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BELTRAO, I. S. L. Formacao profissional de formadores de professores de matematica:
contextos e praticas pedagogicas na licenciatura em Parintins (2018). 172p. Tese (Doutorado
em Educacdo em Ciéncias e Matematica). Universidade Federal do Mato Grosso, Cuiaba.

O objeto deste estudo ¢ a formacdo do professor formador e os processos de construgdo de
conhecimentos em suas praticas pedagogicas, o qual tem como objetivo compreender as
experiéncias dos formadores de professores, referentes a suas vivéncias no processo de construgdo
de conhecimentos, subjacentes as praticas pedagogicas na Licenciatura em Matematica em
Parintins-AM. Foi utilizada a nomenclatura formador de professores para fazer referéncia ao
professor que atua na licenciatura em Matematica. Alicercada na perspectiva qualitativa, a pesquisa
desenvolveu-se numa abordagem metodolégica da Historia Oral Tematica. Os interlocutores foram
oito formadores de professores de matematica da Universidade do Estado do Amazonas (UEA),
que atuam no Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP). Além dos registros e observagdes
realizadas durante o percurso investigativo, foram utilizados como instrumentos de constru¢ao de
dados a analise de documentos e entrevistas narrativas, que foram gravadas em audio. Todas as
entrevistas foram transcritas integralmente, textualizadas e validadas pelos interlocutores da
pesquisa. A andlise dos dados construidos foi realizada através da anélise de narrativas, com base
na Analise Textual Discursiva (ATD), por entendermos que este método ¢ aberto a outros caminhos
metodolégicos. Os resultados deste estudo permitiram concluir que cada professor formador
vivencia um percurso singular e suas aprendizagens docentes se constroem e reconstroem,
constantemente, conforme conhecimentos que vao se ressignificando ao longo de suas vivéncias
na formacdo e constituicdo profissional. Os formadores evidenciaram que suas vivéncias e
experiéncias produziram conhecimentos subjacentes, tanto nas praticas de ensinar Matematica,
quanto nas praticas pedagdgicas de formar professores. Tais revelagdes nos permitiram inferir que,
o modo como os interlocutores vivenciam suas experiéncias na Licenciatura em Matematica,
ampliam suas possibilidades de éxito em formar professores de Matematica.

Palavras-chave: Formacao docente. Professores formadores. Educagdo Matematica.
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BELTRAO, 1. S. L. Professional training of Mathematics teachers trainers: contexts and
pedagogical practices in the undergraduate program in Parintins. (2018). 172p. Thesis
(Doctorate in Science and Mathematics Education). Federal University of Mato Grosso, Cuiaba.

The object of this study is the professional preparation of the teacher trainer and the knowledge-
building processes in their pedagogical practices, which aims to understand the experiences of
teachers' educators, referring to their experience in the process of construction of knowledge,
underlying the pedagogical practices in the undergraduate program in Mathematics in Parintins-
AM. It was used the teacher trainer nomenclature to refer to the professor who works in the
Mathematics undergraduate program. Based on the qualitative perspective, this research has
developed into a methodological approach to Thematic Oral History. The interlocutors were eight
Mathematics teachers’ trainers at the Amazonas State University (UEA), who work at the Center
for Higher Studies in Parintins (CESP). In addition to the records and observations carried out
during the investigative course, the analysis of documents and narrative interviews, which were
recorded in audio, were also used as data-building tools. All interviews were transcribed entirely,
textualized and validated by the research interlocutors. The analysis of the constructed data was
carried out through the analysis of narratives, based on the Discursive Textual Analysis (ATD),
because we understand that this method is open to other methodological pathways. The results of
this study have made it possible to conclude that each teacher trainer experiences a singular
pathway and that his/her teaching experiences are constructed and reconstructed, constantly,
according to the knowledge that is resignified throughout their experiences in training and
professional formation. The trainers showed that their practices and experiences produced
underlying knowledge, both in the practices of teaching Mathematics, and in the pedagogical
practices of training teachers. Such revelations allowed us to infer that the way in which the
interlocutors experience their experiences in the Mathematics undergraduate program broaden their
chances of success in training Math teachers.

Keywords: Teacher training. Teacher trainers. Mathematics Education.
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BELTRAOQ, I. S. L. Formacién profesional de docentes de matematicas: contextos y practicas
pedagdgicas en el grado de pregrado en Parintins. (2018). 172p. Tesis doctoral (Doctorado en
Educacion en Ciencias y Matemadticas). Universidad Federal de Mato Grosso, Cuiaba.

El objeto de este estudio es la formacion del docente y los procesos de construccion de
conocimientos en sus practicas pedagdgicas, que pretenden comprender las experiencias de los
educadores de los docentes, refiriéndose a su experiencia en el proceso de Construccion del
conocimiento, subyacente a las practicas pedagogicas en el grado en matematicas en Parintins-AM.
Se utilizé la nomenclatura formadora de formadores para referirse al profesor que trabaja en el
grado de matematicas. Basandose en la perspectiva cualitativa, la investigacion se ha convertido
en un enfoque metodologico de la historia oral tematica. Los interlocutores fueron ocho formadores
de profesores de matematicas en la Universidad del estado de Amazonas (UEA), que trabajan en
el centro de estudios superiores de Parintins (CESP). Ademas de los registros y observaciones
llevadas a cabo durante el curso de investigacion, el analisis de documentos y entrevistas narrativas,
que se registraron en audio, se utilizaron como herramientas de creacién de datos. Todas las
entrevistas fueron transcritas enteramente, textualizadas y validadas por los interlocutores de la
investigacion. El andlisis de los datos construidos se llevo a cabo a través del andlisis de las
narrativas, basandose en el anélisis textual discursivo (ATD), porque entendemos que este método
estd abierto a otras vias metodologicas. Los resultados de este estudio han permitido concluir que
cada docente es un curso singular y que sus experiencias docentes se construyen y reconstruyen,
constantemente, segtin el conocimiento que refieren a lo largo de sus experiencias en Formacion y
Constitucion profesional. Los formadores mostraron que sus experiencias y experiencia producian
conocimientos subyacentes, tanto en las practicas de ensefianza de matemadticas, como en las
practicas pedagdgicas de formacion de docentes. Dorval revelaciones nos permitieron deducir que
la manera en que los interlocutores experimentan sus experiencias en el grado de las matematicas,
amplian sus ocasiones del éxito en graduar a profesores de la matematicas.

Palabras clave: Formacion docente. Instructores docentes. Educacion matematica.
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CNE - Conselho Nacional de Educacao

CONEP - Comissio Nacional de Etica em Pesquisa

CONSUNIV - Conselho Universitario

FAPEAM - Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas
IDEB - Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

IES - Institui¢des de Ensino Superior

IFAM - Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas
IMPA - Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada

LDB - Lei de Diretrizes e bases

MEC - Ministério da Educagao

NDE - Nucleo Docente Estruturante

OBMEP - Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
OCDE - Organizagdo para a Cooperagado e Desenvolvimento Econdmico
PAIC - Programa de Apoio a Iniciagdo Cientifica

PCE - Programa Ciéncia na Escola

PCK - Conhecimento Pedagdgico do Contetdo

PIBIC - Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica
PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

PIC - Programa de Iniciagdo Cientifica

PISA - Programme for International Student Assessment

PPG - Programa de Pos-graduagdo

REAMEC - Rede Amazonica de Educagdo em Ciéncias e Matematica
RUF - Ranking Universitario Folha

SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica

SEBRAE - Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
SEDUC - Secretaria Estadual de Educa¢ao do Amazonas
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Os primeiros quarenta anos de vida nos ddo o texto; os
trinta sequintes, o comentdrio.
Schopenhauer (1862)

Formagdo ¢ um processo por toda a vida, como em Schopenhauer (1862), na epigrafe
deste capitulo, veremos que, enquanto seres humanos, temos a possibilidade de aprender, mediante
as relagdes e interagdes que acontecem nos diversos ambientes culturais e que transitam em um
sinuoso caminho sob as margens delineadas por nossas trajetorias de vida e formagdo. O carater
profissional e formativo da docéncia ¢ cada vez mais reconhecido na sociedade atual, visto que a
soberania de um pais, o seu avango nas ciéncias e a tecnologia, por um lado depende da qualidade
de sua educacgdo, por outro lado, a qualidade da educagado se nutre principalmente da formagao de
seus professores (SANTOS, 2011).

Quando falamos em formagdo de professores, pensamos logo no processo de formagao
para a docéncia na Educagdo Bésica. Dificilmente esta abordagem estende-se para a formacao de
professores universitarios, como se a formagao especifica para o magistério nesse nivel fosse algo
supérfluo, ou mesmo, desnecessaria. Segundo Shulman (1986, p. 14), “o teste definitivo para
confirmar a compreensdo de um conteudo ¢ a capacidade para o ensinar, transformando o
conhecimento em ensino”, assim, formar profissionais competentes, sintonizados com as demandas
do mundo atual, ¢ tarefa complexa que exige maior compreensao dos professores do que apenas a
de repassar contetdo.

Essa realidade se constitui um desafio a ser enfrentado pelas universidades e pelas
pesquisas em Educacdo em Ciéncias e Matematica. O professor do ensino superior tem uma
especificidade educativa, que ¢ formar profissionalmente para o trabalho e, entre as profissoes,
cabe as institui¢des de Ensino Superior formar professores para a Educacao Basica LDB, (Art. 62).
No atual contexto educativo, ampliam-se cada vez mais as exigéncias de que professores
universitarios de Matematica obtenham titulos de Mestre e/ou Doutor, no entanto, é questionavel

se apenas a titulagao contribua, efetivamente, para a melhoria da docéncia (GATTI, 2014).
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O conhecimento do professor para ensinar constitui uma corrente de investigacao iniciada
por Shulman (1986), cuja finalidade basica ¢ a analise do conhecimento profissional do professor.
Sdo muitos os investigadores que basearam o desenvolvimento de modelos teodricos e estruturas
para o conhecimento profissional dos professores nos seus trabalhos. Entre eles, destacamos
Gauthier (1998), Hofstetter e Valente (2017), Mizukami (2010), Schon (1983), Shulman (1986) e
Tardif (2014), porque estabeleceram, com base nas categorias do conhecimento do professor para
ensinar, analises sobre o desenvolvimento do ensino da Matematica com foco na contribui¢ao do
conhecimento do contetido matematico do professor, nas oportunidades para melhorar o ensino e
a aprendizagem e por conseguinte, formacao docente.

Nessa perspectiva, este trabalho apresenta as sinteses que envolvem os processos de
construcdo de conhecimentos mobilizados na docéncia, enfocando a perspectiva do professor
formador, aquele que ensina e aprende nas licenciaturas, formando futuros professores para a
Educacao Basica (MIZUKAMI, 2010). Esté inserido na linha de pesquisa Formacao de Professores
para a Educagdo em Ciéncias e Matematica, do Programa de P6s-Graduagdo da Rede Amazonica
de Educagdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC), polo académico Universidade do Estado do
Amazonas (UEA) que reune doutorandos deste programa.

Os sujeitos da pesquisa foram oito formadores do Curso de Licenciatura em Matematica
do Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP), um dos Centros da Universidade do Estado
do Amazonas (UEA). O foco do estudo foi a edificagdo do conhecimento especifico do professor
formador. Nele discutimos centralmente os processos de formagdo, as experiéncias na pratica
pedagbgica e de construcdo de conhecimentos, subjacentes a docéncia na Licenciatura em
Matematica.

O tema deste estudo surgiu da aspiragdo de contribuir para a investigacdo em Educagdo
Matematica. A opgao por utilizar a expressao “professor formador” no foco da investigagdo se deu
em funcdo de uma recorrente preocupacao referente a esse importante personagem que atua nas
licenciaturas em nosso pais, coincidindo, também, com nossas duividas e questionamentos,
constituidos a partir de nossa experiéncia profissional, vivenciada como professora formadora
desse curso. Compreendo que ndo se deve separar teoria e pratica, assim, percebo a realizacao

dessa pesquisa como oportunidade para repensar minha pratica, afinal, o professor ¢ uma pessoa,
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logo, ndo posso separar o profissional do pessoal NOVOA, 2013). E assim, entendo que, se eu
melhoro como pessoa, também me aprimoro como profissional.

Consideramos que o tema se configura de relevancia em funcdo das mudancas
implementadas na formacgao de professores decorrentes de exigéncias legais como as expressas no
Art. 1° da Resolug@o n° 2 de 01 de julho de 2015, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada em Nivel Superior (cursos de licenciatura,
formagdo pedagdgica para graduados e segunda licenciatura) de Profissionais para a Educacao
Basica (BRASIL, 2015). Assim, em func¢do das demandas atuais da sociedade brasileira para os
diversos setores, em particular, da Educacdo, esta aponta para a necessidade de refletir sobre as
praticas pedagogicas dos que formam os professores de matematica para a Educacdo Basica.

Por sua vez, o mencionado tema se torna relevante frente ao contexto educacional
contemporaneo, visto que, poucas analises sobre processos de construcdo de conhecimentos
mobilizados nas praticas docentes dos que formam professores de matematica no Brasil, sdo
encontradas, tanto na area 46 (Ensino), na regido Norte da Amazdnia Legal quanto na bibliografia
nacional, apesar do crescimento dos cursos de licenciaturas. Estudos tém sido desenvolvidos
buscando compreender o modo como professores, em contextos e experiéncias diferentes de
trabalho e de formagdo, “aprendem a pensar como professores, como dao significado a suas
experiéncias, como constroem seus conhecimentos sobre o ensino” (MIZUKAMI; REALI, 2009,
p. 91). Isto nos faz compreender que a aprendizagem da docéncia ¢ um campo ainda a ser
desvendado.

