegaram a funcionar em Outubro de 2000, apds a realizagao

de uma Selecdo Especial Unica por meio de provas que aconteceram ao mesmo

30 Que inclui a Filosofia e a Sociologia

57




tempo em todo o Estado do Ceard. A selecdo foi realizada de forma
descentralizada sob a coordenacao geral da Universidade Federal do Ceard, em
parceria com as demais Universidades envolvidas que se responsabilizaram pela
sua execucao em cada regidao geo-educacional definida pela Seduc no inicio do

Projeto.

3.2 Caracterizacdao do Programa Magister na Universidade Estadual

Vale do Acarau - Uva

A Universidade Estadual Vale do Acarau-UVA foi uma das universidades
estaduais cearenses participantes do Programa Magister. Sua sede fica na cidade
de Sobral, localizada na regido Norte do Estado do Ceard, distante 230 km da

capital, Fortaleza.

No ano de 1999, afim de efetivar a organizacao do Programa Magister, a
UVA reuniu seus professores para que, coordenados por uma comissao
pedagdgica, pudessem propor os cursos que fariam parte deste Programa. Sendo
assim participaram deste processo professores dos cursos de Letras, de
Educacdo Fisica, de Filosofia, de Historia, de Ciéncias Sociais, de Geografia, de
Matematica, de Quimica, de Fisica e de Biologia. Foi um processo de construcdo
coletiva, inédito na Universidade, que se consolidou na elaboracdao dos projetos
de cursos com objetivos especificos, sistematizados a partir da proposta da

SEDUC. Os objetivos propostos para o Programa na UVA foram:

= graduar professores que trabalham na rede publica de ensino no
Estado do Ceara no Ensino Fundamental (5% a 82 série) e no Ensino
Médio em Licenciaturas plenas nas areas de Linguagens e Cédigos,

Ciéncias Naturais e Matematica e Ciéncias Humanas;

= preparar professores para o desempenho profissional competente,
tanto do ponto de vista intelectual, quanto técnico, com consciéncia

profissional e politica;

= contribuir para o desenvolvimento da pesquisa relativa & formacdo do

professor e ao processo de ensino e aprendizagem, com
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retroalimentacao da qualificagao profissional e compromisso social com

o Estado do Cear3d;

= formar recursos humanos para os niveis de Ensino Fundamental (52 a
82 série) e Ensino Médio, valorizando o saber de experiéncia acumulado

ao longo da trajetéria docente produzida nesses niveis de ensino;

= firmar o papel da escola como agente de construcao da realidade,
embora reconhecendo as limitagdes impostas pelo contexto cultural,

politico, social e econdmico;

= recuperar a funcao pedagdgica e social do professor através de novas
estratégias de formacao, melhoria das condicOes salariais e condigdes
de trabalho;

= propor uma formacdo pedagdgica que dard embasamento tedrico-
metodoldgico para a qualificacdo da acao docente e uma formacao que

aprofunde conhecimento em uma area especifica;

= propor uma formacgao técnico-cientifica a fim de promover uma relacao

critica com a realidade escolar.

O Programa Magister da UVA atendeu as regides geoeducacionais
formadas pelos CREDE'S de Camocim, Tiangua, Sobral e Canindég,
respectivamente 04, 05, 06 e 07. Sendo assim, os principios filosoficos foram
constituidos a partir do contexto sécio-cultural da regido onde a Universidade
deveria atuar. Para tanto, foi destacado o seguinte perfil de formagao do

professor na UVA:

*» Um educador capaz de pensar e transmitir de modo critico a realidade

e os conteudos disciplinares que estao sob sua responsabilidade.

* Um educador que reflita sobre as transformagdes sociais advindas da
aceleracao dos processos tecnoldgicos de difusdo de informacdes e
conseqientemente da dinamica social, analisando as tomadas de
decisGes mais adequadas & realidade especifica vivida por ele e seu

contexto.

= Um educador que através de um estudo detalhado da realidade da
regiao onde atua, possa fazer um trabalho de conscientizacdao de seus

alunos no sentido de orientar e ensinar a pensar essa realidade em
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todos os niveis, afim de que eles possam contribuir criticamente para a

superacao de problemas sociais, ecoldogicos, comportamentais e

estruturais da sociedade em que vivem.

* Um educador que tenha uma formacdo que lhe darad embasamento

tedrico-metodoldgico para a qualificacdo de sua pratica docente e uma

formacao especifica que aprofundard conhecimentos de sua area de

atuacao.

A organizacao dos cursos seguiu as orientacdes da SEDUC no que dizia

respeito a organizagao administrativa, @ carga horaria e sua distribuicdo dentro

do curso, ao processo de avaliagdao, a proposta para acompanhamento da pratica

pedagdgica, configurada como a Acao Docente Orientada - ADO e ao corpo

docente. A seguir caracterizamos cada uma destas etapas.

a) Organizacdao Administrativa

Para efeito de administracao, as Universidades optaram pela criagao de

Pélos de trabalho. A UVA congregou seus alunos em trés poélos, definidos a partir

dos CREDES da regiao geo-educacional atendida pela UVA, formando assim os

Pélos de Sobral, Canindé e Sdo Benedito, conforme a figura 02.

Tage 1380

Fortaleza
©

Area antendida pelo Magister - UVA

Barroquinha  camocim I
D ; ‘ )
Chaval Granja Pélo do Programa Magister - UVA

Martinépole [2] Sede de municipio da érea de atendimento
[5] Municipio atendido pelo Magister / UVA
Uruocal® Sl%\ador Sa
- Santana
3 ¥ Moradjo Massapé Eldo Acara
25058100 Corea [& O]
Ceara [& Meruomca

) ) Alcantara ISobraI

Tiangua 5) @
ElFrecheirinha B Forquilha  Irauguba
Ubajara [ Mucambo ’
Ibiapina [ = Pacujé [ [FlGroairas
3 i o] Cariré
S&o Beneditoms e ——
Carnaupal Reriutaba O]
Guaraciab%‘ [F)Varjota Cari%ade
do Norte = “pires Ferreira e
5 e B Quitéria CanlndeI
Croata Hidrolandia

=
Itatira
0 70 km
—

Figura 02 - A) Regido Geo-educacional atendida pelo Programa Magister / UVA; B) Pdlos
do Programa Magister e sedes dos municipios atendidos
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O polo de Sobral atendeu alunos dos municipios de Sobral, Graca, Pacuja,
Irauguba, Groairas, Mucambo, Camocim, Granja e Cariré. O pdlo de Canindé,
atendeu alunos de Canindé e Paramoti e o de Sao Benedito atendeu os alunos de
Ipu, Tiangud, Sao Benedito,Vicosa do Ceara, Ibiapina e Ubajara, sendo o
numero de alunos atendidos e suas respectivas licenciaturas, descritos no quadro

02, a seguir:

Quadro 02 - Distribuicao dos alunos e turmas do Programa Magister-UVA por licenciatura

nos polos
POLO LICENCIATURA N2 DE ALUNOS N2 DE TURMAS

Linguagens e Codigos 37 02
Ciéncias Naturais e 15 01

Sobral Matematica
Ciéncias Humanas 52 02
Linguagens e Codigos 60 02
Ciéncias Naturais e 10 01

Canindé Matematica
Ciéncias Humanas 22 01
Linguagens e Codigos 47 01
Ciéncias Naturais e 24 01

Sdo Benedito | Matematica
Ciéncias Humanas 90 02
Total 357 13

Fonte: Coordenacao Geral do Programa Magister —-UVA
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Grafico 02- Distribuicdo dos alunos e turmas do Programa Magister-UVA por licenciatura

nos polos

10%

15%

7%

6% 3%

O Sobral Ling. e
Codigos
B Sobral CNM

O Sobral C. Humanas

0O Canindé Ling. e
Codigos
B Canindé CNM

O Canindé C.
Humanas

B S3o Benedito Ling. e
Codigos

0O S3o Benedito CNM

B S3o Benedito C.

Humanas

Fonte: Coordenacao Geral do Programa Magister —UVA

Nas varias etapas do Programa Magister,

verificaram-se

perdas

significativas no numero de professores-alunos previstos para a Universidade

Estadual Vale do Acarau-UVA. Da clientela inicial prevista pelo Governo do

Estado de 2.915 professores, foram feitas 752 inscricdes para a Selecao

Especifica e matriculados 655 alunos apdés a Selecdo. Destes, 381 foram

efetivamente conveniados pela SEDUC e Prefeituras e somente 356 professores-

alunos participaram do Programa até o final.

b) Carga horaria e sua distribuicdo no Curso

A carga horaria determinada pela equipe do Programa foi de 3.600 h/a

organizadas conforme o quadro 03 a seguir:
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Quadro 03 - Distribuicdo da Carga Horaria no Programa Magister-UVA

FORMAGCAO CARGA HORARIA CREDITOS

Areas especificas p/ 1.200 h/a 80

Ensino Fundamental

Aprofundamento por 1.200 h/a 80

Area/Ensino Médio

Pedagdgica 600 h/a 40
Acdo Docente Orientada 600 h/a 40
Total 3.600 h/a 240

Grafico 03 - Distribuicdo da Carga Horaria no Programa Magister-UVA

17%

O Especifica - Ensino

0,
33% Fundamental

B Especifica — Ensino
Médio
0O Pedagodgica

17%

0O Agao Docente Orientada

33%

Fonte: Coordenacao Geral do Programa Magister-UVA

O Curso foi estruturado inicialmente para acontecer em 42 meses, mas por
situacdes adversas, acabou por acontecer em 48 meses, sendo que a carga

horaria foi distribuida ao longo de 14 moddulos e ficou assim definida:
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Nos primeiros dois anos os alunos cursaram disciplinas referentes a
toda darea de conhecimento. Assim o aluno de Ciéncias Naturais e
Matematica, por exemplo, teve, no mesmo moddulo ou semestre,

disciplinas de Matematica, de Fisica, de Quimica e de Biologia.

As disciplinas da area pedagdgica foram distribuidas de forma que, ao
longo de todo curso, os alunos tivessem, pelo menos uma disciplina em

cada modulo ou semestre.

Ao fazer o vestibular, o aluno optou por uma Licenciatura com
aprofundamento®’ em duas disciplinas da area de conhecimento. A
partir do 9° modulo do curso, o aluno aprofundou os conteldos destas
disciplinas. O aluno de Ciéncias Naturais e Matematica ao optar por
aprofundar a formacao em Fisica e Matematica, teve, a partir do 9°
maddulo, somente disciplinas destas duas areas até o final do Curso,

além das disciplinas pedagdgicas.

A Acao Docente Orientada, iniciada a partir o 32 médulo, foi trabalhada

ao longo de todo curso.

c) Avaliacao do desempenho do professor-aluno

Nos principios determinados no Projeto para o Magister -UVA, a equipe de

trabalho fundamentou sua compreensdo da avaliacdo como uma tarefa didatica
necessaria e permanente do trabalho docente. A filosofia adotada era a de

constituir um processo avaliativo diagndstico:

A avaliagdo assim constituida subsidiara o professor com
elementos para uma reflexdo continua sobre sua pratica, sobre a
criacdo de novos instrumentos de trabalho e a retomada de
aspectos que devem ser revistos, adequados para o processo de
aprendizagem individual e em grupo. No que diz respeito ao
aluno, é o instrumento de tomada de consciéncia de suas
conquistas, dificuldades e possibilidades para reorganizacdo de
seu investimento na tarefa de aprender. Para escola, possibilita
definir prioridades e localizar quais os aspectos das acoles
educacionais demandam maior apoio (Programa Magister-UVA,
1999:20).

31 Os Cursos foram organizados para propiciar uma formac3o geral na area de conhecimento e um
aprofundamento por disciplinas especificas.
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Nesse sentido, no Programa Magister -UVA, a avaliagdao apresentava
algumas caracteristicas determinantes para a realizagao do trabalho didatico do

professor. As caracteristicas elencadas apontavam para uma avaliacdo que:

o reflita a unidade objetivos-contelidos-métodos expressos nos programas
das disciplinas desenvolvidas no decorrer do curso;

e possibilite a revisdo do plano de ensino quando a realidade escolar assim o
exigir. Para tanto, € necessario que o professor faca o levantamento das
condicbes prévias do aluno sobre o contelddo programatico que ira
ministrar;

e ajude os alunos a se desenvolverem do ponto de vista fisico, intelectual,
social, politico e moral;

e seja objetiva, isto é, capaz de comprovar e avaliar os conhecimentos
assimilados e produzidos pelos alunos e que estdao de acordo com os

objetivos e conteudos trabalhados e propostos.

De acordo com orientacdes da Secretaria de Educacao Basica do Ceara -
SEDUC, as universidades deveriam adotar o principio do conceito como norma de
avaliacdo. Os niveis de aproveitamento do professor-aluno na UVA, foram

definidos da seguinte forma:

Quadro 04 - Niveis de aproveitamento na avaliagdo dos alunos do Programa Magister -

UVA
Conceitos Aproveitamento
Excelente: nivel completo de aproveitamento e dominio dos
A conteldos ministrados nas disciplinas ou desenvolvidos em

seminarios, trabalhos ou projetos;

Bom: nivel bom de aproveitamento e dominio dos conteldos
B ministrados nas disciplinas ou desenvolvidos em seminarios,
trabalhos ou projetos, com desempenho acima da média;
Satisfatorio: nivel razoavel ou mediano de aproveitamento e
C dominio dos conteddos ministrados nas disciplinas ou
desenvolvidos em seminarios, trabalhos ou projetos;
Insatisfatorio: nivel fraco de aproveitamento e dominio dos
D conteudos ministrados nas disciplinas ou desenvolvidos em
seminarios, trabalhos ou projetos

Fonte: Projeto de Avaliagdo do Programa Magister - UVA (2000)
N3o foram adotadas tabelas numeéricas ou literais de correspondéncia
entre os conceitos conferidos ao aluno em quaisquer das fases de avaliagao de

sua aprendizagem, levando os professores-formadores e orientadores a
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repensarem sua pratica de avaliacdo. Os cursos do Programa Magister, foram os

unicos na UVA a trabalhar com conceitos e ndo com notas.

Para efeito de qualificacdo dos niveis de aproveitamento do Professor-

aluno, a UVA definiu ainda os seguintes critérios:

desenvolvimento intelectual e cognitivo;

relacionamento interpessoal;

assimilacdo do conteldo proposto pela disciplina;
pertinéncia e originalidade das reflexdes verbais e orais;
interesse e Participacao nas atividades;

organizacao e coeréncia das idéias relacionadas a disciplina;
criticidade e Criatividade;

participacao ativa na construcao do conhecimento individual e coletivo.

d) Principios da Agao Docente Orientada

O Estagio/Pratica Docente compreendido como parte integrante dos

curriculos do Programa de Formacao Docente em Nivel Superior, recebeu na UVA

a denominacao de Acao Docente Orientada e teve como objetivos:

Desenvolver no professor-aluno a rigorosidade metddica, isto €&, sua
capacidade critica, sua curiosidade, de maneira que as reais condicdes de
ensino-aprendizagem ndo se esgotem na mera transmissdo do conteudo
do professor ao aluno. Mas sim, que eles possam se perceber como

sujeitos da construcdo e reconstrucdao do saber ensinado, transmitido.

Desenvolver no professor-aluno a consciéncia de professor-pesquisador,
isto é, de professor capaz de transformar a sua pratica pedagdgica em
objeto de estudo constante, de maneira que possa, sobretudo, aperfeicoa-

la.

Oportunizar ao professor-aluno estabelecer um didlogo entre sua area de
atuacdo e as demais areas do conhecimento, visando uma pratica

educativa interdisciplinar.

Propiciar ao professor-aluno uma reflexao critica sobre os saberes da sua

pratica docente, fazendo a interlocucdo com os da academia, das ciéncias
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constituidas e do exercicio da profissdo, possibilitado-lhe uma constante

reconstrucao destes saberes que a agdao docente exige.

Para efeito de implantacdo do trabalho pedagdgico com a Acdo Docente
Orientada, foram determinadas agdes que se desenvolveram ao longo do Curso,
tais como: a mediacdo, o acompanhamento da pratica docente, os seminarios
tematicos, a reflexdo da pratica docente e o Trabalho de Conclusdao de Curso -

TCC. A seguir caracterizaremos cada um destes momentos.

I. Mediagao

A mediacao pode ser destacada com um dos momentos mais importantes
da pratica educativa da Acao Docente Orientada, uma vez que foi nela que se
configuraram as discussbes, debates e andlises de temas e questdes especificas

demandadas da pratica educativa:

No Programa de Formacdo Docente de Nivel Superior a mediacdo
se apresenta como um espaco de reflexao tedrica-pratica através
do qual o professor-orientador junto aos seus alunos encaminhara
leituras, debates, procedimentos de analise da realidade escolar
de maneira que as inquietagbes, as questdes, os problemas
possam ser, devidamente, identificados, analisados e
solucionados por todos os membros envolvidos nesse processo.
Esse espaco deve se realizar através do envolvimento de todos os
integrantes do referido curso e ndo s6 naquele restrito as reunides
entre o professor-orientador e os alunos. (CAMPANI; BRANDIM e
SOUSA:.49)

Assim sendo, a mediacao configurou-se como o espago onde o0s
professores-orientadores, @ acompanhados dos seus professores-alunos,
resgataram as questles, as inquietacOes, as praticas e as possibilidades de
superacao e aprimoramento de suas atividades, a partir da analise e reflexao

critica.

II. Acompanhamento da Pratica Docente

O acompanhamento da pratica docente do professor-aluno teve como
principio pedagdgico basico a idéia de que a pratica do aluno ndo deve se
restringir a sala de aula do aluno, mas que deve ir além dela, até ao ambiente

escolar e suas multiplas relagdes para trabalhar junto a toda comunidade
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escolar na busca de alternativas aos problemas enfrentados. Para tanto, o
acompanhamento teve como objetivo observar, registrar, analisar, basicamente,

os seguintes elementos:

¢ Planejamento de Ensino;

e Principios Didaticos;

e Metodologia de Ensino;

e Conteldo Programatico;

e Relagao Professor-aluno;

e Criticidade e criatividade;

e Avaliacao da Aprendizagem;

e Relagao da Escola com a Comunidade.

No caso especifico dos professores-alunos que ndo estavam vinculados a
uma sala de aula ou que ministravam disciplinas nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, foi necessaria uma adaptacdo da Acdao Docente Orientada que
pudesse resgatar e valorizar as circunstancias e condicdes de trabalho desses
professores e, a partir delas, propor um projeto de trabalho que envolvesse a
area de formacdo do professor-aluno no Curso associado as atribuicdoes

pedagdgicas, administrativas e sociais do mesmo.

III. Seminarios Tematicos

Os Seminarios tematicos foram realizados no Programa com o objetivo de
aprofundar leituras, debates e discussdes tematicas voltadas para compreender a
realidade sécio-politica e educacional do sistema de ensino, além de promover
estudos tedrico-metodolégicos que potencializassem a agdao docente no

desenvolvimento da aprendizagem escolar.