Por mais que o citado processo de ensinar e aprender seja objeto de estudo de um campo
cientifico, como a Didatica, por exemplo, ele ainda guarda espacos pouco explorados. Em se
discutindo os processos da aprendizagem de formadores, ¢ possivel dizer que este ainda ¢ um
campo ainda cheio de lacunas, considerando que aprender a ensinar pode ser considerado um
processo complexo. Nesse contexto, consideramos que, a formagao de professores se diferencia de
outras, em diversos aspectos, visto que, essa deve integrar a formagao académica com a formacao
pedagogica, “precisa ter como foco a formagao de profissionais, além de se configurar como
formacao de formadores e, como tal, exige o isomorfismo entre essa formacao e a pratica que visa
formar” (MARCELO GARCIA, 2010, p. 23). Percebe-se uma valorizagdo da pratica, do cotidiano

da sala de aula como objeto de analise e reflexdo do professor.
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J4a Shulman (2005), argumenta que € necessario considerar a importancia da pratica e da
compreensdo no ato formativo, € preciso compreender o que se pretende ensinar, visto que, quem
sabe faz, mas, sO6 quem compreende, ensina. Logo, ndo basta apenas saber matematica para atuar
na licenciatura, ¢ preciso compreender o conhecimento matematico e suas aplica¢des, uma vez que,
ndo se trata de transformar o conhecimento em pratica pedagodgica, mas transformar a pratica em
conhecimento profissional docente, NOVOA, 1992).

Compreendemos que, desenvolver estudos voltados a formacdo do professor formador
seja, portanto, uma possibilidade deste profissional estabelecer relagdes entre a matematica que
ensina no contexto local e aquela necessaria a compreensao das realidades no contexto universal e
através dessas relagdes, revelar conhecimentos construidos em sua trajetéria de formacdo, de
pratica e a repercussdo deles na mobilizagdo ou expressdo desses e de outros conhecimentos na
acdo formadora desenvolvida na Licenciatura em Matematica, tornando-se, desse modo um estudo
referencial para outros na area da formagdo de professores, visto que, novas questdes se colocam.
Assim, os argumentos foram construidos com a intencionalidade de buscar respostas ao problema
cientifico da pesquisa: Como os formadores de professores descrevem suas experiéncias
vivenciadas no processo de constru¢do de conhecimentos, subjacentes as praticas pedagdgicas na
Licenciatura em Matematica em Parintins-AM?

O trabalho esté organizado de acordo com a seguinte estruturagado:

O Capitulo I traz a trajetoria de construcdo da tese, neste sdo reveladas experiéncias
vivenciadas em minha trajetoria profissional que mobilizaram a escolha do objeto de estudo;
também anunciamos a triade: problema cientifico da pesquisa, questdes norteadoras e objetivos.

O Capitulo II centra-se em contextos que se apresentaram, quando discutimos o formador
de professores de matematica. Neste, situamos a produgdo académica nas areas de Educacdo e
Ensino a fim de, legitimar a relevancia do tema. Apresentamos a revisdo bibliografica, focando
contribui¢des e principios tedricos que circunscrevem esta investigagao.

O Capitulo IIT apresenta a construg¢ao do percurso investigativo, definindo uma abordagem
epistemologica ao problema, a escolha do quadro teérico e a metodologia. Neste também
descrevemos o cenario onde o estudo foi realizado, o projeto de interiorizagdo da UEA, a
consolida¢do do Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP) e do Curso de Licenciatura em

Matematica do (CESP/UEA). Compreendemos o contexto de trabalho, como um fator que tem
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influéncia na pratica do formador, na sua formagéo e de seus alunos (ANDRE et al., 2010). Assim,
o formador mantém uma relacio direta com a formacgao de professores, tanto como construtor de
sua propria, quanto na de futuros professores de Matematica.

O Capitulo IV traz narrativas de experiéncias de formagao dos oito sujeitos do estudo, que
foram produzidas a partir das entrevistas, observacdes e leituras dos didrios de campo. Assim,
buscamos descobrir e construir sentidos as vozes dos formadores.

Em cada capitulo, fazemos uma breve introdu¢do que traz de forma concisa, os objetivos
e os itens que o compdem. Permeando os capitulos, estdo presentes interlocucdes dos sujeitos da
pesquisa, ndo apenas para ilustrar, mas, sobretudo, para que o leitor compreenda que nossas
propostas tedricas so6 fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas
a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho. (NOVOA, 2013). Nas
consideragdes finais ousa-se apresentar as reflexdes oriundas de toda a pesquisa desenvolvida,
apontando possiveis caminhos e desafios para a construgdo de uma epistemologia para a formacao
do professor formador.

E importante esclarecer que em alguns momentos no texto, utilizo a primeira pessoa, no
singular para referir-me as minhas vivéncias e opinides e, no plural, quando me reporto junto a
outros, como minha orientadora, os interlocutores do estudo, ou ainda junto aos autores que
referenciaram o texto. Do mesmo modo, utilizo a palavra Matematica, com letra inicial maiuscula,
para designar seu carater de natureza disciplinar, propria da Ciéncia Matematica, ndo
comprometida profissionalmente com a docéncia (VALENTE, 2017). E, escrevo matematica, com
letra inicial minuscula, quando indico que ela integra a docéncia, enquanto ferramenta do
profissional do ensino, aquela utilizada nos diferentes contextos de ensino-aprendizagem e pratica
social do formador. Embora em muitos estudos, a matematica seja tomada como unica, ela
apresenta diferentes niveis de sofisticag@o e constroi a formacao matematica na Licenciatura. Nesse
sentido pesquisas de Santos e Lins (2016), consideram a existéncia de diferentes matematicas.

Por fim, ratificamos que o trabalho que aqui se apresenta resulta de inquietagdes que
acompanham uma carreira por varias décadas de trajetoria profissional, atribuindo vida aos

interesses de pesquisa que impulsionaram a sua composicao.
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A génese da tese

Revisitar o magistério é como revisitar nosso sitio,
nosso lugar ou nossa cidade. E reviver lembrancas,
reencontros com nosso percurso profissional e humano.
Reencontrar-nos sobretudo com tantos outros e outras
que fizeram e fazem percursos tdo idénticos.

Arroyo (2000)

Neste capitulo inicial, como nos diz Arroyo (2000), na epigrafe desta parte, revisitar o
magistério ¢ como revisitar nosso sitio, nosso lugar ou nossa cidade. Nesse intuito, vislumbro
compartilhar lembrangas, reencontros com nosso percurso profissional e por meio dessas
lembrangas, objetivo revelar algumas experiéncias vivenciadas em minha trajetoria profissional
que mobilizaram a escolha do objeto de estudo. Também apresento a tese, a fim de tornar
compreensivel o caminho que percorri durante sua constru¢ao no Programa de Doutorado da Rede
Amazodnica de Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC) polo académico Universidade do
Estado do Amazonas (UEA), sob a orientacdo da Professora Dra. lerecé dos Santos Barbosa.
Assim, trago apresentacdo da triade: problema que originou o desenvolvimento do estudo, as

questdes de investigagdo e objetivos da pesquisa.

1.1 Experiéncias que mobilizaram a construcio da tese

Ao discorrer sobre minha trajetdria profissional, busco neste trabalho contemplar um
encadeamento de experiéncias pessoais e profissionais vivenciadas na docéncia, visto que “a
carreira profissional ndo acontece a margem do que somos ou do processo pessoal que seguimos
nos demais contextos de vida” (ZABALZA, 2004, p. 140).

No processo de aprendizagem, a producdo de uma tese envolve a vida do pesquisador
durante um longo periodo de tempo, logo nos leva a refletir acerca de experiéncias profissionais
que abrangeram nossa trajetoria. Assim, a cada nova experiéncia, tomamos algo das anteriores,

modificando “de algum modo a qualidade das experiéncias que virdo” (DEWEY, 2010, p. 28).
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Minha trajetdria como tantas na docéncia teve inicio na década de 1980. Ao concluir o
Curso do Magistério no Colégio “Nossa Senhora do Carmo”, em Parintins, cursei em 1981, o
Adicional em Ciéncias, no Colégio “Batista de Parintins”. Porém, considero que, comecei a ser
professora, quando ainda frequentava a escola, no papel de aluna. Visto que, € natural, que os
futuros professores tenham desenvolvido um sistema de crengas sobre o ensino durante a sua
experiéncia como estudantes dos Ensinos Fundamental e Médio. Portanto, ¢ razodvel dizer que a
docéncia ¢ uma oficio que se aprende na vivéncia da discéncia. Todos os futuros professores tém
no seu longo curriculo discente uma aprendizagem de que emergem teorias e representagdes acerca
do que ¢ o ser professor. Acreditamos ser justamente nesse periodo que o professor comeca a
construir suas concepgoes sobre os elementos que envolvem a escola, os processos de ensinar e de
aprender (SHULMAN, 2004).

Em 1982, participei do primeiro concurso publico para professor da Secretaria Estadual
de Educa¢ao do Amazonas (SEDUC) em Parintins/AM, sendo aprovada para atuar no Ensino
Fundamental assim, passo a integrar o quadro docente da SEDUC. Naquela época, nossa concepgao
de educagdo nos permitia compreender que o processo de ensino e aprendizagem se dava pela
explicagdo/exposicao dos contetidos de uma forma bem detalhada e o papel dos alunos era de copiar
e assimilar as explicacdes principalmente se mostrando atentos a elas durante a exposi¢do
apresentada, ou seja, compreendia os processos de ensinar e de aprender como uma transmissao de
conhecimento.

Acreditava que a aten¢do do aluno durante as explicagdes era suficiente para o
aprendizado. Nao tinha experiéncias acerca da existéncia de outros fatores que pudessem interferir
na aprendizagem, como, por exemplo, aspectos relacionados a cognicao, a cultura, ao social e as
atitudes do professor.

A partir de estudos, como os de Tardif (2014, p. 265), quando esse esclarece que, “O objeto
do trabalho do docente sdo seres humanos e, por conseguinte, os saberes dos professores carregam
marcas do ser humano”, passei a perceber que ensinar ndo era somente ter dominio de conteudo e
repassa-lo aos alunos, mas que se fazia necessario dispor de recursos proprios da critica
epistemologica, pois somente assim eu poderia emergir do sensu comum no qual me encontrava

submersa, sem poder alcangar os significados das minhas proprias acdes e das agdes dos alunos;
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refleti que era preciso tomar consciéncia das minhas acdes e do meu entorno escolar (FREIRE,
2010).

Talvez essa tomada de consciéncia docente possa ajudar a explicar, em parte, por que as
reformas educacionais importantes e teorias pedagogicas e psicoldgicas das quais muitas eu
participei e que aparecem héa quase um século continuam a enfrentar dificuldades insuperaveis para
transformar o cotidiano escolar, especificamente o da sala de aula.

Nesse sentido, € crivel dizer que para entender o conhecimento cientifico ¢ preciso munir-
se de uma epistemologia cientifica, ou seja, ndo se pode fazer justica a esse conhecimento com
epistemologia do senso comum (BECKER, 2012). Contudo, minha experiéncia por conta da
simples formacgao inicial, apenas com o Curso do Magistério, ou seja, o 2° Grau na €poca € um
Curso Adicional em Ciéncias, ndo me permitiam perceber e refletir que aquele processo utilizado
ndo era suficiente para eu desenvolver uma pratica docente mais efetiva, talvez, pela caréncia de
formagdo, ndo conseguia vislumbrar outra maneira de agir e pensar.

Atualmente, ao olhar pelo retrovisor, vejo que essas experiéncias certamente exerceram
muita influéncia em minha formagao profissional, pois foi nelas que construi base que serviu de
apoio tedrico-pratico para que em 1992, eu pudesse ingressar na Licenciatura em Matematica,
oferecida por meio de um projeto de interiorizagdo na Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), concluida em 1996. A partir de 1993, logo ap6s meu ingresso na licenciatura comecei a
ministrar aulas de Matematica nos cursos de Magistério e Técnico em Contabilidade — 2° grau, na
unica escola do municipio da qual era egressa, esse fato foi motivado pela caréncia de professores
qualificados em Parintins, na década de 1990 (BELTRAO, 2012).

Apo6s conclusdo da graduagdo, as aulas de matematica que ministrava se limitavam a
reproduzir com mais rigor os conceitos, as defini¢cdes, os exercicios e os problemas do livro
didatico. Tudo isso me deixava muito angustiada; compreendia que, em nosso trabalho docente,
existia a auséncia de fundamentos epistemologicos que nos servisse de base para saber ensinar.
Como orienta, Freire (2010, p. 132) “os professores precisam trazer consigo a curiosidade
epistemologica”. Nesse sentido, percebia que poderia fazer algo a mais, no entanto, ndo sabia o
que e nem como fazé-lo. Percebia que apenas o conhecimento disciplinar da matematica que

possuia ndo era suficiente para exercer a docéncia. Sentia dificuldades em tomar decisdes sobre o
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como ensinar matematica, talvez por alguma deficiéncia deixada em minha graduacdo na
Licenciatura em Matematica.
Nesse sentido entendemos que a formagao na licenciatura tem caracteristicas particulares

e especificas porém o curso ndo pode ser compreendido como um ambiente coletivo em que:

Formar professor “¢é menor”, [...] existem dificuldades epistemoldgicas para escolher o
que ¢é preciso o professor saber para iniciar seu trabalho na Educacdo Basica - saberes
disciplinares, pedagdgicos, culturais - [...] gerou adaptacdes que demonstram a
valorizag@o da forma disciplinar [...]. O que € necessario para atuar na Educacdo Basica
ndo ¢ menor ou mais aligeirado, mas pode ser diferente, em alguns aspectos, do que ¢
preciso para formar um especialista stricto sensu. (GATTI, 2014, p. 37).

Nao ha no excerto anterior, como ¢ possivel notar, uma discussdo mais detalhada sobre
quais conhecimentos sdo imprescindiveis para formar o professor. Porém, ha uma indicacao de que
ela se volte a conhecimentos que se diferenciam daqueles especificos da formagao disciplinar. Foi
a partir dessa tomada de consciéncia, que comecei a me interessar mais pela Educagdo Matematica,
em busca de aprender metodologias que pudessem trazer melhores resultados ao meu trabalho no
ensino da matemadtica, e assim, percebi a necessidade de investir em minha formacao profissional.

Em julho de 2002, ingressei no Curso de Especializagdo em Tecnologia Educacional pela
UFAM, logo ao concluir em 2003, iniciei na mesma institui¢ao, o Curso de Especializacdo em
Ensino de Matematica, sempre em busca de conhecimentos que pudessem auxiliar minha pratica
docente, tendo em vista que passei um longo periodo atuando em sala de aula apenas com os
conhecimentos matematicos adquiridos na graduagao.

Durante o curso de especializagdo de Ensino da Matemadtica percebi que a maioria das
disciplinas se configuravam como extensdo da Algebra, da Anélise, do Calculo Diferencial, da
Estatistica, Geometria Diferencial, etc e apenas duas disciplinas tinham como objetivos discutir
problemas enfrentados pela profissdo docente. Mas, “Nao ¢ o conhecimento do Teorema de
Pitdgoras que ird assegurar o livre exercicio da inteligéncia pessoal: ¢ o fato de haver redescoberto
a sua existéncia e a sua demonstracao”, (PIAGET, 1979, p. 69).

As abordagens utilizadas pela maioria dos professores na Especializacdo eram as mesmas
da licenciatura e ndo poderia ser diferente visto que, grande parte dos meus professores eram os
mesmos da licenciatura, em sua maioria matematicos. Desse modo, mais uma vez conclui um curso

que possuia como objetivo a formagao de professores de matematica e, por isso, deveria discutir o
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Ensino de Matemadtica, em vez de discutir apenas a Matematica pela Matematica, ou seja, vivenciei
mais uma etapa de formacao, na qual tive um enorme espago de discussdo acerca dos contetidos
matematicos e questdes tedricas educacionais, enquanto questdes que poderiam resultar numa
melhor percepgdo sobre o que fazer com o contetido em sala de aula, como planejar uma pratica
pedagogica eficiente e eficaz ficou em segundo plano, sem a compreensao de que “O conhecimento
matematico ndo € apenas realizar operagdes, mas compreender o significado dessas operagdes, isto
¢ tomar consciéncia dela” (BECKER, 2012, p. 43).

Conceber a matematica para ensinar como ferramenta do oficio docente parece ser um dos
pilares do campo da Educagdo Matemadtica; distingue matematicos de educadores matematicos;
identifica o ensino de matematica como relacionado aos conteudos disciplinares; de outra parte,
caracteriza o educador matemdtico como um profissional da docéncia, que mobiliza uma
matematica de natureza diferente (BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017).

Nesse sentido, consideramos ser importante dar atencdo especial ao conhecimento na
acdo, que, talvez, influenciado por perspectivas tedricas diversas, resulta da assimilagdo da propria
experiéncia pessoal num todo dotado de certa coeréncia. Este é, por sua vez, um saber tacito, que
se revela essencialmente pelo modo como agimos, envolvendo uma capacidade de deliberacao
rapida em situagdes de conflitos e de reflexdo sobre a agdo em conformidade com Schon (1983). E
prudente reconhecer, também, que ndo sdo somente os saberes relativos a matematica nem aos
conhecimentos de ordem pedagdgica que terdo que ser objeto de atencdo, mas a forma como se
combinam em cada situagdo concreta quando o professor ¢ chamado a atuar, a desenvolver sua
pratica docente.

Ainda na trilha da minha trajetoria, em 2004, ingressei na docéncia no Ensino Superior,
apos ser aprovada em um processo seletivo constituido de prova de titulos e didatica, para atuar no
Centro de Estudos Superiores de Parintins da Universidade do Estado do Amazonas (CESP/UEA),
na condi¢do de professor/temporario, ministrava disciplinas especificas da matematica como:
Matematica Elementar I e II, Algebra Linear I e II, Calculo I, II e III, Geometria I e II,
Biomatematica, EDO, entre outras. Nesse mesmo ano, juntamente com o colegiado do Curso de
Matematica, implementamos o projeto de extensdo denominado: “Olimpiada Parintinense de

Matematica”, envolvendo as escolas publicas de Parintins.



25

Vale destacar que esse projeto buscou contribuir para o ensino da matematica tanto dos
alunos das escolas do ensino basico quanto dos académicos que atuaram como monitores, assim,
no ano seguinte, varios alunos foram premiados na primeira Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas (OBMEP) coordenado pela Associacdo Instituto Nacional de Matematica
Pura e Aplicada (IMPA), o projeto também me possibilitou atuar como Professora Orientadora do
Programa de Iniciacdo Cientifica (PIC) no polo Parintins.

A atuagdo no PIC nos possibilitou trocas de conhecimentos com professores de outros
polos, através de encontros promovidos pelo IMPA. Por continuar atuando 20h no ensino bésico,
em 2009, realizamos nossa primeira experiéncia de ensino com pesquisa na Educagdo Matematica,
através de um projeto aprovado no PCE!, o qual foi desenvolvido com alunos de 7° ano do Ensino
Fundamental do Colégio “Nossa Senhora do Carmo”.

O desenvolvimento desse projeto me trouxe novos conhecimentos € uma interpretagao
mais flexivel do curriculo, como esclarece Tardif e Lessard (2011, p. 286), “E a experiéncia que
torna possivel um conhecimento trabalhado”. Percebi que as atividades de investigacdo que
desenvolvemos com os alunos foram naturalmente inseridas no curriculo, ndo apenas por nos
permitir uma abordagem diferenciada dos contetidos, mas sobretudo, porque constituiram um
importante recurso de concretizagdo dos nossos objetivos do ensino da matematica.

No percurso dessa trajetoria, em 2009 através de concurso publico para professor da UEA,
fui aprovada na area de Calculo Diferencial e Integral para trabalhar no Centro de Estudos
Superiores de Parintins, no qual tomei posse em dezembro no mesmo ano. Ja na condi¢do de
professora concursada, consciente de que os processos de “preparacdo para o exercicio do
magistério superior”’, segundo o estabelecido na LDB N°. 9.394/1996, sdao desenvolvidos nos
cursos de pos-graduacdo stricto sensu, nos quais sabemos, os objetivos centrais s3o a pesquisa e
producdo do conhecimento. Com essa compreensdo, percebemos que o conhecimento nio esta
acabado e, se torna cada vez mais provisorio, enquanto professora formadora sentimos a
necessidade de ir em busca da compreensao da realidade e quigé transforma-la.

Nesse contexto de transformacao, o exercicio da docéncia exige-nos estar em formagao

constante e continua, articulando saberes sistematizados, com aqueles que emergem da nossa

'PCE - Programa Ciéncia na Escola da Fundagfo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas (FAPEAM).
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pratica, para ressignifica-los e produzir novos conhecimentos a partir da reflexao, das dividas e
acoes desenvolvidas junto aos colegas e alunos.

Ao ingressar no Mestrado em Educagdo em Ciéncias na Amazonia, em 2010, comecei a
dedicar-me em leituras e temas para apoio e direcionamento do meu trajeto académico, defendendo
em 2012, a dissertacdo “Vivéncias e Experiéncias na Educacdo Matematica em Parintins”, por meio
da qual investiguei cinco décadas da Educagdo no Ensino Fundamental e Médio em Parintins.

Nessa trajetoria docente, o curso de Mestrado em Educacdo e Ensino de Ciéncias na
Amazonia teve papel fundamental na minha formacdo docente, me possibilitou participar de
congressos de Educagdo Matematica de ambito Internacional, Nacional, Regional e Local, nos
quais conheci pessoas que possuiam as mesmas angustias € me mostraram o “caminho das pedras”,
me indicaram referéncias para estudos, ou seja, foram locais em que pude muitas vezes responder
aos meus questionamentos e levar algumas respostas para o contexto de meus alunos e da minha
pratica de sala de aula. A partir de reflexdes sobre minha pratica, passei a ver com mais clareza
que, o professor tem sua profissio baseada no conhecimento e ¢ imprescindivel aplicar o
conhecimento adquirido ao contexto em que estamos inseridos (NOVOA, 1992).

Nesse sentido, a abordagem da literatura a respeito da base de conhecimentos para o
ensino leva-nos a concebé-la como a responsavel por reunir os conhecimentos que os estudantes-
professores, futuros professores, constroem sobre docéncia, educagdo, escola, aluno, professor,
ensino, aprendizagem e tantos outros que dizem respeito a profissdo docente e a atuacdo do
professor (MIZUKAMI, 2005; SHULMAN, 1987).

Com essa compreensdo comecei a implementar projetos no CESP/UEA, de modo a
envolver os académicos em pesquisas cientificas por meio do Programa de Apoio a Iniciagdo
Cientifica (PAIC), Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Novos
Talentos (Capes), do Projeto Olimpiada Parintinense de Matematica, dentre outros, em busca de
envolver e entender os diversos contextos para compreender melhor o mundo, a sociedade em que
vivemos e que dela fazemos parte. Nesse sentido Becker (2012, p.87) orienta que, “Assimilar
implica transformacdo do objeto, ndo importa qual a sua natureza: bioldgica, psicologica,
cognitiva”.

Portanto, entendo que o conhecimento ndo pode ser compreendido fora do seu universo

de relagdes, assim como uma ac¢do ndo tem sentido fora do seu contexto. Nao faz sentido, por
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exemplo, um cozinheiro utilizar machado para cortar hortaligas, poderemos imaginar isso, apenas
para compor cenas de humor, mas ndo para a realidade cotidiana. Assim, ocorre na docéncia, cujo
sujeito-professor, interage com seu objeto de trabalho, o aluno.

Nesse contexto, pesquisar a constitui¢do do formador ¢ um tema que me fascina, porque
faz parte do meu ambiente de trabalho e vai além, faz parte da minha historia de vida, enquanto
professora percorrida por todos os niveis de ensino, e a literatura sobre formagao recomenda, que
ndo devemos separar teoria e pratica e € assim que eu vejo esse estudo como uma oportunidade
para repensar minha pratica e ainda com possibilidade de promover discussdes propositivas sobre
o tema, visto que o professor ¢ uma pessoa, logo, ndo posso separar o profissional do pessoal,
portanto, corroboro com (NOVOA, 1992), que se eu melhoro como pessoa, também o fago como
profissional.

Desse modo, os principais fatores que nos motivou a realizar a pesquisa emergem de
reflexdes sobre nossas experiéncias enquanto professora e que, em alguns momentos, refletiam
sobre perspectivas e desafios como, o que fazer, como fazer melhor, por que fazer, porém com a
sensacdo de ndo avangar o quanto pretendiamos. Essas inquietacdes, talvez se deva ao fato de ser
quase toda minha forma¢do pautada no contato com aulas expositivas, transmissdo do
conhecimento, énfase acentuada nos conceitos, defini¢des e pouca relacdo com a pratica. Fato que,
de um lado, acarretou uma série de preocupagdes, porém, por outro, contribuiu para que eu pudesse
repensar minha pratica e, portanto, acabou por ser provocante e desafiador.

Vale destacar que, foi a partir desse cendrio de angustias, conflitos, insegurangas, duvidas
e incertezas que o interesse em estudar especificamente a formagao do professor formador emergiu.
De forma mais especifica, posso afirmar que o cendrio das angustias, insegurangas e duvidas, nos
impulsionou na escolha do titulo da pesquisa: Formagao profissional de formadores de professores
de matematica: contextos e praticas pedagdgicas na licenciatura em Parintins.

Acredito que os sentidos que atribuimos e as razdes que nos levam a investigar sobre
formagdo do professor formador, estdo impregnados de nossas crencas e emogdes, considerando
que esse objeto/fenomeno faz parte da minha trajetéria de vida pessoal e profissional. De modo
que, tenho a concepcao de ndo existir dicotomia entre razao e emogao, mas acredito haver um modo

proprio de explicar e de compreender nosso objeto de investigagdo (MATURANA, 2014).
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E nesse contexto de experiéncias vividas ao longo de uma carreira como professora que
se encontra nosso objeto de investigacdo: formagdo do professor formador e os processos de
construcdo de conhecimentos em suas praticas pedagogicas na Licenciatura em Matematica.
Vislumbramos analisar esse objeto, a partir de diferentes referéncias, abordagens epistemoldgicas
e teorico-metodologicas que fundamentam os enfoques e tipologias utilizadas e criadas por
pesquisadores, a partir de narrativas do professor formador, visto que nossa vida cotidiana tem uma

ontologia que reflete na linguagem da ciéncia.