As atividades desenvolvidas propiciaram a integracdao dos professores-
alunos com a comunidade, uma vez que os seminarios tematicos ndo foram
desenvolvidos nas salas de aula, mas sim no espaco escolar onde estes
professores-alunos atuavam, o que configurou um experiéncia didatica
diferenciada. Os semindrios tematicos e aconteceram no primeiro ano de

implantacdao do Programa.

1V. Reflexdo da Pratica Docente e o Trabalho de Conclusdo de Curso
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Um dos principios pedagdgicos do Programa Magister consistia em
proporcionar uma formacao a partir da acao-reflexao-acao. Nesta perspectiva, os
professores-alunos foram estimulados por seus orientadores a produzir textos
resgatando: a) os conteldos especificos das areas de formacgado articulados com
as necessidades colocadas pela sua realidade escolar; b) a relacdo pedagdgica
que o professor-aluno teve e/ou deseja ter na sua pratica docente; c) a visdao do
professor-aluno sobre as contribuicdes da sua area de formacao para a escola e
d) a construgdo do imaginario de professor da area especifica na escola,
problematizando as suas experiéncias profissionais.

A construcdao deste material, durante as etapas da ADO, subsidiou a
producao do trabalho final de Curso por parte dos professores-alunos, onde além
dessa reflexdo, eles também foram estimulados a observar, descrever e propor
solugbes para uma situagao-problema inerente a sua pratica docente. O Trabalho
de Conclusdo de Curso foi posteriormente apresentado & uma Banca
Examinadora como etapa final da formacgdao, que considerou para efeito de
avaliacdo os seguintes itens: apresentacdo oral; anadlise da situacdo-problema;

estrutura do trabalho e o conteldo teodrico.

e) Corpo Docente

O Corpo Docente do Programa Magister-UVA foi formado por 02 grupos
de professores: os professores-formadores e os professores-orientadores.
No Curso de Ciéncias Naturais e Matematica os professores-formadores
eram responsaveis pelas disciplinas de conteddos especificos e/ou pedagdgicos e
faziam parte do corpo docente dos Cursos de Matematica, Fisica, Quimica,
Biologia, Pedagogia, Ciéncias Sociais e Filosofia da UVA ou de outras
Universidades. Estes deveriam ter formac&o superior’”> na sua area de atuacdo,
com experiéncia docente de no minimo um ano no ensino médio e/ou superior. O
perfil destacado para este professor, contemplava as seguintes caracteristicas:
e dominar conhecimentos necessarios a uma acao pedagdgica com vista a

criar situacOes de ensino-aprendizagem;

%2 Essa formacdo superior deveria abranger no minimo especializagdo. Para os professores-
formadores concursados/bolsistas que ministravam disciplinas regulares na universidade foi
dispensada a titulagao.
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e dominar os conhecimentos especificos referentes a disciplina que
ministrara;
e ter consciéncia da realidade sécio-econémica e politica, na qual os seus
professores-alunos trabalham;
e reconhecer a importdncia do saber de experiéncia do professor-aluno
acumulado valorizando-o para o processo de aprendizagem;
e valorizar o maximo possivel o trabalho em sala de aula e a producdo
individual e coletiva do aluno.
e sempre que possivel, resgatar a estrutura pedagdgica do sistema de
ensino do Estado como as Classes de Aceleragdo, os Sistemas de Ciclos e
Tele-Ensino para problematizar as discussoes nas disciplinas.
Além disso, o professor-formador deveria comprometer-se com as
seguintes atividades:
e participar do Seminario de Apresentacao e Adesao ao Projeto de Formacao
Docente em Nivel Superior;
e participar das reunides de planejamento de area;
e ministrar disciplinas;
e disponibilizar materiais didaticos, textos de fundamentagdo tedrica etc.
que possam auxiliar o professor-orientador no trabalho de

acompanhamento da ADO.

Os professores-orientadores eram responsaveis pelo trabalho de
acompanhamento da Agao Docente Orientada e deveriam ter formagao superior
na area de educacdao com experiéncia docente de no minimo 2 anos no ensino
escolar. Para efetivar o trabalho de acompanhamento, foi necessario separar as
turmas em grupos de alunos, utilizando como critério os municipios de origem
destes, assim os professores-orientadores teriam condigcdes de fazer um
acompanhamento mais préximo. Tinha-se em uma Unica turma, varios
professores-orientadores, mas a média de professores-alunos por orientador se
manteve em 15 em todas as turmas do Programa

As atividades desse professor foram orientadas de acordo com os objetivos
abaixo relacionados:

e oportunizar momentos de reflexdo da pratica docente do professor-aluno a

partir das observagdes registradas pelo professor-mediador nas visitas a

escola;
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e orientar o professor-aluno a elaborar relatérios da sua pratica docente;

e socializar com o grupo de trabalho os relatos das praticas pedagdgicas
proporcionando um espago amplo de discussao reflexiva das mesmas;

e encaminhar solucdes e materiais (textos e recursos didaticos) para
atender as demandas pedagdgicas do professor-aluno;

e orientar o professor-aluno a observar, descrever e analisar a dinamica de
funcionamento do espaco escolar no qual trabalha e de sua pratica
pedagdgica, no sentido de despertar um olhar criterioso e investigativo
diante a sua realidade escolar;

e orientar o professor-aluno na elaboracao do Trabalho de Conclusdao de
Curso*3,

O professor-orientador deveria também comprometer-se com as seguintes

atividades :

e Participar do Seminario de Apresentacao e Adesao ao Projeto de Formacgao
Docente em Nivel Superior

e Acompanhar a Pratica Docente dos professores-alunos;

e Reunir-se com o professor-aluno nos horarios combinados previamente,
obedecendo ao maximo de 8 horas semanais ao longo do semestre para a
realizacdo das atividades de orientacdo>*;

e Articular seminarios tematicos para fundamentar o trabalho docente.

3.3 Perfil do aluno no Programa Magister-UVA

No ano de 2001, a Secretaria de Educacao Basica, desenvolveu com as
universidades participantes, uma pesquisa a fim de definir o perfil social e de
formacdo do aluno ingresso no Programa. A pesquisa na UVA foi aplicada em
fevereiro de 2001 nos trés polos. Foram respondidos e analisados 334

guestionarios equivalentes a 93,82 % dos alunos. A partir desse diagndstico,

% 0 Trabalho de Conclusdo de Curso constituiu-sem em uma reflexdo tedrica-pratica acerca da
trajetdria académico-profissional do professor-aluno.

3 Além desses encontros , professor-orientador tinha um encontro mensal com todos os alunos
durante um sabado letivo para realizar a atividade de Mediacao.
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podemos realizar o perfil do aluno no Programa na UVA, conforme a analise a

sequir.

O Programa Magister-UVA atendia inicialmente alunos de 18 municipios da
Regido Norte do Estado do Ceara. Ao longo do Curso, devido a desisténcias>> dos
professores-alunos este numero diminuiu para 17 municipios. Destes, o de
Canindé era o que possuia 0 maior numero de alunos, com 84 no total seguido
por Ipu, com 63. O municipio como menor nimero de alunos participando era

Sobral, com 02 alunos..

O Magister-UVA foi predominantemente feminino, com 90% de alunas,
sendo o percentual de casados de 61%. A maioria dos alunos apresentava idades
entre 30 e 40 anos e a conseqiiéncia direta disso foi a quantidade de alunos com

tempo de magistério acima de 16 anos, na faixa dos 30%.

Grafico 04 - Distribuicdo dos Alunos do Programa Magister por Sexo

10%

90%

B Feminino B Masculino

Fonte: Coordenacao Geral do Programa Magister-UVA (2001)

35 As desisténcias aconteceram por fatores como aposentadorias, dificuldades de deslocamento e
problemas para a manutencao do curso.
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Quanto a formacdo anterior ao Programa, a pesquisa mostrou a trajetéria
do aluno, até o ano de 1999, antes do ingresso em 2000. Assim como formagao
inicial temos o nivel médio sendo que: 57% (247 alunos) fizeram Normal
(pedagodgico),16% (70 alunos) o cientifico, 15% (67 alunos) o Agora eu Sei
(Logos), 03% (12 alunos) o Supletivo e 09% (39 alunos) outros cursos de
formacdo. Na formacao continuada, temos que 62 % dos alunos fizeram, de

1996 a 1999, cursos com a duragao, variando entre 40 e 80 h/a.

Grafico 05 - Distribuicdo dos Alunos por escolaridade de Nivel Médio

3% N

57%

B Normal (Pedagdgico) B Cientifico
0O Agora eu Sei (Logos) O Supletivo
l Outro

Fonte: Coordenacao Geral do Programa Magister-UVA (2001)

Esta formagao anterior, com predominancia do normal pedagdgico, teve
uma influéncia direta na aprendizagem dos alunos dos Cursos, principalmente na

area de Ciéncias Naturais e Matematica, como descreveremos a seguir.

3.4 Caracterizacdo da area de Ciéncias Naturais e Matematica no
Programa Magister-UVA

A darea de Ciéncias Naturais e Matematica apresentou o menor numero de
alunos do Programa Magister-UVA. Do total de 357 professores-alunos
efetivamente matriculados, apenas 49 escolheram a area de Ciéncias Naturais e

Matematica, conforme o grafico 07 abaixo:
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Gréfico 06 - Percentual de Alunos por Area de Formacdo no Programa Magister-UVA

14%

46% O Ciéncias Humanas
B Linguagens e Cddigos
0O Ciéncias Naturais

Fonte: Elaboracgdo prépria (2005)

Dos 49 alunos matriculados, 27 optaram por uma formagao com
aprofundamento em Matematica e Fisica e 22, em Quimica e Biologia. Nos Pdlos
de Sobral e Canindé, concentraram-se as turmas de Matematica e Fisica e no

Pélo de Sao Benedito, a turma de Quimica e Biologia.

A seguir caracterizaremos a area partir dos principios pedagdgicos, matriz
curricular, corpo docente, perfil do aluno. Caracterizaremos também como se
organizou e foi implantada a Acdo Docente Orientada no Curso de Ciéncias

Naturais e Matematica.

3.4.1. Principios pedagodgicos

Na perspectiva de realizar uma formagao que atendesse aos objetivos do
Programa, foi elaborado um perfil de professor®® que, além de servir como

norteador da formacgao serviria também como principio para a acdo dos

36 Esse perfil de professor tomou como base os Pardmetros Curriculares para Ensino Médio.
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professores do Curso. Assim, a formacao especifica na area de Ciéncias Naturais

e Matematica teve como objetivo preparar o professor para:

Ler e interpretar textos de interesse cientifico e tecnoldgico.

Interpretar e utilizar diferentes formas de representacdo (tabelas, graficos,

expressoes, icones...).
e Exprimir-se oralmente com correcdo e clareza, usando a terminologia correta.

e Produzir textos adequados para relatar experiéncias, formular ddvidas ou

apresentar conclusdes.
e Utilizar as tecnologias basicas de redacdo e informacdo, como computadores.

e Identificar varidveis relevantes e selecionar os procedimentos necessarios para
a producdo, andlise e interpretacdo de resultados de processos e

experimentos cientificos e tecnoldgicos.

e Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para

aperfeicoamento da leitura, da compreensao e da agao sobre a realidade.

e Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variadveis,
representados em graficos, diagramas ou expressoes algébricas, realizando

previsdao de tendéncias, extrapolacdes e interpolacdes e interpretacoes.

e Analisar qualitativamente dados quantitativos representados grafica ou
algebricamente relacionados a contextos sdécio-econdémicos, cientificos ou

cotidianos.

e Compreender e utilizar a ciéncia, como elemento de interpretacdo e
intervengao, e a tecnologia como conhecimento sistematico de sentido

pratico.

e Utilizar elementos e conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para diagnosticar

€ equacionar questdes sociais e ambientais.

e Associar conhecimentos e métodos cientificos com a tecnologia do sistema

produtivo e dos servigos.

e Reconhecer o sentido historico da ciéncia e da tecnologia, percebendo seu
papel na vida humana em diferentes épocas e na capacidade humana de

transformar o meio.
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e Compreender as ciéncias como construgdes humanas, entendendo como elas
se desenvolveram por acumulagdo, continuidade ou ruptura de paradigmas,

relacionando o desenvolvimento cientifico com a transformacao da sociedade.

e Entender a relacdo entre o desenvolvimento de Ciéncias Naturais e o
desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes tecnologias aos

problemas que se propuser e se propde solucionar.

e Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Naturais, na sua
vida pessoal, nos processos de produgdao, no desenvolvimento do

conhecimento e na vida social.

Estes objetivos serviriam também para orientar as discussdes para a
elaboracdo da matriz curricular da Licenciatura em Ciéncias Naturais e

Matematica efetivada pelos professores da Instituicdo, mas tal ndo aconteceu.

Quando do processo de elaboracao do curso, os professores nao se
mostraram dispostos a seguir os objetivos, por nao concordarem e/ou por

desconhecerem o trabalho de formagao de professores.

Destacamos que todos os professores que participaram da elaboragao do
Curso, eram professores da instituicao nos cursos de licenciatura, e que,
portanto, deveriam ter uma experiéncia, sendo tedrica, pelo menos pratica com a
formacao de professores. Esta atitude trouxe conseqiiéncias graves a elaboragao
do Curso de Ciéncias Naturais e Matematica, como descrevemos no proximo

item.

3.4.2. Matriz Curricular

A matriz curricular do Curso de Ciéncias Naturais e Matematica foi
elaborada por um grupo de professores dos cursos de Quimica, Fisica,
Matematica e Biologia da UVA e seguiu as diretrizes colocadas pela SEDUC no

Projeto inicial.

76



Contudo, com excecao do Curso de Quimica, os professores dos demais
cursos da area, ndo levaram em consideracdo os principios pedagdgicos
determinados para o Programa Magister na UVA e acabaram por indicar,
diferente do que se queria, uma proposta curricular que nao contemplava a
formacao de um professor, mas sim de um bacharel, situacao bastante comum

nos Cursos de Licenciatura vigentes na universidade.

Na implantagdo do Programa na UVA, a matriz curricular proposta e
aprovada pela comissdo do MEC que avaliou os Cursos®’, para a Licenciatura em
Ciéncias Naturais e Matematica estava organizada em 14 mddulos, seguindo a

distribuicdo da carga horaria de 3.600 h/a, determinada pela SEDUC:

a) Formacdo Docente em Ciéncias Naturais e Matematica para o Ensino
Fundamental com 1800 h/a, sendo: 300 h/a de Matematica; 300 h/a de
Fisica; 300 h/a de Quimica; 300 h/a de Biologia; 300 h/a de Disciplinas
Pedagdgicas e 300 h/a de Agao Docente Orientada;

b) Formacao Docente para o Ensino Médio/Aprofundamento em Matematica e
Fisica com 1800 h/a, sendo: 600 h/a de Matematica; 600 h/a da Fisica, 300
h/a de Disciplinas Pedagdgicas e 300 h/a de Acdo Docente Orientada.

Tomando por base essa organizagao, a matriz curricular proposta pelos
professores da darea de Ciéncias Naturais e Matematica ficou configurada,

inicialmente, conforme os quadros 05 e 06 abaixo:

37 Conforme destacamos anteriormente, todos os cursos passaram por uma avaliagdo externa ,
efetivada por especialistas do MEC, antes de serem implantados.
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Quadro 05 - Matriz Curricular Inicial do Curso de Ciéncias Naturais e Matematica no
Programa Magister - UVA/Formacado para o Ensino Fundamental

Disciplinas HCar,gz_:I Periodo/Modalidade
oraria
— S. Introdutdério — Formacdo Docente 30 h/a Finais de semana/Presencial
o Teoria do Conhecimento 60 h/a Finais de semana /Presencial
5l S.Introdutério - Ensino de Matematica 30 h/a Finais de semana Presencial
a S.Introdutério - Ensino de Biologia 30 h/a Finais de semana /Presencial
g S.Introdutério - Ensino de Quimica 30 h/a Finais de semana /Presencial
S. Introdutorio - Ensino de Fisica 30 h/a Finais de semana /Presencial
PrlnC|p|95 Metodologicos de Leitura e 45 h/a Férias/Presencial
- Producgao de Texto I
o Filosofia da Educacao 45 h/a Férias/Presencial
5l Matematica I 30 h/a Férias/Presencial
Fa) Biologia geral I 30 h/a Férias/Presencial
‘0 a i imi , . .
s instrumentagao para o Ensino de Quimica 30 h/a Férias/Presencial
Movimento 30 h/a Férias/Presencial
— Psicologia da Aprendizagem I 60 h/a Finais de semana/Presencial
= Metodologia do Trabalho Cientifico 30 h/a Finais de semana /Presencial
[o) Matematica II 30 h/a Finais de semana Presencial
5' Biologia geral I 30 h/a Finais de semana /Presencial
a = - —
S ilnstrumentagao para o Ensino de Quimica 30 h/a Finais de semana /Presencial
=
Trabalho e Energia 30 h/a Finais de semana /Presencial
EnfoqueAs F.’SICO-SOCIaIS da Infancia e da 45 h/a Férias/Presencial
> Adolescéncia
- Fundamentos da didatica para o Ensino ‘s .
9 Fundamental e Médio 45h/a Férias/Presencial
5 Matematica III 30 h/a Férias/Presencial
8 Elementos da Geologia 30 h/a Férias/Presencial
s }?Istrumentagao para o Ensino de Quimica 30 h/a Férias/Presencial
Trabalho e Energia II 30 h/a Férias/Presencial
Pr|nC|p|~os metodoldgicos de Leitura e 30 h/a Finais de semana,/Presencial
> producao de texto II
o Matematica IV 45 h/a Finais de semana /Presencial
5' Bioestatistica 45 h/a Finais de semana Presencial
\g Rﬁ/strumentagao para o Ensino de Quimica 45 h/a Finais de semana /Presencial
z Fluidos e Termodinamica 45 h/a Finais de semana /Presencial
—- Fundan’lentos Politicos e Estruturais da 30 h/a Férias/Presencial
> Educacao I
3 Matematica V 45 h/a Férias/Presencial
5 Bioguimica Geral 45 h/a Férias/Presencial
n ~ .
0 Ins,trL_lmentagao para o Ensino de 45 h/a Férias/Presencial
s Quimica V
Eletricidade e Magnetismo 45 h/a Férias/Presencial
o Fundanjentos Politicos e Estruturais da 30 h/a Finais de semana/Presencial
9 Educacao II
D H | Matematica VI 45 h/a Finais de semana /Presencial
8 > | Zoologia dos Invertebrados e Vertebrados 45 h/a Finais de semana Presencial
= Introducdo a Atomistica I 45 h/a Finais de semana /Presencial
Ondas, Som e Luz 45 h/a Finais de semana /Presencial
Teoria de Curriculo 30 h/a Férias/Presencial
9 Matematica VII 45 h/a Férias/Presencial
2 E Botanica Criptoganica 45 h/a Férias/Presencial
.0 > |Introducdo Atomistica I 45 h/a Férias/Presencial
= Mecanica 45 h/a Férias/Presencial
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Quadro 06 - Matriz Curricular Inicial do Curso de Ciéncias Naturais e Matematica no
Programa Magister - UVA/Formacao para o Ensino Médio

Disciplinas

Carga Horaria

Periodo/Modalidade

Arte e Educacao 30 h/a Férias/Presencial
X
-
9 Fundamentos de Calculo Diferencial e L .
D 90 h/a Férias/Presencial
o | Integral I
{e)
=
Mecénica II 90 h/a Férias/Presencial
PrlnC|p|_os e Meétodos da Pesquisa 30 h/a Finais de semana
Educacional
b
9
8 Fundamentos de Calculo Diferencial e 90 h/a Finais de semana
0 Integral II
=
Fluidos e Termodinamica 90 h/a Finais de Semana
—- Tecnologias Educacionais 30 h/a Férias/Presencial
X
9 ,
5 | Introducdo a Algebra Linear 90 h/a Férias/Presencial
(a]
E
Eletricidade e Magnetismo 90 h/a Férias/Presencial
w | Didatica Contextualizada 30 h/a Finais de semana
X
o ’,
5‘ Geometria Analitica 90 h/a Finais de semana
(a]
2
Otica 90 h/a Finais de Semana
= Desenho Geométrico 60 h/a Férias/Presencial
X
(o] , .
5! Geometria Descritiva I 45 h/a Férias/Presencial
(a]
O
Z | Fisica Moderna 105 h/a Férias/Presencial
S Geometria Descritiva 11 45 h/a Finais de Semana
>:
9 Matematica para o Ensino
2 Fundamental e Médio 90 h/a Finais de Semana
()
=
Laboratérios 135 h/a Finais de Semana
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Nesta organizacdo, percebemos uma falta de identidade da area de
Matematica nos primeiros 08 mddulos. As disciplinas elencadas foram
denominadas de forma seqlienciada de Matematica I,II...VII e ndo possibilitavam
a identificacdo, pelo professor-aluno, do conteiddo que seria trabalhado. Apesar
de eles terem a matriz curricular no Livro do Aluno, nao tinham nogao pelo nome
da disciplina de que conteldo seria abordado na disciplina seguinte. As
disciplinas s6 passam a ter alguma “identidade” a partir do médulo IX, ja na area

de aprofundamento.