1.2 Elementos constitutivos da tese

O termo formador de professores foi utilizado neste estudo, para nos referir a todos os
docentes que atuam na licenciatura: “os professores das disciplinas de Praticas de Ensino,
disciplinas pedagogicas em geral, disciplinas especificas de diferentes areas de conhecimento e os
profissionais que acolhem os futuros professores” Mizukami (2010, p.70). Ou seja, usamos o termo
formador para designar o professor que atua na formagao de outros professores.

O trabalho que o professor formador exerce na Licenciatura em Matematica, além de
ensinar Anélise, Algebra, Calculo, Didatica, etc., ensina um modo proprio de ser professor. Por
meio da sua pratica na licenciatura, o professor formador constitui a identidade de seus alunos que,
na formacgdo inicial, reconstroem seus modelos da profiss@o. Por um lado, o professor precisa
organizar seu trabalho docente, mobilizar saberes (conjunto de conhecimentos gerais e especificos)
para empreender praticas que atendam as demandas do seu contexto profissional, por outro, se
configura como um fator que influencia seus conhecimentos, sua formacao e a de seus alunos.

Assim, enquanto professora do Curso de Licenciatura em Matematica do Centro de
Estudos Superiores de Parintins da Universidade do Estado do Amazonas (CESP/UEA), percebo
que os académicos ainda apresentam lacunas profundas em conhecimentos da Educacdo Bésica.
Além disso, sdo poucos os licenciandos que tém interesse em exercer a docéncia, € essa quantidade
vai se reduzindo ao longo do curso.

Esse fato ¢ corroborado no relatdrio sobre a atratividade da carreira docente no Brasil, por
Gatti et al. (2009). A autora e seus colaboradores chamam a ateng¢do para a queda na demanda pela

licenciatura, para a redu¢do no numero de formandos e para a mudanga de perfil do ptblico que
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busca a docéncia. Enfatizam a importancia da a¢do do formador de professores na qualidade da
educacdo, como forma de “garantir a formagdo adequada de profissionais, [...] valorizé-los, para
atrair e manté-los em sala de aula” (IBID., p. 14).

Embora essa seja para mim a nuance mais contundente dos meus alunos, todo esse
contexto afeta meu trabalho docente. Assim, apds a contextualizacdo e diante do quadro exposto,
a questdo central da pesquisa pode ser assim expressa: Como os formadores de professores,
descrevem suas experiéncias vivenciadas no processo de constru¢ao de conhecimentos, subjacentes
as praticas pedagogicas na Licenciatura em Matematica em Parintins-AM?

A fim de elaborar respostas que possam iluminar o problema de pesquisa, para atingir
nossos objetivos elegemos outros questionamentos que serviram de guia nesse caminhar e cujas
respostas nos ajudaram a pensar e a redefinir o percurso da pesquisa que sdo: 1) Que tipo de
tratamento pode ser dado numa abordagem descritiva tanto a respeito das motivagdes que levaram
a tese, quanto ao percurso delineado para a investigagao?; 2) O que dizem os tedricos a respeito
das contribui¢cdes e sobre 0 modo como tratam a formacdo de formadores de professores de
matematica? e, 3) Ao ensinarem os contetidos didatico-pedagdgicos, que revelagdes os formadores
apresentam, para atender as atuais demandas de suas praticas pedagodgicas, tendo em vista os cursos
que ministram?

Tais questionamentos originaram o objetivo geral deste estudo que foi compreender as
experiéncias de formadores de professores, referentes a suas vivéncias no processo de construcao
de conhecimentos, subjacentes as praticas pedagogicas na Licenciatura em Matematica em
Parintins-AM.

E como objetivos especificos: 1) Apresentar uma abordagem descritiva tanto a respeito
das motivagdes que levaram a tese, quanto ao percurso delineado para a investigacao; 2) Conhecer
concepgoes de tedricos a respeito de contribuicdes € 0o modo como tratam a formagao de formadores
de professores de matemadtica e 3) Analisar o que emergiu das narrativas dos formadores,
prioritariamente o que ficou evidente em suas revelacdes, para atender as atuais demandas de suas
praticas pedagogicas, tendo em vista os cursos que ministram.

Consideramos que a concep¢do de formagdo depende de como o formador vivencia,
mobiliza e reconstroéi seus conhecimentos para o ensino, para enfrentar as demandas de seus alunos

da Licenciatura em Matematica. Compreendemos que as questdes propostas poderdo nos ajudar a
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encontrar respostas ao problema de pesquisa, alcancar nossos objetivos, e desse modo corroborar
a tese: O formador de professores, quando vivencia de modo reflexivo, experiéncias no processo
de construcdo de conhecimentos subjacentes as suas praticas pedagdgicas na Licenciatura em
Matematica, amplia possibilidades de éxito na formagao de futuros professores.

Acreditamos que conhecer fatores decorrentes de experiéncias vivenciadas de formadores
podem se refletir e influenciar na pratica docente, aspecto que se torna uma importante contribui¢ao
para o delineamento de programas e processos de formacdo docente, pois ao conhecé-los e
compreendé-los € possivel pensar como mobilizé-los de forma adequada para o desenvolvimento
de um professor formador viabilizador da constru¢do de conhecimentos para além da propria
Licenciatura em Matematica.

Desse modo, a fim de explicitar o contexto da investigagdo e os pressupostos tedricos que
utilizamos para a constru¢do da problematica e que nos ajudaram a refletir sobre os dados que
emergiram das narrativas e, por conseguinte, na constru¢do do metatexto, no capitulo a seguir
apresentamos a revisdo bibliografica, na qual sdo focalizados os principios teodricos que

circunscreveram esta investigacdo além de situar tragos em que a proposta de estudo se insere.
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O formador de professores de matemdtioa: aluns conterros

Profissionais incorporam as consequéncias de suas
agdes em sua propria crescente base de conhecimento, o
que em iltima andlise, inclui combinagoes de
principios tedricos e morais, mdximas prdaticas e uma
crescente cole¢do de narrativas de experiéncia.
Shulman (2005)

Os trés blocos deste capitulo apresentam os pressupostos tedricos que, a partir da nossa
interpretagdo e vivéncias, suscitaram nosso interesse pelo assunto, propulsionaram o0s
questionamentos que nos moveram a buscas, nortearam-nos no desenvolvimento da pesquisa, na
opcao pela metodologia do estudo, na escolha dos sujeitos, nas nossas opgdes em cada fase deste
trabalho. Da mesma forma, foram eles que embasaram nossa analise da pesquisa, por se mostrarem
entrelacados as nossas descobertas.

No primeiro, a partir de um olhar sobre a producao concernente a formagao do professor,
destacamos a produ¢do académica nas areas de Educacdo e Ensino, como forma de ratificar a
relevancia do tema. No segundo, ¢ feito uma sintese da bibliografia circunscrita ao tema desta tese,
com base no estudo de teoricos, referentes a formacgdo de professores. No terceiro, em nossas
reflexdes destacamos estudos no cendrio nacional e internacional que focalizam principios tedricos
que circunscrevem esta investigagdo. Como em Shulman, (2005), na epigrafe deste capitulo,
veremos que formacdo profissional do professor ¢ um processo social e como tal requer
conhecimentos proprios ao ensino, logo, profissionais precisam incorporar as consequéncias de

suas acdes de modo a ampliar seus conhecimentos a fim de, atender as demandas da docéncia.

2.1 Contexto brasileiro da formacio de professores: areas de Educacio e Ensino

A relevancia de pesquisas sobre a constituicdo de formadores de professores vem

ganhando mais expressividade na otica académica. Porém, formagao ¢ um fendmeno sobre o qual
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existe pouco consenso no que concerne tanto as teorias, quanto as dimensdes mais relevantes para
sua analise.

No contexto das atividades humanas, o que determina o status profissional ¢ o saber
cientifico, posto que a docéncia ¢ uma atividade profissional complexa e desafiadora, exige do
professor constante disposicao para aprender, inovar e investigar sobre a natureza de seu trabalho,
como e por que ensinar. Na sociedade atual, as exigéncias ao exercicio da docéncia t€ém sido cada
vez maiores, suscitando avaliagdo tanto do modelo dos cursos de formacao, quanto do profissional
que se pretende formar.

Com o desafio de conhecer o ja construido, dedicando atengdo a um numero abundante
de pesquisas realizadas em programas de doutorado, realizou-se um levantamento dos Programas
de Pos-graduacao (PPG), em torno do objeto de estudo desta tese, ou seja, a formagao do professor
formador. Identificamos que os Programas de Pds-graduagdo (PPG), de forma geral, tendem a
priorizar em suas atividades a condugdo de pesquisas, tornando-se responsaveis, mesmo que nao
intencionalmente, por reproduzir e perpetuar a crenca de que para ser bom professor basta conhecer
um conteudo ou, no caso do ensino superior, ser um bom pesquisador.

Segundo André et al. (2010) ainda se sabe pouco sobre aquele que conduz a formagao
inicial de professores e que ¢ essencial que se investiguem as praticas desses profissionais, que vao
constituir uma espécie de modelo para o docente em formagao inicial. Mizukami (2010) alerta para
a timidez dos estudos que consideram a docéncia no ensino superior, principalmente no que se
refere a formacao dos docentes que atuam nas licenciaturas.

Os estudos desses autores indicam que o formador de professores tem papel fundamental
e estratégico na constituicdo da profissionalidade docente e evidenciam que ainda ha poucos
estudos tedricos e empiricos sobre o tema. No que toca a pesquisa sobre formacao de professores
que ensinam na Licenciatura em Matematica, constatamos que essas, ainda sdo poucas no contexto
brasileiro, sobretudo na Regido Norte. Isso ¢ demonstrado no livro “Mapeamento da pesquisa
académica brasileira sobre o professor que ensina matematica: periodo 2001-2012” (FIORENTINI,
PASSOS, LIMA, 2016).

A tabela 1, ilustra a quantidade de trabalhos produzidos nos PPG da Regido Norte, quanto

as areas de conhecimento e avaliagdo, ou seja, areas 38 (Educacgdo) e 46 (Ensino), de acordo com
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o que estabelece a CAPES, assim como, as Institui¢des em que os estudos foram produzidos e os

percentuais das pesquisas.

Tabela 1: — Mapeamento da pesquisa académica brasileira sobre o professor que ensina
matematica na Regido Norte (2001-2012).

AREAS DA CAPES (38 e 46) QUANTI .

PROGRAMA CONHECIMENTO | AVALIACAOQ | DADE &
Programa dNe POS-GTad,anao Ensino de Ciéncias e .
em Educacdo em Ciéncias e Matematica Ensino 42 229
matematica (UFPA) °
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Educacio e Ensino de Ciéncias da Matermética Ensino 5 10%
Amazonia (UEA)
Programa de P6s-Graduagao em N . 0
Educaciio (UEPA) Educacéo Educagao 3 6%
Programa de P6s-Graduagao em ~ ~ o
Educacio (UFPA) Educacéo Educagéo 1 2%
TOTAL 51 100%

Fonte: Autora (Adaptacdo de FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016)

Conforme dados da tabela 1, os espagos em que acontecem as discussdes sobre os
processos de estudo e investigacdo concernentes a formagdo de professores que ensinam
Matematica, podemos constatar que: 47 pesquisas foram desenvolvidas na 4rea de Ensino de
Ciéncias e Matematica, sendo a area de avaliagdo 46 (Ensino) e 4 na area 38 (Educag¢do). Diante
de tal cenario, topograficamente predominam as produgdes nas instituicdes cuja area de
conhecimento e avaliagdo se insere no ensino.

Vale destacar que em toda Regido Norte, os 51 estudos foram produzidos em 4
Institui¢cdes, que em percentuais, correspondem aproximadamente, 82% no Programa de Pos-
Graduagao em Educacao em Ciéncias e Matematicas (PPGECM/IEMCI/UFPA), 10% no Programa
de Pos-Graduagao em Educagdo e Ensino de Ciéncias na Amazdnia da Universidade do Estado do
Amazonas (PPGECA/UEA), 6% de dissertagdes no Programa de P6s-Graduagao em Educacgdo da
Universidade do Estado do Para (PPGED/UEPA) e 2% no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Para (PPGED/UFPA. De acordo com esses percentuais,

temos que o PPGECM/IEMCI/UFPA, tem uma representagao significativa, configurando-se como
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principal nucleo em que se desenvolve producdo sobre a formagdo de professores que ensinam
Matematica.

O mapeamento revela, de modo geral, que “no contexto da formagdo continuada, ainda
encontramos um numero reduzido de pesquisas com foco no formador de professores de
matematica: uma desenvolvida no estado de Sao Paulo (2006) e duas na regido Sul (2009, 2012)”
(FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016, p. 337).

Com base nessas evidéncias, aproveitando o recorte ja feito por Fiorentini, Passos e Lima
(2016), estendemos nosso levantamento, por meio do banco de tese da Capes, para o periodo de
2013 a 2015. Partimos desse mapeamento, com um corpus de andlise de 125 trabalhos, e
encontramos 17 pesquisas (10 dissertagdes e 7 teses) associadas ao assunto formador de
professores, produzidos nos PPG das éareas 38 (Educacdo) e 46 (Ensino). Desse total, uma
dissertacdo e cinco teses foram produzidas na area 38; e nove dissertagdes e duas teses na area 46.