Esta situacdo, aliada a grande dificuldade que os professores-alunos
demonstraram para acompanhar o Curso, fez com que a Coordenagao do
Programa, juntamente com os professores das areas de Matematica e Fisica,
optassem por promover mudangas na distribuicdo das disciplinas durante os
modulos, o que acarretou em uma reorganizagao do Curso.

As modificagdes feitas no Curso de Ciéncias Naturais e Matematica foram
originadas a partir da reivindicagao dos professores e dos alunos, que apontaram
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem no Curso.

Os professores-formadores diziam ter dificuldades para trabalhar os
conteudos pela falta de base dos alunos. Os professores-alunos diziam ter
dificuldades para acompanhar as discussdes porque nao tinham base anterior e
também por causa da postura didatica dos professores-formadores. Isto era mais
grave na relagcdo Matematica/Fisica. Os professores-alunos nao aprendiam os
conteudos da Matematica, que serviam de embasamento para entender os
conteudos de Fisica, originando um sério problema na conducao do Curso.

A primeira modificagao feita de comum acordo entre a Coordenagao Geral
do Programa e os professores-formadores das areas de Matematica e Fisica,
partiu do pressuposto de que o aluno sé poderia ter um desempenho satisfatorio
nas disciplinas de Fisica se tivesse, sobretudo, um dominio de conhecimento na
area de Matematica. Em funcdo disso, decidiu-se antecipar as disciplinas de
Matematica e deixar, para um momento posterior, as disciplinas de Fisica,
rompendo com a proposta inicial de Curso em que todos os conteldos da area
deveriam ser trabalhados no mesmo moédulo.

Nessa etapa ndao houve nenhuma modificagdo de disciplinas e nem foi

cogitada a necessidade de mudanga na postura didatica do professor-formador,
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apesar do fraco desempenho dos professores-alunos no processo de
aprendizagem e de suas reclamacgoes.

Essa modificacao nao produziu o efeito esperado uma vez que o0s
professores-formadores de matematica mantiveram em sala de aula a mesma
atitude que vinham tendo até entdo: dar os conteldos e deixar os alunos
fazerem exercicios de “fixacao”.

A alternativa que se apresentou na ocasiao foi a de promover uma reforma
mais ampla. A Coordenacdao Geral do Programa solicitou aos professores-
formadores de matematica uma mudanga na metodologia de ensino, nas
ementas e nos conteudos das disciplinas de maneira que pudessem atender ao
perfil do aluno do Programa Magister, contudo isso nao foi realizado, pois os
professores-formadores argumentaram nao haver necessidade para tanto. Ao
final do VIII Mddulo (02 anos de Curso) a situacao era bastante grave. Os
professores-alunos apresentavam dificuldades para acompanhar os contetdos de
Matematica, de Fisica e ainda para realizar as atividades praticas da Acdo
Docente Orientada.

"3 na implementacdo do

Neste ponto, foi feita uma “parada estratégica
Curso de Ciéncias Naturais e Matematica quando, respaldada na proposta
pedagdgica do Programa Magister — Ceard e nos acontecimentos que acima
relatamos , a Coordenagao Geral decidiu fazer profundas modificagdes no Curso.

A reforma do Curso, ndo foi uma reforma curricular exclusivamente, ela
também foi uma reforma pedagdgica e administrativa. A coordenacao
pedagdgica foi modificada e ampliada, para efetivar um acompanhamento mais
proximo do trabalho do professor-formador. Foram feitas, a partir de entdo,
reunides semanais com os professores que ministravam disciplinas para discutir
as necessidades inerentes a formacdo docente dos professores-alunos. Além
disso, os professores-formadores de Matematica foram orientados a utilizar a
proposta de formacdo do Programa Magister como norte para a elaboracdo de
suas aulas.

Para efetivar a reorganizacdo curricular, foi convidado um Professor da Area
de Matematica da Universidade Federal do Ceara que prop0s novas disciplinas

para o Curso, tendo como referéncia a formacdo do professor de matematica

38 A “parada estratégica” deu-se na transicdo do mddulo VIII para o0 médulo IX, quando os
professores-alunos deveriam encaminhar-se para a area de aprofundamento.
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para a Educacdo Basica. Este professor deu uma assessoria direta a Coordenacao
Geral até o final do Programa.

Na darea de Fisica, os professores da UVA também se mobilizaram para
reorganizar as disciplinas do Curso. A proposta colocada pela coordenacao
pedagdgica e aceita por eles, foi de contemplar a teoria e a pratica em todas as
disciplinas. Para a Coordenacdo, os professores-alunos deveriam ter, no Curso, a
oportunidade de vivenciar o ensino da Fisica através da atividade pratica. Para
tanto, a carga hordria das disciplinas da area de aprofundamento foi
reorganizada: foram destinadas 30 h/a das disciplinas de 90 h/a e 15 h/a das de
75 h/a, para que os professores-alunos pudessem praticar em laboratérios os
conteudos tedricos dados em sala de aula.

A nova matriz foi colocada em pratica a partir de Marco de 2003 e

caracterizou-se como o descrito no quadro 07:

Quadro 07 - Matriz Curricular Final do Curso de Ciéncias Naturais e Matematica no
Programa Magister - UVA/Formacdo para o Ensino Médio

Disciplinas Créditos Car,g?
Horaria
Funcdes Polinomiais de 1° e 2° Graus 04 60

x | Arte e Educagao 02 30
2 Fungbes Logaritmicas e Exponenciais 04 60
3 | Didatica Contextualizada 02 30
= |Tecnologias Educacionais 02 30
x N - . - 04 60
2 | Progressdes e Medias Aritmeticas e Geometricas

©

2 |Sistemas de Equagbes Lineares, Matrizes e Determinantes 04 60
5z | Geometria Plana 03 45
§ Geometria Espacial 03 45
2 | Geometria Analitica 05 75

Introdugdo a Estatistica e ao Tratamento de Dados 03 45

2 _ | Principios de Contagem e Probabilidade 04 60
T = A
2 x| Mecanica II 06 90
E Mecanica III 06 90
2 |Eletricidade II 06 90
o . .

9 Eletricidade III 06 90
> | Calculo Diferencial e Integral II 03 75
X | Termodinamica e Hidrodinamica 05 75
2 | Otica 05 75
© 7 _.

2 Fisica Moderna 06 90
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Para esta reorganizacao ser efetivada foram enfrentados varios problemas,
cujos principais foram:

e resisténcia dos professores-alunos e professores-formadores em aceitar a
nova proposta, pois alegavam que a Coordenacao estava “baixando” o
nivel da formacao no Curso;

e resisténcia dos professores-formadores em fazer uma discussao
sistematica sobre a formacdo de professores;

o falta de professores-formadores da matematica para trabalhar de acordo
com a nova proposta;

e insatisfagdo dos alunos com a avaliagao.

Os problemas foram contornados com didlogos e acompanhamento constante
por parte da Coordenacdo pedagdgica da area. A reorganizacdo ou “Reforma”
como o0s professores-alunos chamavam, surtiu efeito de tal forma que os
professores-alunos apontam nas suas falas (analisadas no préximo capitulo) que
o trabalho docente do professor-formador e as disciplinas escolhidas apds a

“reforma” foram fundamentais para a sua formacao.

3.4.3. Perfil do Professor-aluno

A area de Ciéncias Naturais e Matematica contou, como ja dissemos, com
49 alunos, distribuidos nos Pdlos de Canindé, Sobral e S3o Benedito Neste
trabalho tracamos o perfil somente dos alunos que aprofundaram sua formacao
em Matematica e Fisica , dos municipios localizados nos Pélo de Sobral e de

Canindé, conforme figura 02.

O perfil tomou como base os dados da pesquisa efetivada pela UVA em
2001, conforme citamos anteriormente e que foram complementados por dados
da pesquisa realizada para este trabalho. Destacaremos neste perfil a
distribuicdo dos professores-alunos por municipios; a distribuicdo por sexo; a

distribuicdo por rede de ensino e, a atuagdo docente.
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' Pélo do Programa Magister - UVA
= o . .
' com Curso de Formagdo em Matemaética e Fisica

I Sede de municipio com alunos atendidos pelo

| Pélo de Sobral (Matematica e Fisica)

Tapo T3g0

Fortaleza

Tiangud
o gua |

)
Irauguba

Ipd ! i
Canindé!

0 70 km
—

Area antendida pelo Magister - UVA

Figura 03: A) Localizacdo da area atendida pelo Programa Magister-UVA;
B) Localizacdo dos Polos de Sobral (e cidades atendidas) e Canindé

e Distribuicdo por municipio

Os professores-alunos que fizeram aprofundamento em Matematica e
Fisica no Programa estavam distribuidos em 06 municipios, que faziam parte dos

pélos de Sobral e Canindé e em 02 municipios do pdlo de Sao Benedito
3 conforme quadro 05 abaixo:

Quadro 08 - Distribuicdo dos Alunos de Ciéncias Naturais e Matematica
por Municipios

Municipios Alunos
Graga 5
Pacuja 6

Irauguba 2
Canindé 10
Tiangua
Sobral
Ipu 1
Camocim 1
Total 27

39 Dois alunos solicitaram a transferéncia para o Pdlo de Sobral a fim de fazer o aprofundamento
em Matematica e Fisica, uma vez que no Pdolo de Sdo Benedito foi oferecido somente o
aprofundamento em Quimica e Biologia.
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Grafico 07 - Distribuicdo dos Alunos de Ciéncias Naturais e Matematica

por Municipios

4%

4%

O Graga

B Pacuja
O Irauguba
O Canindé
B Tiangua
@ Sobral

| Ipu

O Camocim

7%

Fonte: Dados da pesquisa (2005)

Somente os professores-alunos de Canindé moravam, trabalhavam e
estudavam no proprio municipio. Os outros se deslocavam para o Pélo de Sobral

para estudar, o que tornava o Curso bastante cansativo.
e Distribuicdo por Sexo

Os professores-alunos do aprofundamento em Matematica e Fisica
repetem o perfil predominantemente feminino do programa Magister-UVA, com

70 % de mulheres nas salas de aula.
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Quadro 09 - Distribuicdo dos alunos de Ciéncias Naturais e Matematica

por sexo
Municipios Feminino Masculino
Graca 3 2
Pacuja 4 2
Iraucuba 0 2
Canindé 10 0
Tiangua 0 1
Sobral 1 0
Ipu 0
Camocim 0
Total 20 7

Grafico 08 - Distribuicdo dos alunos de Ciéncias Naturais e Matematica

por sexo
12
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8
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B Masculino
4
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T & & & ¢ & v S
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Fonte: Dados da Pesquisa (2005)

e Distribuicao por Rede de Ensino

Em todo o Programa Magister-UVA mais de 80% dos profesores-alunos
pertenciam a rede municipal de ensino. Na area de Ciéncias Naturais com

aprofundamento em Matematica e Fisica este nimero se mantém, o que acabou
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por propiciar a entrada de professores-alunos sem atuagao docente em turmas

de 52 a 8% e no Ensino Médio.

Quadro 10 - Distribuicdo dos alunos de Ciéncias Naturais e Matematica
por rede de ensino

Rede Municipal Rede
Municipios Estadual
Graga 5 0
Pacuja 5 1
Iraucuba 2 0
Canindé 6 4
Tiangua 1 0
Sobral 1 0
Camocim 0 1
Ipu 1 0
TOTAL 21 6

Grafico 09 - Distribuicdo dos alunos de Ciéncias Naturais e Matematica
por rede de ensino

0O Rede Municipal
B Rede Estadual

> > ol 2 2 > . >
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Fonte: Dados da Pesquisa (2005)
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e Atuacgdo Profissional

O Programa Magister tinha como um dos principios basicos a formagao dos
professores leigos de salas de aula de 5% a 82 e/ou do ensino médio em suas

areas de atuacao, na perspectiva de possibilitar uma formagao em servigo.

No Programa Magister-UVA, este principio foi modificado pelo perfil do
aluno ingresso. Dos 27 professores-alunos que ingressaram para uma formagao
em Ciéncias Naturais e Matematica, com aprofundamento em Matematica e
Fisica, 74 % (20) atuavam como professores, contudo apenas 34 % (09)
atuavam em salas de aula de 5% a 82 série e/ou ensino médio, lecionando
matematica e/ou ciéncias e 40% (11) estavam lotados em salas de 12 a 42 série
ou de 5% a 82 em disciplinas de outra area (Educacao Fisica, Histéria, Polivalente-
EJA). Os outros 26% (07) estavam em salas de multimeios, bibliotecas, sala de

apoio pedagdgico (SAP) e direcao, como representamos no diagrama abaixo:

Quadro 11 - Atuacao profissional do alunos da Licenciatura em Ciéncias Naturais e
Matematica/Aprofundamento em Matematica e Fisica

ATUACAO PROFISSIONAL NUMERO DE
¢ PROFISSIONAIS PERCENTUAIS
o w Professor do Ensino Fundamental 09 34,6%
‘S‘S’ II/Matematica e/ou Ciéncias
©
35 O
Z 8 | professor do Ensino Fundamental I 11 42,4%
Sala de Leitura 03 11%
n
3 Biblioteca 01 3%
o
§ Sala de Apoio Pedagdgico 01 3%
[7)]
© L
= Sala de Multimeios 01 3%
o
Diregao 01 3%
TOTAL 26 100 %

Fonte: Dados da Pesquisa (2005)
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Esta situacao provocou modificagdes estruturais no Curso. A Acao Docente
Orientada - ADO foi a area que sofreu mais modificacdes, porque foi necessaria

uma modificagao/readaptacao desde o seu inicio.

3.4.4. Acao Docente Orientada

Como a proposta do Programa Magister era a de formar o aluno em areas
de conhecimento (Linguagens e Cddigos, Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais e
Matematica) e nao somente em disciplinas, na ADO o trabalho docente na area
teve que ser contemplado. Assim os professores-alunos da area de Ciéncias
Naturais e Matematica, realizaram atividades que priorizaram a pratica de ensino
da Matematica de 52 a 82 série em 2001, a pratica de ensino de Ciéncias de 5% a
8% série em 2002 e a pratica de ensino da &rea de aprofundamento
(Matematica/Fisica ou Quimica/Biologia) no Ensino Médio em 2003, conforme o

quadro abaixo:

Quadro 12 - Atividades de Agdo Docente Orientada realizadas na Area de Ciéncias
Naturais e Matematica do Programa Magister-UVA

Carga

Pl Atividades
horaria

Periodo

Mediacao

Acompanhamento

Seminario Tematico/Feira de Matematica
Observacdo de salas de 52 a 82 série
Pratica Docente (Matematica)

Analise e reflexao da pratica docente

2001 200 h/a

Mediacao

Acompanhamento

Seminario Tematico/Feira de Ciéncias
Observacdo de salas de 52 a 82 série

Pratica Docente (Ciéncias)

Andlise e reflexao da pratica docente

2002 200 h/a

Mediagao

Acompanhamento

Observacdo de salas de Ensino Médio

2003 200 h/a Orientacao da Pratica Docente
(Matematica/Fisica)

Andlise e reflexao da pratica docente
Orientacao para a elaboracao do TCC

TOTAL 600 h/a

Fonte: Relatério Administrativo do Programa Magister - UVA (2004:19)
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Das atividades acima listadas descreveremos como aconteceram a
mediacdo, o acompanhamento da pratica docente, , a reflexdo da pratica e o
trabalho de conclusao de curso, a fim de caracterizar a ADO no Curso de Ciéncias

Naturais e Matematica.

e Mediagao

No caso especifico da area de Ciéncias Naturais e Matematica, mais do
gue atingir os objetivos determinados para a Mediacdo no Programa (descritos
no item 3.2), buscamos criar condicdes para que o aluno se tornasse um agente
ativo da construcao do seu proprio conhecimento pelas conexdes que a mediacado
estabelecia com o conhecimento adquirido no dia-a-dia, superando o processo de
aprendizagem baseado na reproducdo de conteddos. Os alunos foram
estimulados a discutir problemas pedagdgicos relacionados ao
ensino/aprendizagem de ciéncias e de matematica durante as atividades de

mediagao.

e Acompanhamento e Pratica Docente

Conforme relatamos anteriormente foram necessarias adaptagbes na
proposta inicial de ADO para atender aos alunos que nao estavam atuando em

salas de 52 a 82 série ou no Ensino Médio, ao longo do Programa.