Na area 38, identificamos 225 cursos de Pos-graduacao organizados em 159 PPG, dentre
os quais, foram considerados a producdo referente a 33 PPG, sendo Educacdo (27), Educacao
Matematica (4) e Educagdo para a Ciéncias (2), por se apresentarem potencialmente capazes de
alocar estudos sobre o tema em foco. Na area 46, identificamos 148 cursos organizados em 123

PPG, cujos dados apresentamos na tabela 2.

Tabela 2: Cursos de Pos-Graduacio (PPG) das Areas 38 e 46 do Brasil.
Legenda: Mestrado Profissional (F); Mestrado Académico (MA); Doutorado (D)

AREA Programas e Cursos de Pés-graduacao Cursos de pés-graduacio
Total M D F M/D | Total M D F

EDUCACAO (38) 159 60 0 33 66 225 126 66 33
ENSINO (46) 123 27 4 67 25 148 52 29 67

Fonte: SNPG/CAPES (2015)

Apesar dos 123 PPG alocados na area 46, constatamos que nem todos abarcam linhas de
pesquisas voltadas a formacdo do professor de matemadtica. Tendo em vista tal delimitacdo,
realizamos as buscas apenas nos PPG potencialmente capazes de alocar estudos sobre a formagao
de professores de matematica. Em relagdo a regido geografica do PPG de origem, constatamos que

todas as regides do pais contribuiram com a produgdo dos 125 documentos selecionados referentes
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a formagao de professores. A figura 1 apresenta a distribui¢do geografica dos PPG da area 38; os

PPG e cursos de Pés-Graduacdo da area 46 por todo o Pais.

Area 38: 9 Cursos
Area 46: 7 PPG
(3F:3MA:1D)

Area 38: 38 Cursos
Area 46: 20 PPG
(10 F; 7 MA; 2 D)

Area 38: 97 Cursos
Area 46: 52 PPG
SUDESTE (28 F; 24 MA; 15 D)

Area 38: 25 Cursos
Area 46: 13 PPG
(10F; 1 MA; 1 D)

Area 38: 56 Cursos
Area 46: 31 PPG
(16 F: 17 MA: 10 D)

Figura 1: Cursos de P6s-Graduagao das Areas 38 e 46, por regides do Brasil.
Legenda: Mestrado Profissional (F); Mestrado Académico (MA); Doutorado (D)
Fonte: SNPG/CAPES (2015)

Os dados apontam a tendéncia geral de que a Pds-Graduacdo brasileira ainda esta
concentrada na regido Sudeste. A concentracdo de estudos sobre formacao de professores nessa
regido foi identificada por André (2008, p. 5), quando o autor analisou teses e dissertacdes e alega
que: “a regido sudeste concentra, ndo s6 a maior parte dos PPG, como também a maioria dos
Programas que tem linha de pesquisa sobre formagdo de professores”, fato comprovado nos
percentuais explicitos na figura 1.

Percebemos uma ampliacdo dos cursos nas areas 38 e 46 respectivamente, no entanto, essa
ampliacdo nao modificou o perfil dessas areas, que continuam a manter a regido sudeste com o
maior nimero de cursos credenciados. Na area 46, dos 123 PPG a regido Sudeste contribuiu com
52 o que equivale a 42% do total da producdo na area (SNPG/CAPES, 2015). Apesar da supremacia
da regido Sudeste tem-se um crescimento em todas as demais regides, no entanto, persiste grande
assimetria entre Sudeste/Sul.

Na regiao Norte, os PPG da Universidade Federal do Pard (UFPA) alocados nas areas 38

e 46 foi que mais contribuiram com producdes de teses e dissertagdes sobre a tematica em foco. O
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PPG da UFPA vinculado a area 46 foi credenciado na CAPES em 2001 e passou a integrar o curso
de doutorado somente em 2009 (CAPES, 2013).

A existéncia de PPG, area 46, em apenas trés estados dentre os sete da regido Norte ¢
preocupante, pois confirma as diferengas existentes entre as regides geograficas do pais em relagao
a incentivos e desenvolvimento de pesquisas educacionais, assim como a auséncia de producao
académica afinada com as situagdes educacionais tipicas das regides. Vale destacar na regido
Norte, a acdo do Projeto Acelera Amazonia deflagrado pelo Férum de Pro-Reitores de Pos-
Graduagao abrangendo nove estados que compdem a Regido da Amazdnia Legal, a saber: Acre,
Amapa, Amazonas, Maranhao, Mato Grosso, Pard, Ronddnia, Roraima e Tocantins.

Os componentes do Forum, sensiveis as caréncias da area de Educacdo em Ciéncias e
Matematica na regido, propuseram, em setembro de 2006, a criacdo da Rede Amazodnica de
Educagao em Ciéncias e Matematica (REAMEC), com a meta de formar 150 doutores até¢ 2020 na
Amazonia Legal, por meio de acdo académica colaborativa entre as IES e os doutores existentes
na Regido, da area e de areas afins.

Compoem a REAMEC trés Instituigdes de Ensino Superior denominadas Polos
académicos: Universidade Estadual do Amazonas (UEA); Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT) e Universidade Federal do Para (UFMT). O projeto REAMEC foi encaminhado em 28 de
mar¢o de 2008 e aprovado pela CAPES em 23 de fevereiro de 2010. Aprovada a proposta, a
Coordenagdo Colegiada, formada pelos trés Polos reuniu-se em prol da implanta¢dao do Curso, que
teve seu Colegiado instalado em 18 de maio de 2010 e o primeiro Edital de selecdo langado em 29
de junho do mesmo ano. A realiza¢do do processo seletivo deu-se ao longo do 2° semestre de 2010,
com inicio da primeira turma em janeiro de 2011.

Fago adendo sobre a importancia da REAMEC para a Amazonia Legal, e, por conseguinte
a esta pesquisadora, por possibilitar na Regido Norte, a implementagao de pesquisas no interior do
Amazonas, sem o qual a presente proposta se tornaria inviavel.

Outros programas governamentais foram implementados com o objetivo de promover o
fortalecimento e a consolidagdo de PPG stricto sensu de instituicdes nacionais por meio de agdes
destinadas a facilitar e possibilitar a interagdo entre as equipes, consolidando, desse modo, as redes

de cooperagdo. Como consequéncia dessas agdes, houve um crescimento no nimero de PPG da
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regido Norte, no entanto, o nimero de cursos ainda ¢ menor do que nas outras regides do pais,
havendo a necessidade da continuidade dessas a¢des (CAPES, 2011b).

Ap0s essas constatacdes, os 125 documentos produzidos nos diferentes PPG nas areas 38
e 46 da CAPES foram analisados em relacdo a modalidade de formagao ou foco tematico por meio
da utilizacdo dos descritores sobre categorias de analise de formacao de professores propostos por
André et al. (2010), e adaptados para este trabalho. No grafico da figura 2, ¢ apresentado a

distribuicao dos trabalhos de acordo com o foco tematico abordado e a 4rea de producao.

as M AREA 38 WAREA 46
40
35
3 30
=
Z 25
=
3 20
o
o 15
a
-4
: e
= 0 ~ =
Formagdo Formacdo Identidade e Prética Formagio Formag3o do Professor
Inicial Continuada Profissionalidad  pedagégica do Professor Formador de Professores
e Docente Formador de Matematica
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Figura 2: Distribui¢do por foco temético e area de producao da CAPES (2005-2015)
Fonte: Autora (2018)

O grafico 2, mostra que dos 125 trabalhos 50,4% tratam do tema formacao inicial, 19,2%
formag¢do continuada; 13,6% abordam a formacdo do professor formador; 11,2% referem-se aos
descritores identidade, profissionalizacdo docente, pratica pedagdgica e apenas 5,6% se reportam
a formagao do professor formador de matematica.

Essa tendéncia foi verificada por André et al. (2010) ao analisar dissertagdes e teses sobre
formacao do professor, defendidas em PPG em Educagdo no Brasil de 1990 a 1996. Vale ressaltar
que André (2009), em sua pesquisa ja evidenciara que cresceu o interesse pelo tema formagdo de
professores, contudo, a maior mudanga observada no periodo foi no foco das pesquisas. A esse
respeito no topico a seguir, fazemos uma abordagem da produgdo académica em torno do nosso

objeto de estudo.
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2.1.1 Um olhar sobre a produg¢io académica a respeito do tema

No contexto de formagao, estudos de Silva (2009) ¢ Imbernon (2010), corroboram a ideia
que ainda ha caréncia de estudos que focalizem a formagao do professor que forma professores na
Licenciatura em Matematica. A partir do desafio de conhecer estudos produzidos e descobrir o que
ainda ndo foi feito, dedicamos atencdo aos 17 documentos selecionados dentre os 125 do
levantamento do estado do conhecimento em torno do objeto de estudo desta tese.

A leitura desses documentos permitiu constatar que apenas sete focalizavam de forma
explicita a formacdo do professor da Licenciatura em Matematica, assim buscamos identificar as

concepgoes de seus autores para questoes relativas a praticas pedagogicas na docéncia e formacao

do professor formador. Os resultados estdo explicitos na tabela 3.

Tabela 3: Dissertagdes/Teses analisadas

METODOLOGI DA INVESTIGACAO

AUTOR FOCO DE ESTUDO
Analisa como os professores formadores

Belo ~

(2012) compreendem a formagdo de professores
de matematica.

Formacdo de professores do ensino

Costa .

(2009) superior e seu trabalho de formador nos
cursos de Licenciatura em Matematica.
Compreensdo/reflexdo sobre os saberes

Dantas 2ot . A
pedagodgicos fundamentais a docéncia; em

(2007) A ~
especial a formagdo de professores.
Construcdo dos saberes da experiéncia com

Manfredo = énfase nas praticas de formagdo em

(2013) matematica no curso de Pedagogia
Compreensdo  das  praticas  numa
comunidade de professores e alunos nos

Melo cursos de formagdo de professores de

(2010) matematica num contexto de mudangas
curriculares para Educagdo Basica da
Universidade Federal do Acre.

. Autoformagdo de formadores que se

Paris ~

(2009) formam, formam outros e sdo formadores
na Educag@o Matematica.

Reflexdo do processo de construgdo da

Silva profissionalidade =~ do  formador da

(2009) Licenciatura em Matematica, saberes e

condigdes em que exercem a docéncia.

Analisa depoimento de onze professores da Licenciatura
em Matematica do Campus Universitario do Baixo
Tocantins da UFPA.

Mapeamento e interpretagdo do perfil de dezessete
formadores dos da Licenciatura em Matematica de oito
institui¢des, publicas e privadas em Minas Gerais.
Interpreta sentidos e valores explicitados por discursos
de 12 formadores de Licenciatura em Matematica;
Pedagogia e Normal Superior das instituigdes do Rio
Grande do Norte (UFRN; UERN e IFESP).

Analisa narrativas de cinco professores universitarios de
3 universidades em Belém/PA sobre saberes dos
formadores relativos ao ensinar Matematica ¢ a
formagdo para a docéncia em Matematica.

Analisa discursos e biografias de historias de vida de
professores na perspectiva foucaultianos e entrevistas
dos alunos a partir de uma aproximagdo da formagado
inicial e continua do formador ao conceito de
aprendizagem como participagdo em comunidades de
pratica.

Reflexdo de narrativas de historias de vida, traduzidas na
linguagem e praticas orientadas por um saber-fazer
holistico e transdisciplinar na constitui¢do se Professor.
Observagdo/Analise de conteido de entrevistas
semiestruturadas e observagdo de quatro professores
formadores de um curso de Licenciatura em Matematica
de uma faculdade privada da Grande Sao Paulo.

Fonte: Autora (Adaptagdo do Banco de Teses da CAPES, 2015)
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A leitura dos textos nos permitiu compreender o trabalho do professor como elemento
essencial, tanto na formagdo do futuro professor, quanto no ensino-aprendizagem da matematica.
Porém, enquanto profissional da educacdo, o professor precisa estar em aprendizagem, reflexdo e
transformagdo da sua pratica em busca de novas propostas metodologicas e tecnoldgicas para a
educagdo, de modo que, venha atender as demandas atuais que o processo educacional exige na
contemporaneidade (BELTRAO; GONZAGA, 2013). Nesse sentido, se faz urgente e necessario
que se promovam melhorias na qualidade da educagdo brasileira assim como a utilizagdo de
diferentes modalidades de ensino na formacdo dos professores, em todos os niveis de ensino.
Entendemos que seja através de diferentes formas educativas e dos processos de formagdo, que os
professores devam formar seus alunos.

Estudos de Beltrao, Gonzaga e Barbosa (2016), corroboram essa urgéncia e a necessidade
do professor estar em formacdo constante e continua para que possa, tanto auxiliar seus alunos da
licenciatura em sua formacao para a docéncia, quanto no processo de ensino e aprendizagem. Com
base nesse estudo, ¢ possivel perceber que a formacao especifica para a atividade profissional dos
formadores se d4, predominantemente, no exercicio da profissdo e a trajetoria profissional desses
docentes ¢ marcada por desafios que enfrentam mobilizando seus conhecimentos e implementando
préticas, processo que, por sua vez, os reconstituem como professores formadores. E nesse percurso
que formam seus alunos, futuros professores de matematica, corroborando a ideia de que nao ha
ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagdo pedagdgica, sem uma adequada
formagao de professores (NOVOA, 2007).