No caso da darea de Ciéncias Naturais e Matematica, as adaptacOes
aconteceram desde o inicio da ADO. Nos Pélos de Sobral e Canindé, a maioria
dos professores-alunos atuava em salas das séries iniciais e, portanto, ndo
tinham como relatar as experiéncias de trabalho inerentes ao ensino da
matematica ou de ciéncias que foram objeto da pratica nos anos de 2001 e 2002

respectivamente.

No ano de 2003, foi realizado um trabalho de acompanhamento da
aprendizagem dos conteidos de Matematica por parte dos professores-alunos,
porque, apesar de ja estarem no Curso ha 02 anos, eles apresentavam
dificuldades para dominar o conteudo especifico para assumir uma sala de aula

de Ensino Médio. Diferente das outras etapas, nesta o trabalho estendeu-se a por
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mais de um ano e os professores-orientadores, ao invés de mediar a discussao
sobre a pratica docente, tiveram que “preparar” os professores-alunos na
perspectiva de coloca-los em uma sala de aula do ensino médio. Os momentos
de pratica realizados no Curso representaram, para muitos alunos, as primeiras
experiéncias de ensino-aprendizagem dos conteudos de Matematica do Ensino
Médio.

e Reflexao da Pratica Docente e o Trabalho de Conclusao de Curso

Na Reflexdao da Pratica Docente do aluno e no Trabalho de Conclusdao de
Curso os professores-alunos foram estimulados a refletir sobre suas praticas
docentes, alem de escolher uma situacdo-problema especifica da area de
formagdao, comum na sua sala de aula, que deveria ser analisada no Trabalho de
Conclus@o de Curso. Na maioria dos Trabalhos as situagdes-problemas giraram
em torno da questdao do aprendizado das 04 operagdes fundamentais que os
alunos descrevem como uma das maiores dificuldades para ensinar matematica
nas séries finais do ensino fundamental. Embora eles ndo tenham conseguido
fazer uma analise mais profunda desta situacdo (a maioria se limitou a descrever
o problema) tiveram, com a elaboragao escrita, a oportunidade de repensar as

praticas docentes presentes na sua realidade escolar.

Até o momento realizamos uma caracterizagao da formacdo do professor
de Ciéncias Naturais e Matematica no Programa Magister_UVA a partir da sua
estrutura administrativa e pedagdgica. Esta caracterizacdo nos possibilita
compreender como o Programa foi implantado e como funcionou durante os 04
anos de duracdao, mas acreditamos que sé podemos ter uma real percepcao do
que foi a formacdo do professor de matematica neste a partir da visdo dos
sujeitos diretamente envolvidos nesta formacdo: os professores-alunos, os
professores-formadores e os professores-orientadores. No préximo capitulo

damos voz a estes sujeitos.
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4. UM TRAGCO, UMA LINHA, UMA RETA: ANALISE DA FORMACAO DO
PROFESSOR DE MATEMATICA A PARTIR DA FALA DE ALUNOS E
PROFESSORES DO PROGRAMA MAGISTER-UVA

A fim de analisar a formacao do professor de matematica no Programa
Magister-UVA e de compreender quais o0s aspectos do Programa foram
definidores na formacao deste professor, buscamos nos depoimentos dos
professores-alunos (principalmente), professores-formadores e professores-
orientadores as suas percepgoes acerca da formagao implantada no Programa.
Para a pesquisa, selecionamos a turma do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Naturais e Matematica, com aprofundamento em Matematica e Fisica do Pdlo de
Sobral, por que ela possuia caracteristicas importantes para o nosso trabalho,
tais como:

e numero maior de alunos com atividades diversificadas na escola:
professores de 12 a 42 série, professores de 52 a 82 série, professores de
Ensino Médio, professores de outras areas de ensino, profissionais com
atividades administrativas;

e distribuicdo dos alunos nos municipios;

e durante o Curso, varios alunos desta turma assumiram salas de aulas de

matematica, ao contrario da Turma de Canindé;

Dentre os professores, selecionamos um professor-formador®’, que
ministrou disciplinas de Matematica na area de aprofundamento, que
chamaremos de Triangulo e os 02 professores-orientadores que realizaram o
acompanhamento da ADO na area de Matematica especificamente nos anos de
2001 e 2003 e que chamaremos de Elipse e Circulo.

Como nossa proposta era analisar o Programa a partir das percepgoes dos
sujeitos diretamente envolvidos nele, trabalhamos com o0s seguintes
instrumentos:

e questionario aplicado na turma do Pdlo de Sobral;

40 Varios professores-formadores de matematica que atuaram no Curso de Ciéncias Naturais e
Matematica,encontram-se hoje afastados da UVA por motivos tais como aposentadoria, demisséo,
afastamento para realizagdo de Pds-Graduacdo
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e entrevistas com 03 professores-alunos selecionados na turma do Pdlo de
Sobral onde contemplamos mais a dimensao narrativa;

e questionarios aplicados somente aos 03 alunos selecionados;

e questionarios e entrevistas com o professor-formador e os 02 professores-
orientadores da turma de Sobral;

e observacao da atividade docente dos professores-alunos selecionados;

e analise dos Trabalhos de Conclusao de Curso dos professores-alunos da

turma de Ciéncias Naturais e Matematica do Pd6lo de Sobral;

4.1 Um traco: os professores-alunos falam

Utilizamos nesta analise um questionario, adaptado de Guimaraes (2004),
que foi respondido por 11 dos 17 professores-alunos*' e os Trabalhos de
Conclusao de Curso de todos que responderam ao questiondrio, para corroborar
algumas percepgoes.

O questionario possuia além de uma questdo para a identificacdo, sete
questdes que diziam respeito ao desenvolvimento, no Curso, das habilidades
docentes, da seguranca para a atividade docente, da compreensao da realidade
escolar, do planejamento das aulas, da avaliacdo da aprendizagem. (VIDE
ANEXO I).

Consideramos todos os questionadrios respondidos, incluindo os dos
professores-alunos que sdo professores de outras areas de conhecimento e dos
gue nao sao professores. Os professores-alunos escolheram mais de uma opgao
em cada item afim de melhor caracterizar suas percepgoes.

O questionario tinha duas funcgdes: possibilitar um perfil que identificasse o
professor-aluno e nos colocar a par das percepcdes dos professores-alunos em
relacdo a sua formacdao no Curso. Aqui optamos por identificar os professores-
alunos, usando termos retirados da linguagem matematica, como Hipotenusa,
Bissetriz, Tangente, Cateto, Raiz Quadrada, Angulo Reto, Angulo Agudo,
Poténcia, Raiz Cubica. As respostas dos questionarios foram confrontadas com os

relatos contidos nos Trabalhos de Conclusao de Curso.

*1 Dois professores-alunos n&o foram localizados, dois deixaram de entregar os questionarios, uma
professora-aluna foi transferida do Programa e uma professora-aluna desistiu do Curso.
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41.1. Identificacao

Iniciamos com uma identificacao que nos mostrasse quem era professor de
matematica e quem se tornou professor a partir do Programa ou quem era
professor de outras areas e quem ndo era professor. Ao responderem, os
professores-alunos marcaram, mais de uma opgao dos quesitos abaixo:

a. ( ) é professor (a) de matematica com até quatro anos de profissao

b. () é professor (a) de matematica com mais de quatro anos de profissdo

( ) é professor (a) de outras areas de conhecimento

a o

. () nao pretende ser professor (a)

A partir desta identificagao, tivemos que fazer novas organizagoes para definir
os perfis dos professores-alunos, pois descobrimos que eles preenchiam mais de
um quesito. Na primeira definimos o que chamamos de Identificagcao Geral,

conforme o quadro abaixo:

Quadro 13 - Identificagao geral dos professores—alunos

CATEGORIAS FREQUENCIA
Professor (a) de matematica e de 05
outras areas de conhecimento

Professor (a) de outras areas de 01
conhecimento

S6 Professor (a) de matematica 04

N3o é e nem pretende ser 01
professor (a)

Total 11

Fonte: Dados da pesquisa (2005)

Na segunda organizacao dos dados, tomamos por base apenas os
questionarios dos professores-alunos que atuam como docentes na area de
matematica, para identificar os que ja eram e os que se tornaram professores de
matematica a partir do Programa Magister, tomando por base o tempo de
servico. Como o Curso teve a duragcao de 04 anos, verificamos quem era
professor ha mais de 04 anos ou ha menos de 04 anos. Chamamos esta

Identificacdo de Especifica conforme o quadro abaixo:
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Quadro 14 - Identificacdo especifica do professor-aluno por anos de atividade

docente
CATEGORIAS FREQUENCIA
Professor (a) de matematica ha 06
mais de 04 anos
Professor de Matematica ha 03
menos de 04 anos
Total 09

Fonte: Dados da Pesquisa (2005)

A partir destas identificagbes observamos que, dentre os professores-
alunos respondentes, 55% (06) eram professores de matematica antes de
comecarem o curso, 27% (03) comecgaram a trabalhar na area durante o curso,
09% (01) exercia funcdao docente em outra area e 09% (01) desistiu da atividade
docente. Isto nos revela que a maioria dos professores-alunos desta turma
possuia uma experiéncia docente anterior ao Curso, na area de matematica.

A seguir procederemos a anadlise de cada um dos itens levantados no

questionario.

4.1.2 A seguranca para trabalhar como professor de matematica

Formulamos uma questao que nos desse a dimensao do que realmente
trouxe seguranca para a atuacdao dos professores-alunos na sala de aula de
matematica:

Os conteldos trabalhados neste curso deram a vocé seguranca para trabalhar
como professor (a), principalmente devido a:

a. ( ) profundidade e visao de conjunto das disciplinas de matematica

b. () vinculo das disciplinas com os conteudos estudados em outras areas de
estudos
( ) sua atualidade
( ) sua ligagao com o trabalho do professor

( ) outro

™o a o

( ) nao percebi nenhum desses aspectos no Curso
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Grafico 10 - Seguranca para trabalhar com os conteldos de matematica
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Fonte: Dados da Pesquisa (2005)

Considerando os aspectos formais que dizem respeito ao conteudo
trabalhado no curso, os professores-alunos foram unanimes em apontar como
principal requisito para a seguranca no seu trabalho como professor de
matematica a profundidade e visdao de conjunto das disciplinas de matematica,
descrito no Item A (todos escolherem este item), sendo que 09 professores-
alunos também consideraram o vinculo das disciplinas com os conteludos
estudados em outras areas de estudos, descrito no item B, importante.

A escolha do Item A mostra que, para os professores-alunos, o Curso
propiciou os conhecimentos necessarios para a sua formagdao docente. Nos

Trabalhos de Conclusao de Curso, esta percepgao fica clara:

O estudo de todas as disciplinas me proporcionou um enorme
leque de idéias e propostas para o manejo com o ensino na
minha 4area, ou seja, nos foi mostrado dispositivos
indispensaveis nas situacbes de aprendizagem em sala de aula
(Bissetriz).

As aulas de Matematica no Magister me proporcionaram um
grande desenvolvimento [...] (Poténcia).

A escolha do Item B aponta para uma identificagao com a forma como o
Curso foi organizado. Conforme descrevemos no capitulo 03, os professores-
alunos tinham em um mesmo moddulo disciplinas da area de formagao
(Matematica, Fisica, Quimica e Biologia) e os professores-formadores eram
orientados, pela coordenacao pedagdgica do Programa, a fazer um trabalho

interdisciplinar constante.
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4.1.3 As habilidades para trabalhar com o ensino de matematica

Sobre as habilidades para trabalhar matematica, formulamos duas
guestdes que se complementavam e deixamos uma questao aberta para ser
respondida. Inicialmente, perguntamos sobre a habilidade desenvolvida no Curso
para o ensino da matematica:

Este curso ajudou vocé a desenvolver principalmente, habilidade para:

a. ( ) articular a matematica com os acontecimentos do dia-a-dia

b. ( ) utilizar e/ou criar maneiras diferentes de ensinar a matematica

c. ( ) dar uma visdao mais ampla da matematica aos alunos

d. () articular a matematica com outras matérias que os alunos estudam
e. () proporcionar maior desenvolvimento intelectual aos alunos

f. ( ) outro

g. ( ) nao desenvolveu nenhuma das habilidades acima

Grafico 11 - Habilidades para trabalhar com ensino de matematica
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Fonte: Dados da Pesquisa (2005)

Sobre esta questdo, os professores-alunos marcaram em média dois itens,
sendo que o item B foi escolhido por todos associado a algum outro item.

No geral, os professores-alunos consideraram que o Curso ajudou-os
mostrando como utilizar ou criar maneiras diferentes de ensinar matematica. Os

depoimentos constantes no Trabalho de Conclusao de Curso mostram isso:
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Apdés o meu ingresso no Magister, minhas aulas tornaram-se
mais eficientes. Com novas técnicas aprendidas no curso tenho
me tornado um melhor facilitador no entrosamento com os
alunos. Com novas dindmicas, aulas praticas, uso de material
concreto, os para-didaticos (sic), tenho inovado e proporcionado
em sala de aula um maior desenvolvimento (Angulo Reto).

A seguir, perguntamos sobre como o curso favoreceu para o
desenvolvimento da habilidade apontada pelos professores-alunos no item
anterior:

Neste curso o que mais contribuiu para que vocé desenvolvesse esta habilidade:
a. () as discussdes sobre os problemas da realidade profissional trazidos
pelos professores-alunos
b. () os métodos, técnicas de ensino e as “dicas” sobre formas de trabalhar
melhor
( ) o modo de atuar dos professores-formadores
( ) a ajuda de colegas que ja sao professores

( ) outro

™ o a o

( ) nao identifico nenhum desses fatores no curso

Grafico 12 - Desenvolvimento de habilidades para trabalhar com o
ensino de matematica
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Fonte: Dados da Pesquisa (2005)
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Os Itens A, B, C e D foram os mais citados, sendo o item B o Unico citado

por todos. Completando essa questdo solicitamos que os professores-alunos

citassem dois acontecimentos, no Curso, que mais contribuiram para eles

desenvolvessem esta habilidade. As respostas estao listadas abaixo:

= Metodologia do Professor-formador

= Jogos na sala de aula

= Ajuda dos colegas

= Aulas de laboratério

= Seminarios realizados durante o curso

= Acao Docente Orientada

» Feiras de matematica realizadas no Curso

= Relagao entre os professores e os alunos do curso

= Carater filoséfico e pedagdgico do Curso

Nas respostas, os professores-alunos destacaram, na sua maioria, a

metodologia do professor-formador; a ADO e, principalmente, a ajuda dos

colegas aliados a algum outro acontecimento.

Os Trabalhos de Conclusdo de Curso trazem relatos bastante especificos

sobre a ajuda/colaboragao dos colegas do curso e dos professores:

Gracas ao apoio de varias pessoas, principalmente meus colegas
de turma*?, aceitei continuar a minha caminhada, cursando a
especializacdo (sic) em Matematica e Fisica (Raiz Cubica).

O Magister significa muito para mim. E um marco na minha
vida de professor (...) Aprendi bastante com meus colegas e
professores (Angulo Reto).

Depois do Magister, percebi que havia ocorrido uma grande
transformacao na minha forma de pensar e agir. Vi que a forma
que ensinava era diferente e que precisava de algumas
adaptagdes que com o Magister pude aperfeicoar mais,
principalmente com a troca de experiéncias entre nos
professores (Raiz Quadrada).

42 Grifos nossos
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4.1.4 Compreensao da Realidade Escolar

Uma das propostas do Programa Magister era fazer com que a
aprendizagem do professor-aluno avangasse para além dos conteludos
especificos, trazendo para a sua formacdo uma discussao sobre a realidade
escolar e sua especificidade, como na perspectiva de Ponte (1992:234), “o
professor compreender as realidades do mundo dos que vivem o dia-a-dia das
escolas é uma condicdo indispensavel para a transformacdo dessas realidades”.

Para avaliar se o Curso efetivamente propiciou discussdes sobre a
realidade escolar apresentamos a seguinte questdo:

Este curso ajudou vocé a compreender melhor;

e como € a organizacgao da escola e do sistema escolar:

( ) Sim ( ) Néo
e as dificuldades que os professores enfrentam no dia-a-dia para trabalhar:
( ) Sim ( ) Nao
e as relagdes do contexto socio-politico com a educagao escolar:
() Sim ( ) Né&o
e as relacOes entre escola e comunidade:
( ) Sim ( ) Nao

Os professores-alunos responderam Sim para todas as questdes. Tomando
como referéncia o “sim”, solicitamos que os professores-alunos descrevessem o
que aconteceu de mais positivo durante o Curso para que eles compreendessem
melhor a realidade escolar. As respostas estao listadas abaixo:
= Conhecimento da realidade e consciéncia da responsabilidade de cada um.
= Metodologia do professor e o Trabalho de Conclusao de Curso.
= Seminarios, didlogos entre alunos e professores, as disciplinas.
= Acgao Docente Orientada - ADO.
= Organizacao dos conteudos.
= Discussao sobre a realidade educacional brasileira durante o curso
(disciplinas pedagdgicas).
= Material didatico e a elaboracdao de material concreto.
A ADO foi o aspecto mais citado pelos professores-alunos. Isto faz sentido
diante das caracteristicas assumidas pela ADO na area de Ciéncias Naturais e

Matematica (como descrevemos anteriormente). Para os professores-alunos, a
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ADO propiciava as discussoes sobre a realidade escolar, conforme eles destacam

nos Trabalhos de Conclusdo de Curso:

Na oportunidade [atividade de mediacdo] pude ver que muitas
sdo as formas de trabalhar a matematica, de maneira que o
aluno seja atraido pelos recursos didaticos e materiais concretos
e passe a gostar e relacionar a matematica com os
acontecimentos cotidianos de sua vida (Hipotenusa).

Foi através das aulas de Acdo Docente Orientada®® que consegui
melhorar minha forma de lecionar bem como interpretar as
entrelinha (sic) das metodologias educacionais (Bissetriz).

As aulas de Mediacdo foram importantes [...] Constatei através
delas que se faz necessario que o homem esteja preparado
Matematicamente como ser pensante e critico [...] capaz de dar
0 seu ponto de vista e provocar mudangas que beneficie (sic) a
si préprio e a sociedade onde vive (Tangente).

Neste item chama-nos a atencdo o fato de os alunos destacarem também

as disciplinas pedagdgicas como preponderantes para o conhecimento da

realidade escolar, ja que este era um dos seus objetivos fundamentais:

(...) as disciplinas pedagodgicas também nos faziam pensar,
faziam com que a gente pensasse melhor sobre como trabalhar,
porque a gente imaginava e fazia sé trabalhar nimero, namero,
nidmero, o que importava era isso. E com as disciplinas
pedagdgicas ndo, a gente comecou a melhorar também nesse
sentido. (...) a refletir o papel do professor. (Hipotenusa,
Entrevista)

Os principios (sic) pedagodgicos nos deram suporte tedrico-
metodoldgico para o aprimoramento da nossa pratica docente.
O nosso curso nos capacitou com conhecimentos voltados para
nossa area, nos incentivando a conscientizacdo, ensinando a
pensarmos para contribuir, criticamente, a superacdo de
problemas (Bissetriz, Trabalho de Conclusdo de Curso)

O Programa trazia como um dos seus principios de formacdo que o

conteudo pedagdgico, fosse distribuido ao longo de todo o Curso de modo a

formar um todo orgénico voltado para a concep¢ado de escola viva (Ceara, 1999).