De forma resumida, os resultados desses estudos mostram que, “formadores de
professores apresentam uma visao antagonica (reflexiva x técnica) a respeito da prova rigorosa em
matematica na formagdo de professores” (GARNICA, 1995, p.68). Em relagdo a experiéncia
discente e docente, na visdo dos formadores de professores de matematica, essa “configura-se como
a principal responsavel pela formagdo dos saberes da pratica desse profissional” (GONCALVES,
2000, p.37). Contudo, na pratica, os estudos revelam que, “formadores de professores, apresentam
concepgoes absolutistas de matematica e a respeito do saber necessario ao “Educador Matematico”,
uma visdo dicotomica entre bacharelado e licenciatura, desvalorizando esta ultima” (BRASIL,

2001, p. 49).
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Compreendemos que seja imperativo a realizagdo de pesquisas voltadas a formagao
daqueles que formam professores na Licenciatura em Matematica, visto que, embora a docéncia
seja uma profissdo importante, estratégica e complexa, ela ainda € pouco valorizada pelos governos
e pela sociedade, especialmente no que tange a formacgao profissional do formador.

Vale destacar que, dentre pesquisas relacionadas ao tema formador de professores de
matematica, que na Regido Amazonica, em particular no Estado do Amazonas, ndo conseguimos
identificar at¢ o momento da busca, nenhuma que aborde de forma explicita a concep¢do dos
formadores sobre o processo de sua formagdo para atuarem na licenciatura, fato este que nos
motivou a propor o presente estudo.

Destacamos também que os dados da sexta edi¢do do Programme for International
Student Assessment (PISA, 2015), mostram que o desempenho dos alunos no Brasil est4 abaixo da
média dos alunos dos paises da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico
(OCDE). Em matematica foi 377 pontos, comparados a média de 490 pontos, considerado o
desempenho mais baixo desde que a OCDE langou o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA).

Nesse contexto, considerando que os gestores brasileiros utilizam os resultados de estudos
como o PISA para tomar decisdes sobre a educacio — por exemplo, o Plano Nacional de Educacao
(PNE) que estabelece uma meta de melhoria do desempenho dos alunos da Educacdo Basica nas
avaliacdes da aprendizagem no PISA, tomado como instrumento externo de referéncia,
internacionalmente reconhecido (Brasil, Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014).

Dessa maneira, ¢ importante a formulagcdo de propostas direcionadas a formacdo do
professor formador, para contemplar o que esse professor precisa saber e fazer para formar o
profissional da escola bésica proposto pelas politicas educativas vigentes. Colocar o foco na
formacao do professor formador da Licenciatura em Matemadtica torna-se pertinente, visto que a
preparacao de professores para a Educagdo Basica ¢ enfatizada, quando se avalia a qualidade das
experiéncias educativas escolares. Nesse contexto, nos parece claro que o professor e sua formacao
ndo respondem isoladamente pelo ensino oferecido nas escolas.

Assim, temos a concep¢ao de que a educagdo tanto na escola basica, quanto no ensino
superior se relacionam, de certa maneira, com a formagdo inicial e continuada, que enquanto

formadores estamos vivendo e, no mesmo circulo, estamos em condi¢cdes de oferecer. Tal
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compreensdo revela que os ciclos e espacos de formagao ndo tém final definido. E nesse contexto

que, abordaremos a seguir algumas nuances da formag¢ao de formadores.

2.2 Formacao profissional de professores formadores

A formagdo do professor formador vem ganhando grande destaque nas pesquisas nos
ultimos anos, por ela ser considerada um fendmeno complexo sobre o qual existe pouco consenso
no que concerne tanto as teorias, quanto as dimensdes mais relevantes para sua analise. Devido a
sua complexidade, torna-se dificil investigar todas as dimensdes que possam interferir na formacao
do professor formador, dai a necessidade de limitarmos nosso estudo a partir da concep¢ao do
professor formador sobre os processos de constru¢do da base de conhecimentos mobilizados na sua
pratica na Licenciatura em Matematica, considerando o contexto contemporaneo na cidade de
Parintins-AM.

Na docéncia, ao considerarmos o ensino uma profissdo, ¢ necessario, tal como em outras
profissdes, assegurar aos que a exercem tenham um dominio adequado da ciéncia, da técnica e da
arte desse oficio, ou seja, possuam competéncia profissional. Alguns estudos (PIMENTA, 2002;
ALMEIDA, 2012; VASCONCELOS, 2009) ao abordarem sobre o professor universitario,
discutem que existe um contexto em que se tem configurado inumeros fatores, que tornam urgente
analisar a formacio deste profissional. E o que propomos a fazer nessa segio, discutir alguns fatores
que configuram o professor formador, e suscitar reflexdes.

Em termos legais ndo existe clareza acerca da formagao do Professor do Ensino Superior.
A LDB/1996 esclarece que a formagao do professor universitario deve ocorrer em nivel de pos-
graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado ou doutorado, reconhecendo até mesmo
que doutores em dareas afins detendo um notdrio saber poderdo assumir tal funcdo (Art. 66,
paragrafo unico). Com base no que estabelece a lei, parece-nos que o requisito essencial para
exercer a docéncia ¢ o conhecimento cientifico, ficando a dimensdo pedagogica para exercer a
docéncia no Ensino superior a cargo do professor. Conforme destaca Morosini (2001, p.17) “A
principal caracteristica dessa legislagdo sobre quem ¢ o professor universitario, no ambito de sua

formacao pedagogica, ¢ o siléncio”.
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Nesse sentido, a formacao, deveria contemplar o formando, autor, ativo e situado num
contexto social e de trabalho, sobre o qual reflete, mediante o exercicio do distanciamento, com
vistas a resolucdo de problemas e a sua transformacao. Dai a necessidade do formando possuir um
projeto de aprender, de se formar. Assim, a formagao profissional do professor implica concebé-lo
como ator/autor da sua propria trajetdria de vida e emergente da teia econdmica, social e cultural
em que estd inserido como profissional, que busca a formagao, reconhece suas necessidades e as
do contexto em que atua, compromete-se reflexivamente na transformacdo das praticas e na
afirmacdo da profissionalidade docente. Nessa perspectiva, a formagdo do professor precisa
garantir articulacdo entre teoria e pratica “[...] de modo que, aprender a ensinar seja realizado
através de um processo em que o conhecimento pratico e o conhecimento tedrico possam integrar-
se num curriculo orientado para a agdo” (MARCELO GARCIA, 2010, p.- 29), e leve em conta a
reflexdo epistemologica da pratica.

No Brasil, a preocupagdo com a preparagdo dos professores ndo ¢ de modo nenhum
recente, posto que as reformas educacionais brasileiras implantadas nas ultimas décadas atribuem
ao professor um papel central na melhoria do processo educativo, fato que tornou a formacao
docente, um dos temas mais importantes na agenda das reformas. Espera-se muito dos cursos de
formagao inicial e, consequentemente, dos professores formadores.

De acordo com esse ideario de reformas, o Parecer CNE/CP N° 2/2015 (BRASIL, 2015),
considerando a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial e Continuada, em Nivel Superior e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Bésica; estabelece principios que norteiam a base comum nacional para a formacdo inicial e
continuada, tais como: a) sélida formagao teorica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c)
trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da
educacio; e) gestdo democratica; f) avaliagdo e regulacdo dos cursos de formagao.

O Parecer supracitado, também estabelece dentre suas metas a articulagdo entre
graduacdo, pos-graduacdo e entre pesquisa e extensdo como principio pedagdgico essencial ao
exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e da pratica educativa.

Desse modo, a docéncia passa a ser concebida como agdo educativa € como processo
pedagogico intencional e metodico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e

pedagbgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem entre
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conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar
e aprender, na socializag¢do e construcdo de conhecimentos, no didlogo constante entre diferentes
visdes de mundo. Assim, os conhecimentos exigidos para a formagdo dos professores deverdo
contemplar: a cultura geral e profissional; os conhecimentos a respeito da crianca, do adolescente,
de jovens e adultos; os conhecimentos sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da
educacdo; os conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino; os conhecimentos
pedagogicos; e os conhecimentos advindos da experiéncia (BRASIL, 2015).

Inspiradas em concepgdes também vigentes em outros paises, as novas proposi¢cdes
enfatizam a formagdo de nivel superior como fonte de legitimacdo e valorizagdo do trabalho
docente. H4 uma expectativa social quanto ao papel dos cursos superiores na formacao de
professores competentes e qualificados, articulada a defesa desse modelo de professor como
elemento fundamental no encaminhamento das questdes da educacao.

Nesse sentido, cada vez mais se impde a urgéncia de estudos sobre os processos de
formagdo e os agentes desses. Ainda se sabe muito pouco sobre aquele que conduz a formacao
inicial de professores, ou seja, o professor formador. E quando se abordam as especificidades do
trabalho do docente que atua nos cursos de Licenciatura em Matematica, inumeras questdes surgem
sobre como ocorre o processo de sua formacao, sobre os conhecimentos que devem dispor para
formar professores de matematica, sobre os desafios enfrentados no processo de mobilizagao de
sua base de conhecimentos para atender as novas demandas do seu trabalho docente, decorrentes
principalmente das mudangas no mundo contemporaneo.

Assim, com o intento de colaborar com alguns dados para repensar a formacdo
profissional do formador, discutiremos a seguir especificidade da formacdo do professor da

Licenciatura em Matematica.

2.2.1 A especificidade da formacio do professor da Licenciatura em Matematica

Conforme pontuamos na se¢do anterior alguns aspectos a respeito da formacdo do

professor formador, considerado um fendmeno complexo, vamos agora abordar a especificidade

da formacao desse profissional.
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No pensamento hegemonico, duas grandes referéncias constituem a base que fundamenta
a docéncia. Uma ¢ o mundo do trabalho, sustentado pela ideia de que “quem sabe fazer sabe
ensinar”, ratificando a influéncia das corporacdes na definicdo do modelo de atuagdo e do
profissional a ser formado nos distintos campos do conhecimento. A outra ¢ o universo da pesquisa,
que predomina como uma ocupacao formativa nos cursos de pos-graduacao.

As limitacdes que se impdem a formacdo do docente do ensino superior tém sido
identificadas como um dos fatores que dificultam a vida académica dos estudantes, ensejando o
reconhecimento de que a qualificacdo profissional dos professores tem peso determinante na sua
atuacdo e, consequentemente na qualidade do ensino ministrado. Talvez por esse motivo, as agdes
de formacao estdo mais presentes no interior das institui¢cdes de ensino superior e nas politicas para
esse nivel de ensino.

A docéncia na Licenciatura em Matematica caracteriza-se por um conjunto de agdes que
pressupoe elementos de varias naturezas, o que impoe aos sujeitos por ela responsaveis um rol de
demandas, contribuindo para configura-la como um campo complexo de agao.

Alguns estudos (ALMEIDA, 2012; HOFSTETTER; NOVOA, 2013; PIMENTA, 2002;
VALENTE, 2017; ZABALZA, 2004) fornecem-nos elementos para refletir acerca do papel do
docente, 0 que nos permite caracterizd-lo em trés dimensdes: a profissional, a pessoal e a
organizacional. Por isso, tomar a docéncia na tridimensionalidade apontada, significa reconhecer
que sua sustentagdo envolve a constru¢cdo da identidade do professor, o dominio dos elementos
tedricos e contextuais necessarios a sua pratica e o dominio cientifico do campo especifico.

Assim, podemos dizer que, realizar a¢des de ensino na Licenciatura em Matematica requer
conhecimentos especificos que precisam ser desenvolvidos cuidadosa e intencionalmente, o que
envolve tratar a docéncia com especial atengdo em relacdo as demais agdes, igualmente implicadas
na acdo do professor formador (ZABALZA, 2004). Sdo motivos como estes, que nos mobilizam
na busca de compreensdes € caminhos que se mostrem favorecedores da apropriagdo e elaboracao
de referenciais capazes de qualificar a acdo do ensino.

Desse modo, podemos dizer que o professor formador tem uma especificidade educativa,
que ¢ formar profissionalmente para o trabalho. Entre as profissdes, cabe as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) formar o professor para atuar na Educagao Basica, essa formacao far-se-a em cursos

de “Licenciatura Plena em Universidades e IES de Educacdo, admitida, como formag¢do minima
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para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (LDB, Art. 62).

Segundo esse idedrio de formacao, o trabalho docente ¢ entendido como a praxis que
constitui a atividade profissional. O professor, a0 mesmo tempo em que desenvolve a sua atividade
profissional, contribui também para que mudangas ocorram ao seu redor e, simultaneamente,
reconstroi-se pelas experiéncias. Nesse processo, ele ndo s6 constitui a sua identidade, mas também
contribui com agdes, os valores e as praticas para a constitui¢do identitaria dos estudantes que o
circundam.

Entre os professores do ensino superior estdo aqueles que atuam na Matematica. Sdo
professores formadores que, em cursos de Licenciatura ou Bacharelado e Pds-Graduacado, se
ocupam da formagdo inicial/continuada, da qualificagdo profissional dos professores de
Matematica. Tém diferentes procedéncias, do ponto de vista da natureza, forma e lugar em que sua
propria formagao ocorre. Atuam nos Institutos ou Faculdades de Educagdo, nos Programas de Pos-
Graduagdao em Matematica, Educacdo Matematica e Educacao.