4.1.5 Planejamento das aulas de matematica

O planejamento de aulas era uma realidade para os professores-alunos,

uma vez que estes trabalhavam em salas de aulas. Contudo precisdvamos saber

43 Muitos professores-alunos consideravam os encontros de mediagdo como “as aulas” de Agdo

Docente Orientada
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qual a contribuicdo do Curso para o planejamento especifico das aulas de
matematica e de que forma este poderia ajudar na sua pratica pedagdgica. Para
tanto indagamos:
Sobre o planejamento das aulas de matematica, vocé pode afirmar que:
a. () aprendeu no curso como elabora-lo e isto |he ajuda a trabalhar melhor
b. () aprendeu no curso a elabora-lo mas acha que ndo ajudou em nada
c. () ndo sabe como elabora-lo, mas acha que se soubesse, ajudaria a
trabalhar melhor
d. () ndo sabe como elabora-lo, mas isso na Ihe faz (ou ndo fara) falta
e. ( ) aprendeu fora do curso e isto lhe ajuda (ou vai ajudar) a trabalhar
melhor
f. () aprendeu fora e aperfeicoou no curso e isto lhe ajuda (ou vai ajudar) a
trabalhar melhor
g. () aprendeu fora do curso, mas acha que ndo ajuda (ou ndo ajudard) em

nada

Grafico 13 - Planejamento das aulas de matematica
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Fonte: Dados da Pesquisa (2005)

Quase todos responderam escolhendo os itens A e F, o que causa
estranheza por serem itens praticamente excludentes. Pelos Trabalhos de
Conclusao entendemos que o item F é o que mais se aproxima da realidade, pois
os professores-alunos relatam que os contetddos do Curso, no geral, ajudaram a

“melhorar”, “aprimorar”, “atualizar” suas praticas docentes. Ou seja, eles ndo
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ignoraram o saber constituido que ja tinham e que, na visdo deles, no Curso foi
aperfeicoado. Percebemos, contudo, nos relatos, que estes saberes dizem mais

respeito as praticas pedagdgicas e menos ao saber especifico:

Eu ja havia modificado minha concepgdao sobre a pratica
pedagdgica, mas o curso veio concretizar em minha mente o
quanto é necessario evoluirmos como pessoas e profissionais,
principalmente quando somos professores [...](Poténcia).

O curso teve um papel importante tanto na minha formagao
profissional como pessoal. Através dele pude melhorar*® a
minha forma de ensinar e fiquei com uma mente mais aberta a
mudancgas (Raiz Quadrada).

4.1.6 Seguranca para ser professor

Nesta questdo complementamos o que haviamos proposto na primeira
guestao sobre a seguranca para trabalhar em sala de aula, agora fazendo com
gue eles analisassem se o0 curso propiciou uma formagao que os deixasse
realmente seguros para enfrentar situacdes inerentes ndo s6 a sala de aula de

matematica:

Apds este curso vocé se sente mais seguro (a) para:

a. () despertar a atencao dos alunos para o tema da aula e manté-los
motivados

b. () iniciar, desenvolver e terminar bem a aula

c. () transmitir com clareza a matéria de modo que os alunos aprendam
bem

d. () variar as aulas para que os alunos aprendam melhor

e. () verificar se os alunos estdo entendendo a matéria e ensinar diferente,
se for preciso

f. () lidar com tranqiilidade com os problemas que ocorrem na sala de aula

44 Grifos nossos.
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Grafico 14 - Seguranca para ser professor
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Fonte: Dados da Pesquisa (2005)

Esta foi a Unica questdo do questiondrio em que todos os itens foram
marcados. Varios professores-alunos marcaram todos os itens, dando a entender
que o Curso propiciou-lhe uma formacdo completa no que diz respeito a atuacao
docente. Os professores-aluno apontam que o Curso propiciou seguranca
necessaria para o trabalho docente, aliada a fundamentagao tedrica especifica,
destacada no primeiro item do questiondrio. Contudo, nos Trabalhos de
Conclusao e entrevistas, eles apontam para a necessidade de uma continuidade

na formacao:

Participar de um curso de capacitacdo que vise garantir a
continuidade do ensino de Matematica é também projeto meu,
com vista em buscar (sic) constantemente o desempenho
eficiente em minha agao pedagdgica (Raiz Quadrada).

Ja pesquisei na Internet, para fazer um Curso de Geometria a
fim de ampliar o meu conhecimento nessa area, por que nao
consegui aprender tudo. Por que ndo dou aula no 32 ano do
Médio? Porque tem geometria (Tangente, Entrevista).

4.1.7 Avaliagao da aprendizagem

Apesar de sabermos que a avaliagdo nao foi tema de uma disciplina
especifica do Curso, consideramos fundamental determinar como os professores-
alunos percebem o processo avaliativo dos seus alunos e se o Curso propiciou

momentos de aprendizagem da mesma:

104



Quanto a avaliacdao da aprendizagem dos alunos, no curso vocé:

a. () aprendeu maneiras que julga adequadas para avaliar a aprendizagem

dos alunos

b. ( ) ndo aprendeu a avaliar a aprendizagem dos alunos

c. ( ) aprendeu a avaliar fora e aperfeicoou no curso

Grafico 15 — Aprendizagem da Avaliagdo

Fonte: Dados da Pesquisa (2005)

As respostas ficaram polarizadas entre o Item A e o Item C, cada um com

igual niumero de escolhas. Varios professores-alunos escolheram os dois itens,

apresentando novamente uma contradicdo. Os TCC e as entrevistas trazem

esclarecimentos sobre isso, mostrando o Item C como mais préximo da

realidade:

Aprendi também uma forma melhor de avaliar meus alunos, e
utilizo na minha sala de aula. Sei que avaliar ndo é s6 construir
um instrumento de verificacdo, mas transforma-lo em registro
adequado para poder acompanhar e comprovar o grau de
aquisicdo da aprendizagem, tornando-se, também, uma
referéncia para a reflexdao e conscientizacao dos alunos e de nos
professores (Bissetriz).

Antes do Curso eu sé seguia a avaliacdo da escola: teste e
prova. Agora ndo a gente ja trabalha diferente [...] pela
experiéncia que a gente teve no Curso [...] com os professores
e os colegas (Tangente, Entrevista).
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Trabalhava um conteldo durante o més e no final deste,
submetia os alunos a um teste avaliativo, com base nas notas
saberia se o educando tinha ou ndo conseguido entender o
conteldo estudado. Com minha entrada no Magister, esse
conceito sobre avaliacao foi sendo modificado e percebi que a
avaliagdo ndo se baseava somente em um teste escrito, mas
sim um conjunto de fatores que eram observados no dia-a-dia
(Hipotenusa, Depoimento escrito).

No Curso nao houve uma disciplina especifica que discutisse formas de
avaliacao, por isso os relatos de aprendizagem de formas de avaliar estao
baseados na pratica dos professores, tanto dos formadores, quanto dos

orientadores e nas trocas de experiéncias entre o grupo.

4.1.8 Relatos da formacao

Nesta andlise da formacdao do professor de matematica partimos da
percepcao dos 03 professores-alunos selecionados para a pesquisa, conforme
critérios descritos no Capitulo 01.

Chamaremos de Hipotenusa a professora-aluna que era professora de
matematica antes de entrar no Curso, de Tangente a professora-aluna que se
tornou professora de matematica do ensino Médio depois do Curso e de Cateto o
professor-aluno que deixou de ser professor.

Utilizamos como material para caracterizar os relatos, questionarios,
entrevistas, depoimentos e os Trabalhos de Conclusao de Curso, destes
professores-alunos. As observagoes realizadas nas salas das professoras-alunas
serviram para corroborar/confrontar os relatos.

A andlise dos professores-alunos estd baseada em questfes relacionadas
as disciplinas, ao trabalho dos professores, a estrutura organizacional e a pratica

apos o Curso.

a) Disciplinas do Curso

Hipotenusa destaca que a organizacgao inicial das disciplinas no curso nao
foi favoravel ao desenvolvimento da turma e que as mudangas foram
necessarias, embora tenham acontecido no meio do curso “e isso implicou em

perdas”. Para ela as mudancas deveriam ter acontecido no inicio do curso,
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quando eles poderiam ter tido “mais sucesso”. Das disciplinas especificas, ela

destaca as que trabalhavam com figuras geométricas:

Eu ndo sabia como trabalhar com figuras geométricas e quando
as disciplinas que envolviam esse tipo de matematica eram
dadas, me assustava e ao mesmo tempo me enchia de alegria,
pois me capacitavam, ensinando-me a entender e
consequentemente ensinar (Questionario 02).

Para a professora-aluna as disciplinas especificas de matematica
propiciaram uma formacao adequada ao trabalho nas salas de aula, mas ela
tinha uma expectativa inicial de aprender mais o que nao foi possivel devido a

falta de embasamento anterior ao Curso:

Eu tinha esperanca de aprender mais. Infelizmente ndo tinha
uma base tdo sdlida, ou seja, meus conhecimentos e os dos
demais alunos, s6 nos permitiram acompanhar o curso apds a
reformulagcdo da grade curricular, atendendo assim as nossas
necessidades basicas (Questionario 02).

Analisando as dificuldades enfrentadas para acompanhar as disciplinas,
principalmente por falta de embasamento tedrico, ela aponta (novamente) o

trabalho no grupo como fundamental para superar essas dificuldades:

Logo no inicio do curso quando comegamos a ter aulas das
disciplinas especificas, surgiram os problemas e foi gragas a
troca de informagdes entre a turma que conseguimos superar as
dificuldades, ou seja, a falta de conhecimento sobre
determinados assuntos, era ai que surgia a troca de
conhecimento e os trabalhos em equipe que foram de
fundamental importancia para o éxito da turma. (Questionario
02)

Dentre as disciplinas da area pedagdgica, Hipotenusa destaca novamente
a ADO dentre outras que “ajudaram a transformar e ampliar” os seus conceitos
como educadora.

Tangente destaca que as disciplinas do curso foram fundamentais para a
sua formacdo, porque traziam um embasamento cientifico e pedagdgico,pois,
segundo ela para ser bom professor é necessario ndo sé saber o conteudo como
também saber transmiti-lo. Das disciplinas especificas, ela destaca que todas de

matematicas foram importantes, porque ela trabalhava com essa area de
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conhecimento. Com relacdo as disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia, ela
encontrou dificuldades para acompanhar o ensino no Curso:

Por eu ter estudado o curso normal no ensino médio, senti
dificuldades no estudo das disciplinas de Quimica, Fisica e
Biologia ao iniciar a faculdade mas a Coordenacao tendo
percebido que essa era a realidade da maioria dos professores-
alunos fez as adaptagdes necessarias (Questionario 02)

Das pedagdgicas, Arte e Educacdao e Psciologia da Aprendizagem sao
destacadas porque para a professora-aluna, estas disciplinas propiciaram
conteldos que ainda hoje sdo utilizados na sua pratica pedagdgica.

Ao entrar no Programa a expectativa da professora-aluna era aprender
todo o conteudo do Curso de Ciéncias Naturais e Matematica, mas ela percebeu
gue nado era possivel por falta de conhecimento anterior:

No inicio eu desejava que pudesse dominar todas as disciplinas
da grade curricular do curso, mas com o estudo efetivo dos
mesmos percebi que o mesmo estava muito além de nossas
realidades, depois é que ele se adequou as nossas necessidades.
(Questionario 02)

Tangente diz que s6 conseguiu enfrentar as dificuldades para aprender no
Curso, depois da Reforma. Ela ndo se sentia estimulada para aprender e sentiu
grandes dificuldades para acompanhar o Curso no inicio:

Eu tinha muita [dificuldade] e ndo encontrava estimulo nenhum
para mim (sic) superar. Eu ia [para as aulas] porque tinha que
ir, sendo ia ser reprovada, reprovada por falta, se deixasse de
fazer um trabalho, ia ser reprovada. Todo mundo ali (...) ja ia
cansado e chegava |d ndo encontrava estimulo para aprender.
(Entrevista)

Cateto avalia que a organizacao curricular do Curso foi bem estruturada
pois a maneira como foi abordada e a seqléncia das disciplinas pedagdgicas e
especificas facilitou ainda mais o nosso conhecimento. Dentre as disciplinas
especificas, ele destaca todas de matematicas por que foram bem trabalhadas.
Nas pedagodgicas, Psicologia da Aprendizagem ajudou-o como lidar com
problemas de sala de aula:

A que achei mais importante foi a disciplina de Psicologia da
Aprendizagem, a mesma nos fez entender como lidar diante de
alguns problemas que podem acontecer em salas de aula.
(Questionario 02).

As suas expectativas ao entrar no Programa foram correspondidas, uma vez
que as disciplinas foram bem trabalhadas e foram alcancados resultados

positivos.
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b) Trabalho dos professores

Hipotenusa faz uma avaliagcao positiva do trabalho dos professores do
Curso, apesar dos problemas enfrentados no inicio:

(...) com o Prof. X eu acho teve um pouco de dificuldade,
porque ele comegou a passar coisas assim que a gente nao
tinha a menor idéia do que era, ndo tinhamos a base, na
verdade ndo era nem o professor, acho que o problema era
nosso por ter feito um ensino médio ruim, chegamos la coisas
gue nés deveriamos ter visto e nunca vimos, ele jogou la e nds
aceitamos sem reclamar. (Entrevista)

Para a professora-aluna, os professores perceberam as dificuldades dos
alunos e buscaram formas para melhorar o aprendizado deles, contudo alguns
professores-formadores nao conseguiram mudar sua postura, no seu entender
por falta de compromisso com o trabalho, que significava mais do que dar
conteudos :

Alguns professores nao eram tdao comprometidos com seu
trabalho. Quando digo trabalho, quero dizer o conjunto como
um todo. O professor nao deve se ater somente em passar o
conteldo, ele deve verificar se a turma estd aprendendo, se
esta conseguindo acompanhar o ritmo que o professor esta
ditando.(Questionario 02)

No geral, para a professora-aluna, o0s professores fizeram um bom
trabalho na condugao do processo de ensino-aprendizagem, que deve ser
“imitado”.

Tangente faz uma avaliagao positiva do trabalho dos professores do Curso,
destacando que alguns professores mudaram suas praticas depois da Reforma e
gue isso foi muito importante para a sua formagao. Segundo seu relato existia
uma afetividade entre os professores e alunos e que esta afetividade era
demonstrada na sala de aula através da compreensdo, do incentivo, da
solidariedade... Contudo a professora-aluna relata que alguns professores
mostraram-se frios e rigidos afetando a auto-estima e consequentemente, a
aprendizagem de todos.

Cateto aponta que o trabalho dos professores (orientadores e formadores)
foi fundamental para a sua aprendizagem no Curso. Ele faz uma avaliagao
positiva do trabalho dos professores do Curso, destacando que os aspectos
negativos, estao relacionados ao tempo destinado a algumas disciplinas, o que

prejudicou o desempenho dos professores.
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c) Estrutura do curso

A professora-aluna Hipotenusa aponta a estrutura do curso e no curso como

aspectos negativos para a aprendizagem. A estrutura do Curso diz respeito as

aulas dadas nos finais de semana e férias o que ndo propiciava tempo para

aprofundar os estudos:

(...) Porque a maioria de noés trabalhava 02,03 horarios, e ficava
s6 o final de semana, sexta e sabado para vir para ca [Pdlo]. No
domingo a gente ja ia ter que preparar a aula para a semana
seguinte e ver trabalhos e tudo... E eu mesma, a maioria das
vezes eu ia dormir 02, 03 da manha fazendo os trabalhos do
Magister porque nao tinha tempo no decorrer do dia. Eu
trabalhava em 03 horarios (Entrevista).

Quanto a estrutura no curso, Hipotenusa destaca que a falta de uma sala

apropriada para o funcionamento das aulas foi prejudicial ao andamento do

trabalho:

Acredito que um dos pontos negativos era nao possuirmos um
local préprio para ficarmos. Se houvesse uma sala destinada a
turma, onde pudéssemos além de aprender, criar e expor
matérias didaticos teria sido bem melhor (Questionario 02).

Para Tangente o Curso correspondeu as suas expectativas de formacdo: Pois

possibilitou que eu aprimorasse meus conhecimentos, minha pratica pedagdgica

Mesmo com a organizacdo das aulas nos finais de semana, o Curso, para ela,

tem mais aspectos positivos do que negativos:

E uma oportunidade Unica de conciliar trabalho com estudos, a
desvantagem existente é que nos sabados nds, professores,
estamos cansados da semana ardua de trabalho. (Questionario
02)

Para Cateto, o Curso propiciou uma boa formacdo: pois além de nos ter

fornecido uma boa base de formacédo, ele também preparou pra desempenhar

um papel como educador.

A organizagao das aulas nos finais de semana tem aspectos positivos e

negativos para o professor-aluno:

O aspecto positivo foi o curso acontecer nos finais de semanas e
nas férias, pois assim tive a chance para esta formagdao. Embora
sendo também negativo, pois jd@ me encontrava cansado do
trabalho semanal.
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Além disso, ele aponta outro aspecto negativo na estrutura do curso:

Tudo que o curso abordou teve fundamental importancia em
minha formacdao, mas em virtude do tempo que era muito
corrido, alguns conteldos nao foram bem discutidos, ou seja,
ndao houve um aprofundamento e em conseqiéncia disso o
rendimento nao foi tdo satisfatério.

Apesar dos professores-alunos reconhecerem a necessidade da estrutura

do curso nos finais

de semana, eles também apontam as dificuldades de

aprendizagem nessa estrutura.

d) Pratica apds o Curso

Sobre seu trabalho docente apds o Curso, Hipotenusa aponta mudancas

metodoldgicas perceptiveis a partir deste:

Na medida do possivel venho aplicando os novos conhecimentos
e modificando meus modos de trabalhar em sala de aula. Estou
descobrindo que o professor deve ser um agente da educagao
(...) [que] esteja preparado para ajudar e orientar o educando
para que este venha a aprender e ndo somente memorizar os
conteldos dos livros didaticos. (Trabalho de Conclusdo de
Curso)

Atualmente ela caracteriza o seu trabalho como inovador e que tem

resultados concretos:

O Magister me mostrou um novo modo de ensinar, onde devo
trabalhar com o educando de uma maneira clara, objetiva e
dinamica, podendo criara situagdes e problemas nos quais eles
necessitem fazer uso do raciocinio para encontrar a solucao,
onde possamos usar os recursos didaticos afim de modificar e
inovar nossas metodologias de ensino. (Trabalho de Conclusdo
de Curso)

Quando efetivamos as observagdes das suas aulas percebemos

caracteristicas marcantes no trabalho docente da professora-aluna:

e Tem seguranca na abordagem dos conteuldos;

e Tem dominio de sala;

e Estabelece uma relacao professora/alunos baseada na afetividade;

e Busca, através do didlogo, construir a nogao de cidadania nos alunos;

e Incentiva o trabalho no grupo e a solidariedade;

e Incentiva a criatividade dos alunos.
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Relativo a abordagem do conteddo de matematica, ela diz ter aprendido
no Curso a tornar a matematica mais dindmica:

JA a algum tempo venho inovando as minhas aulas e
relacionando a matematica com a vida dos alunos (...) promovo
jogos, competicdes e debates a respeito de como se soluciona
alguns problemas de matematica (...)

As observacdes nos mostram outras caracteristicas além desta:

e Faz uma relacdo constante do conteddo matematico com a realidade do
aluno, usando exemplos concretos;

e Usa a linguagem matematica na sala de aula;

e Estimula o raciocinio l6gico-matematico.

Estas caracteristicas favorecem um trabalho docente dinamico e seguro,
por parte da professora-aluna. Os alunos mostraram-se motivados e
participantes, nas aulas por nds observadas.

A professora-aluna Tangente assumiu a sala de aula de matematica no
Ensino Médio quando estava terminado o Curso no Magister. Para ela isso so foi
possivel por que o Curso passou pela Reforma e ela se sentiu mais segura para
dar aulas nesse nivel de ensino:

No ano de 2004, iniciei minha experiéncia como professora de
Matematica no Ensino Médio (...) podendo assim por em pratica
meus conhecimentos adquiridos no MAGISTER*’, pois foi na
Faculdade onde aprendi a desenvolver os contelddos de Ensino
Médio (...) Eu ndo assumiria antes daquela Reforma .

Quando efetivamos as observagdes das suas aulas percebemos
caracteristicas no trabalho docente da professora-aluna, tais como:
e Seguranca na abordagem dos conteudos;
e Dominio de sala;
e Respeito as dificuldades dos alunos;
e Disponibilidade para ajudar os alunos, inclusive fora da sala de aula;
Relativo a abordagem do conteldo de matematica, ela diz que no Curso
aprendeu a inovar o trabalho com a matematica:

Com o Curso MAGISTER aprimorei minhas metodologias,
tendo uma visdo mais critica da matematica (...) por isso o
trabalho que desenvolvi [com os alunos] contou com inovagoes
(...) (Trabalho de Conclusdo de Curso)

45 Grifos da professora-aluna
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As observacdes nos mostraram caracteristicas desta professora-aluna tais
como:
e Faz uma relacdo constante do conteddo matematico com a realidade do
aluno, usando exemplos concretos;
e Usa a linguagem matematica na sala de aula;
e Usa material concreto para o ensino da matematica
As aulas da professora-aluna Tangente, sao pouco dindmicas, o clima na sala
de aula é de tranquilidade ( o que é uma caracteristica da professora-aluna),
mas os alunos sao motivados para a aprendizagem.
Apesar de estar fora da sala de aula o professor-aluno Cateto avalia que o
Magister trouxe o apoio necessario para realizar um bom trabalho docente e que
ele encontra-se preparado para a area docente:

Foi com o Magister que consegui me apoiar melhor na execugao
e no desempenho de minhas aulas, desde o seu inicio as minhas
aulas passaram e ser mais inovadas, onde passei relacionar a
Matematica com a vida dos alunos. (Trabalho de Conclusdo de
Curso)

Em sua ultima experiéncia como professor de matematica no ensino Médio
no ano de 2003, ele diz que pode perceber que sua pratica docente havia sofrido
modificagoes:

(...) adquiri mais confianga no tocante ao repasse dos conteudos
para os alunos, e constatei ja algumas mudancas em relacdo a
metodologia em que o professor deve aplicar ao repassar 0s
conteudos. Antes [eu] era apenas o professor que fazia a
exposicdo do conteldo e o aluno apenas ouvia e copiava sem
nenhuma motivacao (...) (Trabalho de Conclusao de Curso).

4.2. Uma linha: os professores falam

Para analisar o Curso a partir do relato dos professores, formadores e
orientadores, solicitamos a estes que respondessem a uma série de questoes
agrupadas em torno de assuntos que caracterizassem seu trabalho no Curso:
conhecimento da proposta pedagdgica do Curso, dificuldades para trabalhar,
postura pedagodgica, organizacao estrutural, contribuicdes para a formacdo do

professor de matematica e avaliagdo do programa.
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4.2.1. Professor-formador: Triangulo

Tridngulo é professor do Curso de Matematica da UVA. Ele ndo participou
da elaboracao do Curso e nem conhecia a proposta pedagdgica do Programa,
pois comecou a dar aulas na UVA em 2001. Somente em 2002 ele passou a
ministrar aulas no Magister e foi o primeiro professor-formador da area de
matematica a apontar os problemas de aprendizagem dos alunos do Curso.
Também foi um dos poucos professores da Instituicdo que aceitou trabalhar apds
a reformulagao do Curso.

Conforme citamos anteriormente, apds a reformulacdo, varios professores do
Curso de Matematica da UVA ndo aceitaram trabalhar segundo as orientacdes
didatico-pedagdgicas porque ndo concordavam com a proposta de formacdo que
passou a ser colocada em pratica. Alguns aceitaram, mas nao admitiam seguir as
orientagdes. Aos poucos, estes professores foram deixando de trabalhar no
Programa. A saida dos professores-formadores trouxe muitas dificuldades para a

conducgao do trabalho.

a) Conhecimento da Proposta Pedagdgica

Por ndo ter participado da elaboracdao do Curso, Triangulo disse nao
conhecer a proposta pedagdgica para a formacdao do professor de Ciéncias
Naturais e Matematica do Programa Magister-UVA, mas sabia da sua existéncia:

Em 2001, quando eu cheguei na UVA, eu ndo conhecia o
programa MAGISTER. Na sua implantacdao, fiquei sabendo de
uma reunido*® promovida pela coordenacdo do MAGISTER, com
a Coordenacdo de Matematica da UVA com o propdsito de lancar
a proposta desse programa.

Apesar desse desconhecimento inicial, quando comegou a dar aulas no
Programa, Triangulo afirma ter ficado surpreso com a proposta de formacdo
adotada no Magister:

Achei interessante uma proposta desse tipo para formagao
docente em nivel superior para o professor leigo, que devido a
alguns fatores (social, financeiro, politico, etc.) nao teria
condicbes de fazer um curso superior continuo, realizado pela
maioria das IES. Confesso que fiquei surpreso, haja vista que,
na Paraiba, minha regido, ndo se tem um programa semelhante.

*® Na realidade, foram varias reunides ao longo de quase 04 meses para a elaboragdo do Projeto
do Curso.
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Como o professor-formador Triangulo se integrou, efetivamente, no
Programa apds a Reformulacdo Curricular, ele acabou por tomar conhecimento
da proposta pedagdgica na discussoes efetivadas com a Coordenacdo Pedagdgica

da area.

b) Dificuldades para trabalhar no Curso

Embora nao consiga fazer uma avaliagao mais ampla sobre as dificuldades
para trabalhar no Curso, o professor-formador define que a falta de
conhecimentos especificos da matematica por parte do aluno foi prejudicial para
a realizacdao de um trabalho mais aprofundado com a Matematica. Ele reconhece
gue esse problema nao pertence ao aluno, mas diz respeito a realidade social do
professor-aluno:

N3o sei se foi a principal dificuldade, pois trabalhamos com
aluno-professor (sic), na sua maioria de comunidades carentes,
mas a falta de “alicerce” basico de matematica foi um fator
crucial que dificultou o meu trabalho. Tivemos que trabalhar
muito para construir este alicerce de um terreno cheio de
dificuldades muito além da técnica e, perto das dificuldades
oriundas de problemas sociais, econdmicos, politicos...

c) Postura Pedagodgica

Solicitamos que o professor-formador destacasse posturas positivas e/ou
negativas na conducao do seu trabalho docente no Programa. Para os aspectos
positivos, Tridngulo aponta trés momentos que foram fundamentais no
desenvolvimento do seu trabalho. Estes trés momentos, segundo ele, estao
ligados a reformulacdo do Curso.
e Aproximacao do aluno, na busca de uma relacdo professor e aluno para além

das questdes puramente tedricas:

(...) a forma com que este aluno buscou o professor, no sentido
de uma aproximagdo maior, seja por aspectos técnicos dos
modulos, seja por aspectos relacionados com o seu cotidiano
(social, politico, econ6mico, etc.) Esse tipo de relacionamento
motivou, de certa forma, o interesse pela disciplina (contetudos).
Em modulos anteriores, confesso que esta relacdo era bem
menor. Dai o fato de alguns alunos ficarem distantes do
professor, prejudicando a compreensdo do conteuldo.

e Habito de estudar fora da sala de aula
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(...) observei que a maioria dos estudantes participava
efetivamente do processo de ensino-aprendizagem apenas
quando estava no Pdlo [sala de aula]. A situacdo era tentar
fazer que os alunos criassem habito de estudar durante a
semana. No comego um grupo pequeno de estudantes quis se
opor a esse movimento, mas continuamos. A0S poucos,
gradativamente, comecamos a propor avaliagbes individuais e
trabalhos em grupos.Logo comegou a apresentar uma melhoria
em relacdo aos periodos anteriores, ou seja eles [alunos]
comecaram a participar mais.
e Participacao ativa na sala de aula

Um outro fator bastante interessante era a dificuldade de fazer
que todos os alunos fossem “para o quadro-negro”. Essa tarefa
reconheco que foi ardua, pois mesmo sabendo que a maioria ja
lecionava nos seus municipios ou distritos, fazer eles se
exporem era uma dificuldade imensa.

Em relagao ao aspecto negativo o professor destaca que assumiu uma
postura muito rigorosa quando comecou a dar aulas no Programa,
principalmente no que diz respeito a avaliacao da aprendizagem:

Nas disciplinas iniciais, quando comecei a lecionar no
MAGISTER, adotei o modelo tradicional (rigoroso) de Ensino
Superior, usado na maioria dos Departamentos de Matematica
das IES. A aplicagdo de provas tradicionais foi um fator
negativo, pois era muito dificil fazer os alunos-professores (sic)
estudarem durante a semana em que trabalham lecionando.
(...) Avaliar, no comeco, foi algo que achei complicado.

d) Organizagao Estrutural

O professor-formador considerou que a organizagao do Curso nos finais de
semana tem aspectos positivos e negativos. Do ponto de vista positivo, ele
considera que ndo seria realmente possivel para o professor fazer uma formagao
em um Curso regular ja que ele ndo disponibiliza de tempo durante a semana e
nem de infra-estrutura para executar ensino a distancia. Contudo para ele o ideal
seria que este aluno fizesse um curso superior normal [regular], com disciplinas
durante a semana inteira. Para tanto seria necessario que o aluno-professor
fosse inteiramente liberado para realizar o curso. Na sua concepgao, isso
acarretaria dificuldades de ordem administrativa, por isso ele indaga: Como

ficariam os municipios sem seus professores?

e) Contribuicdes para a formacgao do professor de matematica
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As contribuicdes do professor-formador Tridngulo para a formagao dos
professores-alunos estdao, segundo ele, diretamente ligadas ao trabalho efetivado

apos a reformulacdo do Curso, quando a perspectiva do seu trabalho mudou:

A idéia que tinhamos em mente era interligar os moédulos com
procedimentos praticos relacionados a cultura local, vivenciada
por cada aluno. A idéia de “jogar”’ contelidos, a priori sem
aplicabilidade, servia de ndo-motivacdo para eles. Isso ndo
poderia ocorrer, jd que estdvamos exatamente querendo sair
desse periodo sem motivacdo.

Para mudar a perspectiva do seu trabalho, o professor-formador levantou
trés questionamentos que lhe ajudaram a refletir sobre a formacao que se estava
querendo dar:

e Quais sao os conteldos minimos para uma formagao em Matematica?

e Qual a realidade do nosso aluno-professor (sic)?

e Quais sao as condicdes reais que levam o aluno-professor iniciar,
efetivamente, o processo de ensino-aprendizagem?

Ao refletir a partir destes questionamentos, Tridngulo definiu que o seu
trabalho deveria propiciar a formacdo do aluno com uma boa base de contetdos
para o ensino médio e uma introducao de conteldos do Ensino Superior. Para
ele, considerando que os professores-alunos ensinavam, na sua maioria, no
ensino fundamental, estes deveriam no minimo conhecer bem os conteldos de
ensino médio:

Assim, nesse periodo o nosso objetivo era montar uma estrutura
baseada, em geral, no ensino médio, para que o aluno-professor
tivesse uma base aplicada a sua realidade (...) tivemos uma
tentativa de extensdo introdutéria para conteudos do 3° grau

(...)

f) Avaliagao do programa

Tridngulo avalia que o programa propiciou uma formacao adequada para
os professores de matematica da Educacdo Basica somente. Para ele a forma
como o curso foi estruturado nao proporcionou uma formagao adequada para
atuacao no Ensino Superior. Ele destaca que, na matriz curricular, nao estao
presentes disciplinas avancadas presentes nos cursos de Licenciatura em
Matematica, tais como: Anadlise Real, Estruturas Algébricas, Equacodes

Diferenciais.

47 Grifos do entrevistado
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4.2.2 Os professores-orientadores: Elipse e Circulo

Os professores-orientadores de Acgao Doente Orientada do Programa
Magister-UVA, foram selecionados através de analise de curriculo, entrevista e
prova didatica. A prioridade dada, na primeira etapa de ADO para o Curso de
Ciéncias Naturais e Matematica foi para o ensino de Matematica, por isso os
professores selecionados deveriam ser licenciados em matematica ou pedagogia,
com uma atuagdo na Educagdo Basica de no minimo 02 anos (conforme os
critérios do Programa, descritos no cap. 03).

A primeira etapa de ADO aconteceu no ano de 2001 e privilegiou o
trabalho docente com turmas de matematica de 5% a 82 série. Na Turma de
Sobral, trabalhou a professora-orientadora Elipse, graduada em Pedagogia, com
experiéncia no ensino de ciéncias e matematica na Rede Municipal de Ensino de
Sobral.

A terceira etapa de ADO aconteceu em 2003*%, Devido a reformulacdo do
Curso, a ADO foi reorganizada para acompanhar este trabalho, privilegiando
também a matematica. Ao invés de conduzir os alunos a uma pratica docente em
matematica, buscou-se uma discussao tedrico-metodoldgica que auxiliasse os
professores-alunos a fazerem a integracao dos conteudos tedricos de matematica
dados no Curso com o trabalho pedagdgico a ser realizado nas suas salas de
aula.

Para esta etapa, nao houve selecao de professores. Os dois professores-
orientadores (01 para turma de Sobral e 01 para a turma de Canindé) foram
convidados pela Coordenacao Geral para conduzir este trabalho. Na turma de
Sobral ficou o professor-orientador Circulo, Licenciado em Psicologia, com uma
experiéncia docente na formacdao de professores para a area de ciéncias e

matematica.

a) Conhecimento da Proposta Pedagdgica

A professora-orientadora Elipse afirmou nao conhecer a proposta

pedagdgica do Programa, s6 de modo generalizado, mediante especulagoes,

“8 A segunda etapa de ADO, realizada em 2002, trabalhou com a pratica de ensino de ciéncias
para as turmas de 52 a 82 série.
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embora, como exigéncia para atuar na ADO, os professores-orientadores
tivessem passado por um Seminario Introdutério onde a proposta do Curso e a
proposta especifica para a area foram apresentadas e discutidas. Circulo, por
fazer parte da Coordenacdao Pedagdgica e por ter trabalhado na elaboracdo do
Programa, conhecia a proposta inicial que, segundo ele, configurou-se como

distante da realidade que se ia trabalhar:

A principio tinhamos uma idéia muito vaga sobre o perfil dos
alunos com os quais iriamos trabalhar. Isso trouxe como
conseqiiéncia uma proposta um tanto distante da realidade
deles. Tinhamos na ocasido uma idéia abstrata de aluno e néo
uma idéia de aluno concreto. No decorrer do curso essa
proposta teve que ser modificada para atender a aquele perfil o
que, ao meu ver, foi um dos aspectos positivos do Programa.

b) Dificuldades para trabalhar no Curso

Para Circulo, o principal problema para a conducao do seu trabalho foram
as dificuldades dos professores-alunos para realizar as atividades de leitura e
escrita necessarias para uma discussao mais sistematica na ADO:

Em primeiro lugar problemas de leitura e escrita dos alunos. Ao
selecionarmos textos para trabalhar com eles percebia-se sem
muito esforco a dificuldade deles em ler, analisar e interpretar
textos, bem como em produzi-los. Isso gerou um problema que
trouxe conseqliéncias sérias para o entendimento do que estava
sendo lido, como também para entender a finalidade do texto
para a formacdo deles (Circulo).