Devido a atuagdo desses profissionais em contextos diversos e da instabilidade social
presente, emergem questdes de carater complexo como algumas especificidades da formacao e
sobre as quais os professores precisam saber para poder ensinar € para que seu ensino possa
conduzir a aprendizagens dos alunos. Ensinar para Tardif (2014, p. 31), “é trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos, para seres humanos. Esta impregnagdo do trabalho pelo ‘objeto
humano’ merece ser problematizada por estar no centro do trabalho docente”. Assim, investigar o
trabalho docente do formador da Licenciatura em Matemadtica também significa questionar o ato
de ensinar. Tendo essa concepcao da categoria trabalho, direcionamos nosso olhar para a atividade
que o formador desenvolve na Licenciatura em Matematica no CESP/UEA. Entende-se como

professor formador aqueles,

[...] entrelacados nos processos formativos de aprendizagem da docéncia de futuros
professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo atividades docentes: os professores
das disciplinas praticas de ensino e estagio supervisionado, os das disciplinas pedagogicas
em geral, os das disciplinas especificas de diferentes 4reas do conhecimento e os
profissionais que acolhem os futuros professores (MIZUKAMI, 2005, p. 70).
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Com base reflexdes, ratificamos que os sujeitos deste estudo foi constituido por oito
formadores, licenciados em Matematica que atuam no CESP/UEA, no curso de Licenciatura em
Matematica e sdo responsaveis pelas disciplinas desta area especifica de conhecimento, assim
como pelas disciplinas pedagdgicas em geral e pela supervisdo do estagio nas escolas.

A formacdo e a pratica desse profissional devem ocupar lugar central como espago de
constru¢do e reelaboracdo de conhecimentos e de busca de resolucdo para os problemas que
surgem, em particular nos processos de construcdo de conhecimentos mobilizados na sua pratica,
considerando o carater dindmico e instavel da realidade social. Pesquisadores (IMBERNON, 2012;
MIZUKAMI, 2010; NOVOA, 1992; SHULMAN, 2005; TARDIF, 2014) tém buscado respostas a
essa questdo a partir de uma variedade de perspectivas tedrico-metodologicas. Apesar dos trabalhos
existentes sobre a formagao do professor , ainda se sabe pouco sobre o tema.

Portanto, conhecer as especificidades sobre a tematica pressupde-nos um fator essencial,
pois ¢ essa formacdo que confere ao professor o conhecimento profissional basico e deve lhe
permitir trabalhar na educagao do futuro professor, como parte do seu contexto de trabalho. Logo,
¢ inegavel que ndo se pode separar a formagdo docente do contexto de trabalho visto que, na
concepgdo de Novoa (1992, p. 8), “tudo que se explica ndo serve para todos nem em todo lugar”.
Assim, na formag¢do do professor ¢ fundamental que o método faga parte do conteudo, ou seja, €
tdo importante o que se pretende ensinar, quanto a forma de ensinar, no processo em que o contexto
condicionard as praticas formativas e sua repercussdo na formacao do professor, logo, a inovagado
¢ a mudanga.

E verdade que ao almejarmos tal formacio é preciso compreender que a forma de ver e
conceber o ensino de matematica estd ligada a cultura da propria matematica como campo de
conhecimento e o pensamento do que € ser professor. Nesse contexto consideramos valida a

reflexdo a seguir sobre as concepgdes do formador sobre a matematica no processo de seu ensino.
2.2.2 Concepgoes dos professores em relacio a matematica e a seu ensino
O estudo acerca das concepgdes de professores de Matematica torna-se relevante a medida

que possibilita reflexdes sobre “mudancas nas concepgdes” e consequéncia na pratica, com o

proposito de buscar um melhor rendimento no desenvolvimento dos alunos. Estudar as concepgdes
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dos professores de Matematica tem sido um eixo tematico da Educacdo Matematica com
numerosos trabalhos, a partir da investigagdo pioneira da pesquisadora americana Alba Thompson
(1992). A autora destaca que a relacdo entre as concepgdes e as decisdes e agdoes do professor nao
¢ complexa. No entanto, considera que o seu estudo suporta a ideia de que as concepgdes
(conscientes ou inconscientes) acerca da Matematica e do seu ensino desempenham um papel
significativo, embora sutil, na determinagdo do estilo de ensino de cada professor. Devido a sua
importancia, nesta sec¢do, abordaremos: em primeiro lugar os estudos sobre as concepgdes dos
professores sobre a Matematica e em seguida os que se referem as suas concepgdes sobre o
processo de ensino-aprendizagem desta disciplina.

De acordo com Ponte (1993, p. 2): “O interesse por conhecer as crengas € concepgdes dos
professores e eventuais modos de contribuir para a sua mudanga desenvolveu-se num periodo de
intenso movimento reformista no ensino da Matematica”. A ideia de concep¢do primeiramente
vem da sensacdo de pertencimento a uma determinada comunidade, porque o sujeito passa a
compartilhar de seus discursos, cria e sustenta suas verdades, suas regras, € vive segundo os modos
permitidos pelas verdades e regras, ou seja, os discursos que cria e faz funcionar numa engrenagem
que reconhece e que o torna o que ¢ o grupo (GARNICA, 2008). Ao ampliar o conceito de
“concepgodes”, o autor a considera como os “algos” (crengas, percepgdes, juizos, experiéncias
prévias etc.) a partir dos quais nos julgamos aptos a agir.

Nesse sentido, “Concepcdes sdo, portanto, suportes para a acdo. Mantendo-se
relativamente estaveis, as concepgdes criam em nds alguns habitos, algumas formas de intervenc¢ao
que julgamos seguras” (IBIDEM, 2008, p. 499).

Percebemos que as interpretagdes sobre concepgdo variam em tempo, espago € intengdes
dos sujeitos e que, a constitui¢do das nossas concepcdes sobre a matematica ¢ influenciada por
fatores diversos: a forma como a matematica nos foi apresentada, o modo de atuagdo de alguns de
nossos professores, a maneira pela qual escola e/ou universidade nos ensina a ver a matematica, os
discursos sobre a matematica expressos no meio social, dentre outros.

Quando Ponte (1993, p. 7), aponta que “as concepc¢des tém uma natureza essencialmente
cognitiva e atuam como uma espécie de filtro”, faz-nos perceber que as concepgdes dos professores

acerca da matematica e seu ensino influenciam na forma como pensam em seus alunos, planejam
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as suas aulas, pensam o curriculo, desenvolvem suas agdes letivas, desenvolvem e pensam a
avaliag@o, buscam por cursos de formacao e constroem sua identidade profissional.

Nesse sentido, a influéncia das concepgdes e crengas sobre as praticas dos professores e
sobre o desempenho dos alunos em matemadtica parece ser consenso entre os estudos de Garnica
(2008) e Ponte (1993), sendo que eles destacam a necessidade da realizacdo de pesquisas sobre o
assunto. Isso, porque certamente as concepg¢oes dos professores influenciam as suas praticas, logo
a mudanca nas préticas, se desejada, s6 sera possivel através de uma reflexao sobre as concepgdes
e as praticas dos professores, como propomos neste estudo.

Segundo Fiorentini et al. (2002), podemos distinguir duas concep¢des de Educagdo
Matematica, a tradicional e a contemporanea. A primeira apresenta as seguintes caracteristicas,
entre outras: o conhecimento matematico ¢ exato, preciso, pronto ¢ acabado; nesta o professor
assume o papel de transmitir conhecimentos e o do aluno de recebé-los. A segunda tem entre as
caracteristicas destacadas: o conhecimento matematico esta historicamente em construgdo e,
portanto, nem sempre ¢ exato e preciso; neste professor tem o papel de compartilhar conhecimentos
e o aluno, buscar tais conhecimentos, trabalhando cooperativamente e utilizando instrumentos
diversificados de avaliagdo, nos quais os alunos sdo solicitados a apresentar suas explicacdes,
justificativas e raciocinios.

Entendemos que a relagdo entre as concepgdes e a pratica dos professores da Licenciatura
em Matemadtica se apresenta como um desafio para a investigagdo em Educacdo Matematica. Os
pressupostos tedricos que assumimos para a construgdo desta tese nos impulsionaram a questionar,
também, qual o lugar das concep¢des nos cursos de formacdo de professores, ja que estes estdo
sendo chamados para ajudar a resolver problemas presentes na sociedade contemporanea e refletir
sobre a importancia dos professores nos desafios do futuro (NOVOA, 2013).

A nossa pratica profissional, assim como as narrativas dos formadores de professores
obtidas neste estudo nos permitem perceber que alguns discursos que ecoam sobre uma matematica
que esta em construciao, um conhecimento que nao € estatico, que € falivel com fortes ligagdes com
a realidade, ainda pode ser considerado muitas vezes, como mantras entoados, talvez para
convencer um determinado grupo do qual fazemos parte e partilhamos do mesmo discurso
(GARNICA, 2008). Porém, nas salas de aula o que, de forma geral, percebemos em sua maioria

sdo praticas com bases no ensino tradicional da matemadtica.
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Assim, podemos ainda dizer que as nossas concepgdes formam-se num processo
simultaneamente individual (como resultado da elaboragcdo sobre a nossa experiéncia) e social
(como resultado do confronto das nossas elaboragdes com as dos outros). Por sua vez as nossas
percepgdes sobre a Matematica sdo influenciadas pelas experiéncias que nos habituamos a
reconhecer como tal e também pelas representacdes sociais dominantes.

Nessa visao a Matematica ¢ um assunto acerca do qual ¢ dificil ndo ter concepgdes,
considerando que ¢ uma ciéncia antiga, que vem sendo constituida ao longo das civilizagdes, e
integra um conjunto das matérias do curriculo escolar e académico, também ¢ ensinada em carater
obrigatorio durante os anos de escolaridade e tem assumido importante papel no desenvolvimento
da sociedade contemporanea (GARNICA, 2008). A matematica possui uma imagem forte,
suscitando medos e admiracdes. E geralmente tida como uma disciplina extremamente dificil, por
lidar com objetos e teorias fortemente abstratas, para muitos incompreensiveis (BECKER, 2012).

Ponte (1993) considera alguns aspectos de concepcdes sobre matematica entre os quais
destacamos: a) o calculo ¢ a parte mais substancial da Matematica, a mais acessivel e fundamental;
b) a Matematica seria o dominio do rigor absoluto, da perfeicdo total. Estas ideias tém certamente
a sua explicacdo historica, porém, a visdo da Matemadtica reduzida ao célculo exprime um dominio
da perspectiva do saber como procedimento e serd particularmente importante nos niveis de ensino
mais elementares, os aspectos de calculo sdo, sem duavida, importantes € ndo devem ser
desprezados. Mas a identificagdo da Matematica com o calculo significa a sua redu¢do a um dos
seus aspectos mais pobres e de menor valor formativo.

A visdo da estrutura axiomatica e do rigor das demonstragdes traduz o dominio do saber
argumentativo e tera particular expressao nos niveis de ensino mais avangados. Na realidade, toda
a teoria Matematica aspira por uma organiza¢cdo axiomadtica, mas isso ndo quer dizer que no
processo da sua elaboragdo nao passe por muitas outras fases de desenvolvimento intermedidrio.

E comum entre professores de matematica tanto dos anos finais do ensino fundamental
e/ou ensino médio quanto da licenciatura, atribuirem a dificuldade dos alunos em assimilar o
contetido a falta de base, isto €, dizem que esses chegam a determinada etapa do ensino muitas
vezes sem dominio das operagdes fundamentais, ndo que esta competéncia ndo seja importante,

mas raramente elegem outros aspectos como essenciais.
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Dentre estudos ja elaborados sobre a matematica na formagao de professores, destacamos
concepcdes que parecem emergir sobre o tema: “pesquisas que argumentam existir uma Unica
matematica e, outras que levam em consideragdo diferentes matematicas” (HOFSTETTER,;
VALENTE, 2017, p. 202).

Uma das concepgdes afirma que na formagao dos futuros docentes deve ser ensinada uma
matematica superior, representante do estagio mais avangado relativamente aos conhecimentos
matematicos que fardo parte do ensino na escola basica. Os defensores desta concepgao citam um
exemplo classico, ou seja, o conjunto dos nlimeros inteiros, que normalmente ¢ mobilizado para
justificar a existéncia de uma uUnica matematica. Assim, na Escola Bésica (sétimo ano) esse
conjunto ¢ apresentado aos alunos como sendo uma ampliagdo dos numeros naturais. No curso
superior, na Licenciatura em Matematica, os numeros inteiros constituem uma estrutura de anel
com unidade, na disciplina de Estruturas Algébricas. Esse exemplo “intenta revelar que a
matematica do ensino bésico ndo ¢ diferente da matematica do ensino superior, ela ¢ a mesma,
porém, com niveis diferentes de sofisticagao” (SANTOS; LINS, 2016, p. 354).

Outras concepgdes referem-se a existéncia de diferentes matemadticas, tomando, por
exemplo, os estudos que distinguem “matematica académica” de “matematica escolar”.
Considerando o exemplo acima, ou seja, os conjuntos numéricos, desta vez, o conjunto dos
numeros reais. Os autores acima mencionados explicam que o conjunto dos nlimeros reais pode ser
conceituado ou pelos cortes de Dedekind, ou pelas classes de equivaléncias de sequéncias de
Cauchy, ou por sequéncias de intervalos encaixantes. Tais definigdes para os numeros reais sao
consideradas equivalentes e emergem de diferentes contextos de sua elaboracao.