Um outro ponto levantado pelo professor-orientador, diz respeito a
elaboragao do TCC:

(...) no trabalho de conclusdo de curso (TCC), a resisténcia de
alguns alunos em escrever sua trajetoria académico-profissional
tdo importante para a reflexao entre o passado, o presente e o
futuro de suas trajetdrias ficou muito a desejar no que concerne
aos propositos da formacao.
Um ponto comum na analise dos dois professores-orientadores foi de que
os professores-alunos nao perceberam (ou nao aceitaram) o que era realmente

a ADO:

No inicio tinha-se a impressdo, por parte dos alunos, que a ADO
nao servia para nada. Mas, com o trabalho de esclarecimento da
proposta conseguimos mudar a visdao que alguns alunos tinham
a seu respeito (Circulo)

Os encontros de mediacdo da professora-orientadora Elipse, aos invés de

privilegiar a discussao sobre as praticas docentes dos alunos, acabaram por se
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tornar momentos de tira-dividas dos conteldos especificos. Uma outra
dificuldade apontada pela professora-orientadora foi a falta de estrutura basica
para a realizacdo do acompanhamento do trabalho do aluno nos municipios,

como o deslocamento e a hospedagem.

c) Postura Pedagodgica
Os professores-orientadores destacam como positivo nas suas posturas
pedagdgicas o respeito e o bom relacionamento com os professores-alunos,

considerando a importancia da formagdo deste:

Em primeiro lugar, respeito e consideracao pelo aluno; segundo,
ir as ultimas conseqliéncias no trabalho realizado com eles, ou
seja, procurando conscientiza-los da responsabilidade social da
sua formacdo; terceiro, colocando a disposicao dos alunos o que
tinha-se de mais importante e atualizado em termos de recursos
didaticos para que eles pudessem levar a bom termo sua
formacao. Quarto, buscando sempre elevar sua auto-
estima.(Circulo)

A convivéncia, o relacionamento com os alunos foi prazeroso. O
desejo que eles demonstravam em se capacitar casou com a
minha vontade de oferecer-lhes alternativas didaticas para o
enriquecimento do trabalho deles. Eles eram muito ansiosos
para “aprender”, conhecer o “novo”. Este fato foi decisivo para
que eu pudesse dedicar-me a eles, orientando-os, mostrando
novos horizontes. (Elipse)

Relativo aos aspectos negativos, enquanto Elipse destaca que nao vé
nenhum na sua postura pedagdgica,uma vez que ela realizou as atividades
“previstas” pela Coordenacdao do Curso, Circulo avalia que o fato de ser

coordenador do Curso atrapalhou o seu trabalho de Orientagao:

O fato de ser coordenador pedagogico da area de ciéncias
naturais e matematica trazia uma situagdo as vezes até
ambigua. Por exemplo: os alunos ndo me viam muitas vezes
como professor, mas sim como coordenador de area o que
contribuia para o resgate dos problemas que eles estavam
enfrentando no curso. Por sua vez, as reivindicacOes deles se
faziam presentes no momento em que eu estava dando aula
interferindo, assim, no trabalho que estava realizando junto a
eles. E por fim, as limitagdes de um acervo bibliotecario para
colocar a disposicdo dos alunos.
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d) Organizacao Estrutural

A organizacao do Curso apresenta aspectos positivos para a professora-
orientadora Elipse visto que o publico alvo ndo teria outro momento mais
oportuno, para realizar a sua formagao. Para o professor-orientador Circulo a
organizacao do curso dessa forma é bastante negativa:

Ha determinados conteldos programaticos das disciplinas que
exigem um certo contato para o amadurecimento da sua
compreensdao, em outras palavras, tempo de contato. Além
disso, nds professores ndao fomos preparados para atuar dentro
dessa modalidade. Acreditava-se que pelo fato de ja ter
vivenciado uma experiéncia dessa natureza seria o suficiente
para levar adiante o trabalho. Essa modalidade requer uma
preparagdao muito grande da parte do professor para que ele
depois ndo saia dizendo que “fez de tudo mas o aluno nao
assimilou o contetudo” . O que significa esse “fez de tudo™?

e) Contribuicdes da ADO para a formacao do professor de matematica

Os professores-orientadores avaliam que a ADO trouxe contribuicdes para a
formacao do professor de matematica:

[Foi] muito oportuna, pois o contato direto com os alunos [na
escola], com certeza é um prolongamento necessario da teoria
vista/debatida em sala de aula [do Curso] (Elipse)

A acdo docente orientada foi pensada como um momento de
intersecdo entre os conteldos assimilados durante a formacao
no magister, a histéria académico-profissional anterior ao
programa, a aplicabilidade dos conteddos ministrados nos
espacos de atuacao do professor-aluno, os problemas posto pela
realidade escolar e outras questdes. (Circulo)

Porém para eles ndo foi possivel, s com este acompanhamento, perceber o
guanto esta contribuicao realmente foi significativa:

E necessario ver de perto para saber quais 0s reais avangos
(Elipse)

A possibilidade de surgir um momento de reflexao estava dada,
mas a forma como foi operacionalizada ndao conseguiu atingir
por completo os seus objetivos. As aulas nos finais de semana
ndo contribuiram significativamente para a consecugdao dos seus
objetivos.(Circulo)
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f) Avaliagcao do programa

Para Elipse, o Programa Magister propiciou uma formacao adequada para o
ensino da matematica e s6 da matematica. Para Circulo, nem isso, pois para ele
o Programa nao atingiu seus objetivos iniciais devido a uma série de fatores:

Em primeiro lugar porque logo no inicio do curso nos deparamos
com o perfil do aluno que iriamos ter. A proposta tal como foi
criada foi a melhor possivel. Mas a realidade encontrada se
apresentou um tanto diferente. Isso possibilitou a mudanca da
proposta, mas ao meu ver, nao ao ponto de atingirmos o
objetivo posto anteriormente. Em segundo lugar, boa parte dos
alunos ndo acompanhava os conteudos tidos como mais dificeis
de assimilacao fazendo com que os professores resolvessem o
problema pela via mais facil, qual seja, diminuindo o conteldo
ao invés de criar meios alternativos que pudessem ndo abrir
mao deles. (Circulo)

Os professores (formadores e orientadores) reconhecem com mais
propriedade as fragilidades do Programa e as dificuldades impostas para a
formacao dos alunos, sem contudo deixar de reconhecer a importancia do

trabalho efetivado .

4.3. Uma reta: analisando a formacao do professor de matematica

Diante do que foi exposto, levantamos pontos fundamentais para a
discussao sobre como se caracterizou a formacao do professor de Matematica no
Programa Magister-UVA. Destacamos categorias a partir dos relatos dos
professores e dos alunos, que nosso entender, possibilita a compreensao desta
formacdo tais como: o perfil do aluno, a aprendizagem no curso, o trabalho do
professor e a conducao da Acao Docente Oreintada.

Identificamos nos trabalhos de Ponte (1992), Diaz (2001), Fiorentini,
Souza Jr e Melo (2001), Gongalves e Gongalves (2001), Boavida e Ponte (2002),
Ponte e Serazina (2004) e Perez (2004), a fundamentagao tedrica necessaria

para proceder esta discussao.

4.3.1. Perfil do Aluno

O perfil desta turma se diferenciou do perfil caracteristico da area exposto

no capitulo 03. Porém, apesar de mais da metade da turma ja trabalhar como
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professor de matematica, os professores-alunos apresentaram dificuldades para
acompanhar a formagdao proposta, principalmente por falta de um conhecimento
matematico anterior ao curso.

O Curso foi estruturado para preparar os professores que possuiam um
saber docente pratico e uma familiaridade com a area, uma vez que eles ja
deveriam ser professores, como era o caso desta turma. Porém a organizacao do
Programa nao levou em consideragao pontos fundamentais: o perfil real de
formacdo do aluno anterior ao Curso e a realidade contextual de trabalho deste
aluno. Verificamos através das fichas de matricula, que dos professores de
matematica, 50% trabalhavam em salas de 5% e 6% série, onde segundo uma
professora-aluna, dar aulas de matematica era “mais facil”.

Ponte (2002:03) chama atengao para um erro muito comum quando da

elaboracao de cursos de formacao de professores em nivel superior:

Parte-se do principio que todo o estudante universitario teve
oportunidade, pela sua formacao escolar e nao escolar anterior,
de se desenvolver como pessoa e como cidaddo o suficiente
para poder vir a ser um bom professor, mas na verdade isso
nem sempre acontece.

Somente com o inicio do Curso foi que conhecemos a realidade sécio-
cultural dos professores-alunos e percebemos, que boa parte era oriunda do
normal pedagdgico ou do supletivo, ou seja, para estes, varios conteiudos da
area de Ciéncias Naturais e Matematica eram “novidades”, o que acarretou nas
dificuldades para a aprendizagem, expostas nao s6 pelos alunos, como também
pelos professores.

Um outro ponto a ser destacado com relagao ao perfil do professor-aluno
diz respeito ao trabalho dos professores-formadores. Os relatos mostram que,
mesmo identificando nos alunos dificuldades para a aprendizagem, eles
mantiveram uma postura pedagdgica condizente com a falta de
compreensao/conhecimento sobre as necessidades basicas para a aprendizagem
dos alunos e para a formacgao de professores. Até a metade do curso, o perfil dos
alunos nao se configurou como objeto para a mudanca no trabalho docente dos

professores-formadores da area, principalmente da matematica.
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4.3.2 Aprendizagem no Curso: ajuda dos colegas, ADO e metodologia do

professor

Avaliando a aprendizagem no Curso, os professores-alunos destacam 03
situagdes que foram fundamentais para que esta acontecesse: a Acao Docente
Orientada, a metodologia do professor (apdés a reformulacdao do Curso) e a
aprendizagem no grupo ou como eles denominaram, a ajuda dos colegas.
Acreditamos que as discussdes sobre ADO e a metodologia dos professores ja foi
contemplada nos capitulos anteriores. Devemos nos concentrar pois em discutir
um aspecto, no nosso entender, original neste trabalho, que é a aprendizagem
no grupo.

Nas avaliacdes dos professores-alunos, o trabalho em grupo aparece como
fundamental na sua formacgdo. Nos relatos os professores-alunos demonstram
que desenvolveram sua habilidade para atuar na sala de aula de matematica a
partir da colaboragdo/intervencao do outro, representado pelo colega do curso.

Nas entrevistas realizadas com os professores-alunos os depoimentos sao
ainda mais contundentes, demonstrando que a troca de experiéncias entre os
alunos foi-lhes necessaria para a formacdo. Quando indagada sobre o que mais
influenciou sua formagao no Curso, Hipotenusa respondeu: “Com certeza o
trabalho em grupo”.

Vale ressaltar que ao falarem em trabalho em ou no grupo, ajuda dos
colegas, os professores-alunos estdao se referindo as trocas de conhecimentos
necessarias para que eles pudessem aprender o conteudo dado pelos
professores-formadores e para discutir sua formagao. A metodologia era a de

guem aprendeu, ensinava a quem nao aprendeu:

(...) a nossa turma era muito unida e sempre alguém estava
ajudando a alguém. De inicio era o Cleilson, depois a arvore
comegou a se desenvolver e ja tinha as ramificagdes. Ai ja era
cada colega tentando ajudar o outro ai foi que a coisa [Curso]
realmente andou. (Hipotenusa,Entrevista)

Ajuda dos colegas era um procurava fazer um pouco e um
ajudava o outro. Eu tinha duvidas perguntava para a colega (...)
E foi legal por que ninguém foi egoista: a medida que um ia
avangando ia querendo que os outros avangassem também. E
os professores incentivaram também. (Tangente, Entrevista)
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Avaliando o conceito de trabalho colaborativo na formagao colocado por
autores como Boavida e Ponte (2002) e Perez (2004) vemos que a perspectiva
da colaboracdo é perfeitamente aceitavel nesta situacdo de aprendizagem. O

conceito formulado por Boavida e Ponte (2002:45), para nds é significativo:

(...) a colaboragdo constitui uma estratégia fundamental para
lidar com problemas que se afiguram demasiado pesados para
serem enfrentados em termos puramente individuais (...)
utilizacdo do termo colaboracdo é adequada nos casos em que
os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa
relacdo hierarquica, mas numa base de igualdade de modo a
haver ajuda mutua e a atingirem objectivos que a todos
beneficiem.

Perez (2004:275) destaca que o trabalho colaborativo se constitui como
um elemento crucial para o desenvolvimento profissional do professor e que ele
deve estar presente nos cursos de formacao de professores de matematica:

Na cultura do profissional do magistério estd muito presente o
individualismo (...) destacamos a importdncia da troca entre
pares, por entendermos que o conhecimento € uma produgao
social. (...) Nao é suficiente que o professor de matematica
participe esporadicamente em grupos de reflexdao, mas que
interiorize o trabalho colaborativo como forma de atuar no
cotidiano.

Muito embora ndo tenha sido uma imposicdo da organizagao do Curso, o
grupo de professores-alunos buscou na aprendizagem no grupo uma forma de
permanecer no Curso e realizar a sua formagdao, o que demonstra uma
predisposicdao para a aprendizagem e um amadurecimento por parte do grupo.
Para Diaz (2001:97) a aprendizagem em grupo ou entre o grupo é fundamental
para o desenvolvimento do profissional docente:

(...) a aprendizagem em grupo é vista como o método mais
apropriado para o desenvolvimento profissional, que se utiliza
em diferentes campos da atividade humana, entre eles da
educacgao, tanto para a formacao dos professores como dos
alunos®.

Vale ressaltar que este trabalho ndao se deu de imediato e nem teve curta
duragdao. Os professores-alunos relatam que foram aos poucos se

conscientizando da necessidade de aprender para além da nota no curso.

49 (...) el aprendizage em grupo se vé como el método mas apropriado para el desarrollo
profesional, que se utiliza em distintos campos de la actividade humana, entre ellos la educacion,
tanto para la formacién de los profesores como de los alumnos. (Traducdo nossa)
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Segundo eles, essa conscientizagdo s6 comecou a acontecer no final do 12ano do
Curso (2001) e se estendeu até o final do mesmo (2004). Como destaca Diaz
(2001:97):

A aprendizagem em equipe é o processo de agrupar-se e
desenvolver a capacidade de trabalhar juntos para criar os
resultados que todos esperam. E indiscutivel que no terreno
educativo, o trabalho é fundamentalmente cooperativo e os
ganhos ndo se conseguem em curto prazo (...) mas se necessita
de um trabalho em longo prazo, com mutua implicacdo de todos

(...) .

Pelas dificuldades enfrentadas pela turma no processo de aprendizagem
(descritas no capitulo 03) e pelo perfil destacado no item anterior,
compreendemos porque a colaboracdao entre os professores-alunos foi
fundamental para o crescimento de cada um no Curso, inclusive no resgate da

auto-estima para a aprendizagem.

4.3.3 A formacgao do professor de matematica no Programa Magister —-UVA

A partir da nossa investigacao identificamos que os professores-alunos do
curso possuiam um saber docente anterior ao Curso e experimentaram processos
de formacdo semelhante Utilizamos como referéncia os tipos de conhecimentos
necessarios a docéncia definidos por Shulman: de conteldo, pedagdgico do
conteudo e curricular (Shulman apud Gongalves e Gongalves, 2001:109), para
caracterizar este saber. Mostraremos a seguir os modelos de formagao dos 03

professores-alunos pesquisados.

a) Hipotenusa

Hipotenusa mora em um Distrito da Cidade de Sobral e comegou a
trabalhar como professora aos 15 anos dando aula de reforgo de leitura e escrita
e de matematica, trabalhando basicamente com as 04 operacdes fundamentais.
Em 1992, fez concurso para a prefeitura municipal e passou a dar aulas em
turmas de 32 e 42 série, na escola em que estudava. A partir de 1994, por falta

de professores com formacao na sua localidade, passou a dar aulas também de

0 E| aprendizaje em equipo es el proceso de agruparse y desarrollar la capacidad de trabajar
juntos para crear los resultados que todos esperan. Es indiscutible que en el terreno educativo, el
trabajo es fundamentalmente cooperativo y los logros no se consiguen a corto plazo (...) sino que
se necesita um trabajo a largo plazo, con la mutua implicacidn de todos (...) (Tradugdo nossa)
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Ciéncias de 52 a 82 série e de Biologia no Ensino Médio, apesar nao ter formagao:
“(...) ja terminei o médio ensinando o ensino médio também. Ensinava Biologia
1a.

Ela vivenciou uma situagdo comum nas escolas da zona rural ou de
cidades de pequeno porte, qual seja os professores assumem salas de aula do
mesmo nivel de sua formacdo. Isto nos mostra a fragilidade do sistema
educacional com relagao a (falta de) formagao dos professores que atuam nas
escolas.

Apds dois anos de trabalho na area de Ciéncias, a professora-aluna
comecou a dar aulas também de matematica em turmas de 5% a 8%, sem muita
escolha:

(...) fui praticamente obrigada a aceitar essa disciplina ja que a
diregdo [da escola] alegava ndao encontrar nenhum professor
que estivesse disposto a “travar uma luta com o ensino de
matematica”! (Trabalho de Conclusdo de Curso)

A professora-aluna foi convidada/intimada pela direcdo da escola também
porgue foi considerada uma boa aluna de matematica no ensino Médio, por isso
teria “competéncia” para dar aulas, conforme ela esclareceu depois. Esta
situacdo nos mostra o quanto o ensino da matematica ainda estd permeado por
valores equivocados. Um dos mais comuns é de que sé as pessoas “muito
inteligentes” podem aprendé-la e/ou ensina-la.

Ainda que trabalhasse com Ciéncias Naturais e Matematica, a professora-
aluna optou por fazer vestibular para Letras na sua primeira tentativa de entrar
na Universidade. Como ndao passou no vestibular, Hipotenusa ficou 07 anos
segundo ela “sé trabalhando”. Quando indagada sobre este trabalho ela diz que
“sé dava aulas” manhad, tarde e noite, em um processo de ensino mecéanico:

Tinha que dar aula e o aluno tinha realmente que aprender (...)
fazendo a mesma coisa que eu tinha visto: “Vou passar o
conteudo, vou passar o conteldo, se o aluno aprende ou nao é
problema dele”? (Entrevista)

Isso demonstra o quanto sua pratica educativa estava centrada no
exemplo dos seus professores. Ela justifica dizendo que nao foi preparada para
ser professora, entdao ela tinha que ensinar aos alunos do mesmo jeito que a

ensinaram:

>! Grifos da professora-aluna
52 A professora-aluna refere-se aos seus professores na escola.
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Depois que eu me tornei professora foi que eu comecei a pensar
(...) ver que era complicado. Por que assim, eu nao sabia como
fazer, ninguém tinha me dito como fazer, eu simplesmente tava
passando pros meninos, pros alunos, o que eu tinha aprendido,
entdo do jeitinho que eu aprendi eu passei para eles. Ai ficava
dificil por que era aquele tradicionalismo, né: “E, eu era
detentora do saber e, bom, eu que sei e acabou a
conversa”.(Entrevista)

Entrar para a Universidade foi para ela “era o inicio da realizagdo de um
sonho” que comegou a virar “pesadelo em alguns momentos”, quando ela
percebeu as dificuldades para aprendizagem dos conteddos do Curso, que
estavam distantes da sua realidade de formacgao.

A professora-aluna possuia uma considerdvel experiéncia didatico-
pedagdgica antes de entrar no Curso, afinal ela era professora de matematica de
52 a 82 ha pelo menos 04 anos.

Destacamos que a professora-aluna tinha os conhecimentos pedagdgicos
de contetdo® e os curriculares, que estavam organizados por sua experiéncia
docente, uma vez que ela era professora de 5% a 8% séries, mas ela nao
dominava completamente os conhecimentos do conteldo . Dessa forma o seu
saber docente, estava baseado em conteldos especificos da matematica do
ensino médio, com um suporte na pratica efetiva. Esta pratica estava permeada
pelas crengas que ela possuia sobre ser professor de matematica, baseada na
pratica docente dos seus professores, que ela tomou como modelo para atuar no
inicio da sua carreira docente.

No Curso ela coloca na ordem de importancia para a sua formacdo a
ajuda dos colegas (aprendizagem no grupo), a ADO, a Metodologia do Professor
e Trabalho de Conclusao de Curso. A avaliagdo que ela faz de sua atuagdao como
profissional docente é de que ela é inovadora, critica e motivada para ensinar
matematica, mas se sente insegura para trabalhar com o ensino da Fisica.

Essas consideracdes nos levaram propor um modelo de formacao da

professora-aluna, de acordo com a figura 03, abaixo:

>3 Para Shulman este conhecimento se diferencia do pedagdgico comum, pois trata-se do
conhecimento pedagdgico do conteludo especifico a ser ensinado. Permite ao professor saber qual
conteldo é mais facil, qual é mais dificil, a estabelecer relagbes no processo de ensino do
conteudo.
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Figura 04 - Trajetoria de Formacdo da Professora-aluna Hipotenusa com base nos
instrumentos utilizados na pesquisa

A professora-aluna entrou no Curso com um saber docente constituido
pelo conhecimento pedagdgico (de contelddo e curricular) ndo formal, advindo da
sua pratica e um conhecimento especifico de matematica basico, advindo do
ensino médio. No Programa Magister estes conteldos foram aprimorados, mas
nao aprofundados como deveria ter acontecido, acrescentando ao seu saber,

somente o conhecimento do conteido de matematica.

b) Tangente

Tangente mora e trabalha no Municipio do Graga e foi convidada a lecionar
Matematica na 5% e 62 série em 1997, logo apds terminar o normal pedagdgico. O
conhecimento de matematica que ela possuia até entdo era no nivel de 82 série:

Eu fiz pedagdgico (...) O professor de matematica tinha uma
visdo assim: “Eu estou formando professores de 12 a 42 série,
entdo eu vou trabalhar a matematica de 12 a 42 série” (...) [Por
isso] meu conteldo de matematica era s6 até a 82 série.
(Entrevista)

Sem uma formacao adequada, ela “copiava” a pratica de um antigo

professor de matematica:
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A formacdo que eu tinha era aquela através dos contelidos que
os professores passavam para mim pronto e acabado (...) Sé
teve um professor que me levou a despertar pra matematica foi
como eu me identifiquei como professora de matematica (...)
Sempre que eu ia dar aula eu me espelhava por ele, e tanto que
guando eu comecei a trabalhar eu exigi 62 série, porque ele era
professor de 62 série e eu achava que s6 era capaz de dar aulas
de 62 série. (Entrevista)

Apds dois anos de trabalho, ela se sentiu preparada para assumir turmas
de 72 série, ainda sem uma formacgao adequada. Para trabalhar, Tangente
estudava os conteldos dos livros didaticos:

Nem todas as escolas do municipio trabalham com o mesmo
livro (...) Eu saia nas escolas: Tem um livro do aluno sobrando
de 72 série? Da pra mim que no final do ano eu te devolvo. Que
era pra mim (sic) comparar um conteddo com o outro (...) Eu
via qual era o que ia de mais encontro com o aluno, qual era
gue tinha uma definicdo mais concreta, qual era o mais facil até
deu explicar também, porque eu procurava o mais facil, o
caminho mais curto. (Entrevista)

Até o ano de 2002, ela ensinou matematica em turmas de 5% a 72 série,
quando foi convidada a lecionar Fisica na 82 série em uma escola da Zona Rural
do municipio. Esta experiéncia foi, para ela, uma forma de aperfeicoar seu
conhecimento na area de Ciéncias Naturais. Mas foi uma experiéncia Unica e
breve, por que ela ndo se sente segura para ensinar Fisica em nenhuma série:

Eu sou sincera. Eu s6 tive condigGes de assumir o curso [Ensino
Médio] depois que houve aquela mudanga no Curso. Eu ndo falo
gue sou formada em Matematica e Fisica, eu so falo Matematica,
porque Fisica eu ndo me considero capacitada a repassar
(Entrevista)

Atualmente, Tangente é professora temporaria do Estado e trabalha com
ensino de matematica nas salas de aula de 1° e 2° do Ensino Médio.

A professora-aluna possuia os conhecimentos pedagdgicos de conteudo e
os curriculares, antes de entrar no Curso, pois era professora de matematica de
52 a 72 séries ha 03 anos e tinha uma formacdo na modalidade normal
pedagdgica, mas ela mal dominava os conhecimentos do conteddo. Dessa forma
0 seu saber docente, estava baseado em conteldos especificos da matematica
“aprendidos” ao mesmo tempo em que “ensinava”, com um suporte na pratica
efetiva.

Essa pratica estava mais permeada pelas crencas que ela possuia sobre

ser professor de matematica, do que da Hipotenusa, uma vez que durante muito
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tempo, ela sé conseguia dar aulas de matematica até a sexta série, porque se
baseava na pratica docente do seu proprio professor desta série.

No Curso ela coloca na ordem de importancia para a sua formacao a ADO,
as disciplinas de Psicologia da Aprendizagem (“aprendi que o aluno deve ser
estimulado para o ensino) e Arte e Educacao (“uso constantemente a apostila
para preparar as minhas aulas) e a ajuda dos colegas (aprendizagem no grupo).
Quanto a sua atuagcao como docente, ela se considera uma profissional
inovadora, critica e motivada para ensinar quase todos os conteldos de
matematica, menos os de geometria porque avalia que o Curso ndo deu uma
formacao adequada nessa darea e se sente insegura para trabalhar com o ensino
da Fisica, em qualquer série.

Essas consideracdes nos levaram propor um modelo de formacdao da

professor-aluna, de acordo com a figura 04, abaixo:

Critico

Disciplinas:
Arte e Educagdo
Psicologia da
Aprendizagem

Motivado :

MATEMATICA

Inseguro para

Ajuda dos
Colegas ensinar

Geometria

Formacado no Programa

Magister - UVA Profissional Docente

Professor-Aluno

Pratica Docente [ Disciplinas
2 2 Sei Especificas
5°a 8 Conhecimento £ A
Especifico; J Inseguro para
Conhecimento P ADO | ensinar
Saber Docente Pedagégico
Constituido Formal Disciplinas
(Normal Pedagdgicas
Pedagdgico).

Figura 05 - Trajetéria de Formacdo da Professora-aluna Tangente com base nos
instrumentos utilizados na pesquisa

Consideramos que a professora-aluna entrou no Curso com um saber
docente constituido pelo conhecimento pedagdgico (de contelddo e curricular)
formal, advindo da sua formagdo no normal pedagdgico e da sua pratica e

praticamente sem nenhum conhecimento de conteddo. O conhecimento que ela
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possuia de matematica estava baseado na sua pratica de “aprender enquanto
ensinava”. No Programa Magister estes conteudos foram aprimorados, mas nao

aprofundados o que propiciou a professora-aluna uma formacao deficiente.

c) Cateto

Cateto mora no Municipio do Graga, onde trabalha como digitador na
Secretaria de Educacao. Ele iniciou sua pratica docente no ano de 1998, quando
foi chamado para lecionar Matematica e Ciéncias na 52 e 62 série. Para trabalhar,
ele considerava que tinha conteddo especifico, mas que era necessario
desenvolver um conhecimento pedagdgico:

Tendo o segundo grau e vendo necessidade de melhorar, fiz o
pedagogico através do Curso Agora Eu Sei, onde o0 mesmo me
trouxe novas experiéncias, facilitando o meu desempenho em
sala de aula e na conducdo do meu trabalho. (Trabalho de
Conclusao do Curso)

Nesta experiéncia inicial, o professor-aluno sentiu-se inseguro por nao ter
experiéncia docente, por isso ele buscou no Programa Agora Eu Sei os
conhecimentos pedagogicos, segundo ele, necessarios para trabalhar em salas
de aula.

Cateto trabalhou com o ensino de ciéncias e matematica até o ano de
2003, quando, por motivos de salde, deixou a sala de aula e passou a trabalhar
na secretaria da escola.

Dos trés professores-alunos pesquisados, Cateto foi o Unico que admitiu
possuir uma experiéncia docente mais completa antes de entrar no Curso, que
aliava os conhecimentos de conteudo advindos da sua formacdo no ensino
médio e os pedagdgicos de conteudo e os curriculares, advindos da sua formagao
didatica no Curso Agora Eu Sei.

No Curso ele coloca na ordem de importancia para a sua formacdo. a
Metodologia dos Professores, a ADO e o TCC. Apesar de estar fora da sala de
aula por motivo de saude ele se diz preparado para o trabalho docente,
considerando-se inovador e um verdadeiro educador.

Para esse professor-aluno propomos o modelo de formagao, de acordo

com a figura 05, abaixo:
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Figura 06 - Trajetoria de Formacao do Professor-aluno Cateto com base nos instrumentos
utilizados na pesquisa

O professor-aluno entrou no Curso com um saber docente constituido
formalmente e pela experiéncia. Seu conhecimento pedagdgico (de conteudo e
curricular) formal vinha da sua formacdao no Agora eu Sei e da sua pratica
pedagdgica. Seu conhecimento de conteudo decorria da formacdo no ensino
médio, embora fosse basico. No Programa Magister estes conteldos foram
aprimorados, e na compreensao do professor-aluno, aprofundados, tornando-o
um educador. Consideramos que, pelo fato de ndao estar em uma sala de aula,
sua percepcao da formacao dada no Curso diferencia-se das percepgoes das duas
professoras-alunas, que fazem uma analise mais critica em relacdo a esta

formacao.
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5. Calculando proés e contras: elaborando uma conclusao

Iniciamos nosso trabalho com o objetivo central de caracterizar a formacao
do professor de Matematica para, a partir, disto compreender que aspectos
possibilitaram a formacgao deste profissional no Programa de Formagao Docente
em Nivel Superior — Magister, implementado em todo o Estado do Ceara no
periodo de 2000 a 2004, tomando como foco central o trabalho realizado pela
Universidade Estadual Vale do Acarau - UVA

Nossas leituras demonstram que a formacao de professores no Brasil
constituiu-se, historicamente, como um processo nitidamente baseado em
“deficiéncias e lacunas” que, ao sabor das politicas publicas dos governos
vigentes eram (ou ndo) preenchidas ou pior, aprofundadas. Criou-se assim uma
cultura nacional, de apontar e tentar resolver problemas topicos para a
educagao, como se esta fosse segmentada. Entendemos que a atividade docente,
hoje, esta longe do simples repasse de conhecimentos tedricos prontos e
acabados, como aponta o atual modelo de formacao.

Na area de Matematica a situacao nao é diferente. A preocupagao com o
ensino da matematica, estd localizada mais nas metodologias e conteldos e
menos na formagdo do professor.

Defendemos que o conhecimento matematico é cada vez mais necessario
para uma insercao critica na sociedade atual, na qual o exercicio da cidadania
nao é possivel sem instrumentos intelectuais que possam auxiliar a compreensao
de um numero sempre maior de situacGes, das mais variadas naturezas. Por
isso, caso queiramos, a real democratizacdo da escola basica, torna-se
necessario mudar essa pratica pedagdgica que conduz somente a
operacionalizacdo ou a repeticao de procedimentos conhecidos.

A efetivacdao de qualqguer mudanca no campo educacional passa
necessariamente pela formacao dos professores. Analisando o histérico do ensino
da matematica, percebemos, pois uma distancia entre a formacdo dos
professores de matematica institucionalizada na organizacdo da educacdo
brasileira e as praticas educativas colocadas como prioridade nesse processo de
organizacao.

Como participantes da elaboragdo e implantagcao do Programa Magister no

Ceard, conhecemos de perto a problemdtica da formacdo do professor de
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Matematica. Nao seria exagero afirmar que esta foi a area de formagdao que mais
dificuldades apresentou na implantacao do Programa em todo o Estado.

Compreendemos o Programa Magister como uma experiéncia diferenciada
na formacdo de professores. Para o governo do Estado do Ceara ele representou
um investimento ndo so6 na titulacdo, mas, principalmente na formacdo especifica
e em servico, de docentes da rede publica de educagao basica, sem condicdes de
freqlentar um curso superior em regime intensivo.

Na Universidade Estadual Vale do Acarau-UVA, o Programa determinou
especificidades na formacao dos professores institucionalizadas até entdao em
seus Cursos. As especificidades dizem respeito ndo sé a organizacao do
Programa, mas a estrutura do mesmo. Na organizacao do Programa, podemos
caracteriza-lo como uma construcdo coletiva por parte dos professores da
instituicdo que se reuniram para elaborar as propostas dos Cursos e discutir um
projeto de formacdo de professores. Quanto a estrutura dos cursos, foi
estabelecida uma carga hordria com até 1.200 horas a mais que as Licenciatura
convencionais oferecidas pela Universidade, sendo que as disciplinas de
Formacdo Pedagdgica, ao contrario do que ocorria nessas Licenciaturas,
perpassaram todos os momentos da formacao, integrando-se as disciplinas de
Formacdo Especifica.

Contudo, essas especificidades nao foram suficientes para efetivar a
formacao pretendida. No nosso projeto de pesquisa, apontamos problemas na
implantacdo do Programa na UVA, principalmente na area de Ciéncias Naturais e
Matematica e que dificultaram a conducdo da formacdo do professor como se
objetivava. Estes problemas foram divididos por ndés em trés conjuntos:
dificuldades de trabalho como corpo docente, dificuldades relativas ao corpo
discente e dificuldades de cunho pedagdgico e administrativo. Constatamos, no
nosso trabalho, porque isso aconteceu.

Comecando pelas dificuldades de trabalho com o corpo docente do
Programa tivemos que, para maioria dos professores-formadores, o perfil da
formacdo definido no Programa, nao se constituiu como um elemento relevante
para a definicdo do conteddo programatico das disciplinas gerando um
distanciamento entre o que o Programa prop6s para a formacdo do professor de
Matematica e os conteldos e metodologias que foram efetivados nas salas de

aula. Isto se deu porque os professores-formadores de matematica, ndo
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participaram das discussdes iniciais para a elaboracdo do Projeto do Curso>*, n&o
concordaram com o Projeto implantado e ndao aceitaram trabalhar no programa
conforme as orientacdes didatico-pedagdgicas determinadas pela Coordenacao
Geral do Programa. Além disso, mesmo constatando as dificuldades dos
professores-alunos para acompanhar as discussdoes em sala de aula, os
professores-formadores nao aceitaram fazer modificagdes no Curso e nem
tampouco mudar suas posturas pedagodgicas.

Relativo ao corpo discente, no nosso trabalho constatamos que os
professores-alunos assumem a responsabilidade por nao conseguirem
acompanhar o Curso. Para a maioria, as dificuldades sdo de ordem pessoal e
cabia a eles tentar superar as “deficiéncias” do ensino anterior, o que ndo é
verdade. Verificamos que a elaboracao/implantacao do Programa ignorou o
perfil sécio-educacional destes professores-alunos, determinando uma proposta
de formacgao distante de sua realidade e que, consequentemente, dificultou o
acompanhamento dos conteldos determinados.

Um outro ponto que identificamos como problematico ainda relativo ao
corpo discente, foi a questdo da estruturacdao do Curso para um professor
atuante na area de formacao o que ndo se configurou na realidade, pois boa
parte dos professores-alunos, da area de Matematica, atuava em outras areas do
conhecimento ou nas séries iniciais.

O curso foi organizado, considerando a aplicacdo dos conteudos
trabalhados em sala de aula na pratica docente dos professores na sua escola.
Alguns, inclusive, atuavam em outros espacos como salas de leitura, bibliotecas,
salas de multimeios. Este ponto, também esta relacionado a distancia do perfil
de aluno idealizado no Projeto inicial e o perfil do aluno ingresso no Programa e
ndo pode ser imputado a responsabilidade do professor-aluno.

Nas dificuldades de cunho pedagdgico e administrativo, identificamos que
a concentracao da carga horaria nos finais de semana e nas férias, tornou o
Curso “corrido” e exigiu do professor-formador uma metodologia de trabalho
mais dinamica e do professor-aluno uma disciplina para os estudos, incompativel
com a sua realidade social. Os professores apontaram esta organizacao como
problematica para o seu trabalho docente, uma vez que eles ndao estavam

acostumados com esta modalidade, e os alunos disseram que 0 curso,

>* Apenas dois professores do Curso de Matematica participaram das discussbes para elaboracdo do
Projeto para a area de Matematica no Magister-UVA.
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organizado desta forma, era muito cansativo. Somado a esta estrutura, tivemos
a inadequagdo da matriz curricular proposta (e aprovada) inicialmente, para dar
uma efetiva formacdo de professor, uma vez que este curriculo conduzia a
formacao de um bacharel, e ndo de um licenciado, conforme os principios
norteadores do Programa.

Ponderamos que todos os pontos por nds destacados, estavam
intrinsecamente ligados e foram preponderantes nas tomadas de decisao para a
reorganizacdo do Curso de Ciéncias Naturais e Matematica do Programa
Magister-UVA, que foi fundamental para a condugao do processo de formacgao
docente. Esta reorganizacdo sé foi possivel, no nosso entender, porque
estavamos trabalhando com um Programa de Formagao. Por ser uma experiéncia
pedagdgica, a flexibilizacdo do curriculo era possivel sempre que necessaria. Por
isso, tivemos a oportunidade de programar agdes pedagdgicas para sanar as
dificuldades que apareceram ao longo do Curso, de forma mais dinamica, o que
nao aconteceria em uma Licenciatura convencional.

Os relatos dos alunos e professores, por nds analisados, também nos
mostraram que a formacdo dos professores para atuar nas salas de aula de
Matematica, no Programa, guardou algumas especificidades. Inicialmente temos
a relevancia dada a “reforma curricular”, que para os professores-alunos foi
fundamental para que eles acompanhassem o Curso, porque, segundo eles, a
partir dela os professores-formadores “mudaram” a metodologia de ensino. A
reorganizacao do curso, configurou-se no que deveria ter sido desde a
elaboracao inicial do Programa: um momento de discussao e consideracao do
contexto sdcio-cultural dos alunos na formulacao do curso de formacdo. Embora
tenha acontecido tardiamente (mais da metade do Curso ja havia acontecido),
achamos bastante positivo o fato de ter acontecido e ter possibilitado que os
professores-formadores revissem suas praticas-pedagdgicas.

Um outro aspecto especifico no Programa Magister-UVA diz respeito ao
trabalho efetivado na Acdao Docente Orientada. A partir das anadlises por nds
elaboradas percebemos que a ADO no Programa aparece ndo sé como uma etapa
pedagdgica do Curso, mas como o eixo articulador da formacdo do professor.
Dessa forma o professor-aluno teve a sua formacdo construida a partir do seu
saber-fazer. No Curso de Ciéncias Naturais e Matematica, a partir da ADO, foram
criadas situagdes para que os professores-alunos se tornassem sujeitos da

construcdo do seu préprio conhecimento e superassem a pratica de
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aprendizagem mecanica dos conteldos tdo comum em cursos convencionais de
formacao de professores de matematica.

Por fim, destacamos a forma como os professores-alunos conduziram a
sua aprendizagem, conforme discutimos no Capitulo 04. Avaliamos que o
processo de aprendizagem no grupo e a troca de experiéncias ensejadas por eles
distinguiram de forma Unica o processo de formacdo, deixando-nos a certeza de
que a formacdo do professor carece de outros fatores que estdo além do
conhecimento especifico em si e do conhecimento pedagdgico e que esta

formacao deve abrir espacos para a dimensao socio-cultural dos alunos.
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