Na perspectiva de contribuir acerca do ensino da matematica, a Equipe de Pesquisa em
Histéria das Ciéncias da Educagdo (ERHISE) da Universidade de Genebra, na Suiga, propde: a
“matematica para ensinar’ e a “matematica a ensinar”, esses dois conceitos sdo advindos de
apropriagdes de pesquisas que vém sendo realizadas pela referida equipe. Os referenciais tedrico-
metodoldgicos elaborados pelos pesquisadores apontam, através de seus estudos, que € possivel,
na formagao de professores, considerar esses dois tipos de conhecimentos. Diante dessa elaboracao
teorica da equipe (ERHISE), que melhor possibilita compreender a especificidade profissional
docente, cabe a interrogagdo. Como caracterizar a “matematica a ensinar” e a “matematica para

ensinar’?
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Tal sistematizag@o sobre o ensino da matematica tem como hipotese tedrica a “matematica
a ensinar”, como um saber advindo do campo matematico, reunindo uma gama de conteudos que
devem ser aprendidos por aqueles que estdo em processo de formagdo. E, neste caso, a depender
do nivel de ensino, tais conteudos matematicos, por exemplo, aqueles da escola bésica tém carater
de um saber de cultura geral. De um lado, trata-se de uma matematica que deve integrar a formagao
de todo cidadao escolarizado. De outro, os pesquisadores do (ERHISE) admitem que a existéncia
da “matematica para ensinar” correspondente a um saber especifico, um saber do profissional da
docéncia, uma ferramenta do oficio de ser professor (HOFSTETTER; VALENTE, 2017).

O conhecimento do professor em articulagdo com a matematica a ensinar € a matematica
para ensinar tem sido objeto de pesquisas mais recentemente. Desse modo, a caracterizagdo desse
conhecimento especifico dos professores, pode ser um dos elementos que traduzem a concepcao
de profissdo docente (BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017).

Com base nesses estudos, temos a compreensdo de que ¢ na acdo docente que as praticas
dos formadores sdo efetivadas e podem ser desveladas a partir de suas narrativas. Contudo, ndo
podemos assegurar que os discursos que promovemos guiam de modo natural, linear e efetivamente
suas praticas. Se assim o fosse, se nossos mantras gerenciassem efetiva e diretamente nossas
praticas, como ainda teriamos, de modo hegemonico, as praticas de manutencdo do quadro de
fracasso que, em relacdo ao ensino e aprendizagem de matematica, esses mantras via de regra
condenam? Desse modo, ¢ necessario discorrer sobre questdes pertinentes aos conhecimentos base
e saberes fundamentais que o formador articula em sua pratica para atender as demandas do seu

trabalho docente.

2.3 Conhecimentos base para o ensino no campo da formacao de professores

A formacao de um professor na Licenciatura em Matematica e também de um professor
formador ¢ um processo continuo, assim a inicial ¢ o marco de uma trajetoria de desenvolvimento
que, somado aos constituintes da sua historia de vida, conjugara conhecimentos matematicos,
teorias pedagogicas e elementos praticos oriundos da atividade docente que formam a base sobre a

qual sua profissao se alicercara.
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As exigéncias relacionadas ao trabalho do professor, identificadas nas pesquisas sobre
aprendizagem, ensino e formagdo, e nos documentos oficiais como os “Referenciais para a
formagdo de professores” Brasil (2002) sobre as competéncias profissionais necessarias ao
professor para exercer suas fung¢des, levam-nos ao campo dos conhecimentos dos professores.

Na revisdo da literatura, identificamos diversos estudos que se referem aos elementos da
acao docente por diferentes tipologias para descrever o conhecimento de professores (GAUTHIER,
1998; PIMENTA, 2002; TARDIF; LESSARD, 2009; SHULMAN, 1986) apresentados na tabela
4.

Tabela 4: Sintese das categorizacdes sobre conhecimento dos professores

AUTORES TIPOLOGIAS
Saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes das ciéncias da
Gauthier (1998)  educacio; saberes da tradi¢do pedagdgica; saberes experiéncias; saberes da
acao pedagdgica.
Pimenta (2002)  Saberes do conhecimento; saberes pedagogicos; saberes da experiéncia.
Shulman (1986) dConhecir,nen.to do copteﬁdo da mgtéria ensinada; conhecimento pedagogico
o conteudo; conhecimento curricular.
Tardif e Lessard ~ Saberes da formagdo profissional; saberes disciplinares; saberes
(2009) curriculares; saberes da experiéncia.
Fonte: Autora (Adaptagdo de FARIAS et al., 2009, p.73)

Pelo exposto acima os estudos desses autores apresentam raizes epistemoldgicas distintas,
visto que foram produzidos em periodos distintos, portanto, marcados por contextos sociais,
cientificos e politicos especificos, bem como por interesses cientificos particulares desses autores.
Embora a analise destes aspectos ndo seja o foco deste estudo, entende-se que as ideias desses
renomados autores convergem a tal ponto que se complementam.

Vale ainda observar que dentre essas tipologias citadas no Brasil, os referenciais dos
“saberes docentes” tém sido mais utilizados — devido a difusdo dos textos em portugués de Gauthier
(1998) e Tardif, (2014), dentre outros que seguem a corrente tedrica do “pensamento do professor”.
Enquanto que, os referenciais sobre “conhecimento docente”, existe parca literatura em portugués,
em particular sobre os trabalhos de Shulman (1986), a julgar pela sua importancia no cenario
internacional. Dai vem nossa compreensao de que tal escassez se da devido aos problemas com as
traducdes de suas obras. Apesar dessas colocacdes, pela sua importancia, a proposta de Shulman

(1986) tem sido utilizada nas investigacdes em Educa¢do Matematica. Vale esclarecer que, nesta
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tese serd utilizado o termo conhecimento docente, com base em seus estudos, por consideramos
que esse ¢ um dos autores que muito tem contribuido para o fortalecimento do campo educacional
dos conhecimentos docentes.

Na pesquisa (croqui) apresentada em nosso projeto de tese, a questao norteadora guarda
como pressuposto que o professor formador necessita de uma base de conhecimentos para
desempenhar suas fungdes na Licenciatura em Matematica no CESP/UEA. Para isso, eles precisam
se perceber no processo de formacdo, mobilizar conhecimentos subjacentes a sua docéncia,
processos que influenciam sua formagdo. Com o objetivo de compreender melhor esse processo,
Shulman (2005) representa a referéncia basica utilizada. E ainda que, para diversos autores nao
exista diferenga entre saber e conhecimento, por se adequar melhor ao nosso objeto de estudo,
optamos em utilizar o termo conhecimento.

Nas pesquisas sobre o ensino, no final da década de 1970 até meados de 1980, Shulman
(1986), ao observar que, os processos de ensino € o0 modo como os professores transformavam o
contetido da matéria em conteudo de ensino, ndo eram investigados, denominou este vazio de
“paradigma perdido” (missing paradigm) e propds a seguinte questdo: “como pessoas que ja
conhecem algo aprendem a ensinar o que sabem a outros? [...] Isto €, como se aprende a ensinar 0s
principios da evolucdo humana, o conceito de democracia, fragcdes equivalentes ou o pretérito
perfeito de uma conjugacao em francés?” (SHULMAN, 2004, p. 6).

O paradigma perdido a que o autor se referia, era a pouca atencdo que ele considerava
estar sendo dada, a formagao do professor formador. A partir dessa questdo o autor passou a investir
nessa lacuna da pesquisa e propds dois referenciais visando contribuir para ampliar a compreensao
do processo de aprendizagem profissional do exercicio da docéncia. O primeiro ¢ a base de
conhecimento para o ensino e o segundo, o processo de raciocinio pedagdgico.

O primeiro referencial, base de conhecimento para o ensino, implica uma construgao
dindmica e continua e torna-se aprofundada e mais flexivel a medida que o professor desenvolve
sua docéncia e se apropria das experiéncias vivenciadas no processo de ensinar e aprender
(SHULMAN, 1987). Como no percurso da profissdo docente, desde a sua formacao inicial, vao se
construindo procedimentos e técnicas pessoais de ensino, hibridas de conhecimentos especifico do

conteudo, pertencentes ao dominio de uma matéria e de conhecimentos pedagogicos gerais. Essas
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categorias formam um conjunto configurado na intersec¢do desses contetidos e podem ser

agrupadas como mostra a figura 3.

Conhecimento

curricular

Base de
conhecimento
para o ensino

Conhecimento
especifico do
conteudo

Conhecimento
pedagogico do
contetido (PCK)

Figura 3: Relagdo entre os construtores da base de conhecimento
Fonte: Autora (Adaptagdo de MIZUKAMI; REALL 2009, p. 52)

Essa base, na concepcdo de Mizukami, (2010, p. 37), “consiste de um corpo de
compreensodes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des que sdo necessarias para que o professor
possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimentos, niveis,
contextos ¢ modalidades de ensino”. Compondo a base de conhecimento estdo as diferentes
categorias que orientam as decisdes dos professores, sdo elas:

e conhecimento do contetido, formado pelos conceitos de uma éarea especifica;

e conhecimento pedagdgico geral, atende aos principios e estratégias gerais de conducao
e organizacao das aulas que transcendem o conteudo da matéria;

e conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK?), destinado a especial hibridagdo de
contetido especificos e pedagogicos que provém unicamente do professor, de sua forma pessoal de
compreensdo e procedimento profissional;

e conhecimento do curriculo, em particular, com a compreensdo dos materiais e
programas que servem de “ferramentas de trabalho” para o professor;

e conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas;

2 Conhecimento Pedagogico do Contetido (PCK), da expressdo em inglés, (Pedagogical Content Knowledge), segundo
Shulman (2004), representaria o conhecimento profissional de professores, algo que distinguiria um professor de uma
dada disciplina de um especialista dessa mesma disciplina. O uso da sigla em inglés se justifica pelo fato de ela ja ser
tdo conhecida na literatura que ¢ tratada como sinénimo do proprio conceito.
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e conhecimento de contextos educativos, compreende desde o trabalho do grupo da sala
de aula, até as politicas publicas de financiamento e as caracteristicas culturais da comunidade;

e conhecimento dos fins educacionais, valores e fundamentos filosoficos e historicos.

Dentre estas categorias, o PCK, reveste-se de um interesse especial em nosso estudo,
porque envolve diferentes origens do conhecimento para ensinar na Licenciatura em Matematica,
envolvendo uma mistura entre contedo matematico e pedagogico, possibilitando organizar e
adaptar determinados temas aos interesses e capacidades dos alunos numa situagdo de ensino.

O segundo referencial, processo de raciocinio pedagdgico, oferece um modo de explicar
como se configuram os conhecimentos docentes, como o professor pode transformar o contetido a
ser ensinado em conteudo aprendido. Nesse sentido, o processo de raciocinio e agdo pedagdgica

envolve pelo menos seis atividades como ilustra a figura 4.

[ Compreensdo ]

v

[ Transformagdo ]

[ Ensino ]
l [Nova compreenséo]

[ Avaliagdo ]

[ Reflexdo ]

Figura 4: Representagdo do processo de raciocinio pedagogico
Fonte: Autora (Adaptagdo de SHULMAN, 2004, p. 101)

Nessa perspectiva o processo podera se desenvolver & medida que o professor formador,
ao ensinar, vivencie as etapas de compreensao, como ele entende o contetido matematico a ensinar;
de transformagdo, ao moldar o conteudo a ser ensinado de acordo com as condi¢des dos alunos; de
ensino e avaliagdo, processo em que avalia tanto a aprendizagem do aluno quanto o ensino do
professor formador; de reflexdo, por meio do qual o podera pensar na a¢do e de nova compreensao,
aprendizagem com a experiéncia.

Com base nesses estudos, ¢ possivel perceber que o trabalho pedagogico docente na

Licenciatura em Matematica se efetiva mediante a constru¢do de um conjunto de conhecimentos a
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partir da reflexdo e da nova compreensao do professor formador sobre sua propria acdo educativa
e sobre a aplicagdo de uma diversidade de formas de gerenciamento de contetido e técnicas
presentes na sua atividade profissional de ensino. Também ¢ perceptivel que o termo compreensao
estd presente tanto no inicio quanto no final do processo de raciocinio pedagogico, sob a forma de
nova compreensdo do que foi ensinado e aprendido. Nesse caso, acreditamos que ndo se trata de
chegar ao mesmo ponto de partida, fechando um circulo, mas talvez a imagem mais apropriada
dessa representagdo, seria de uma espiral, ja que a nova compreensao ¢ fruto de todo um processo
de analise do ensino.

Assim, podemos dizer que os dois modelos — base de conhecimento para o ensino e
processo de raciocinio pedagdgico — propostos por Shulman (2004), explicam o ensino e como ele
promove a aprendizagem da docéncia e sdo complementares porque o raciocinio pedagodgico
representa o processo pelo qual a base de conhecimento € ou pode ser constantemente modificada,
no caso do professor formador, a base de conhecimento, pode estar associada ao processo de “como
ensinar a ensinar”. E nesse movimento de construcdo e reconstrucio da base de conhecimento
mobilizado pelos formadores da Licenciatura em Matemadtica do CESP/UEA, que se assentara o
foco de analise da pesquisa.

Nesse estudo sobre formagao de professores formadores, pretendemos uma reflexao sobre
os processos de construcdo da base de conhecimentos mobilizados na pratica docente na
Licenciatura em Matematica, sendo que o conhecimento pedagdgico do contetido ¢ o que, a
principio, consideramos que seja reconstruido, diante das demandas dos alunos considerando o
contexto contemporaneo na cidade de Parintins/AM. Temos a compreensao de que o processo que
o formador mobiliza podera ser explicado segundo o modelo do raciocinio pedagégico.

Figueiredo (2010) compara as conceitualizagdes do conhecimento pedagoégico do
contetido usadas por diferentes investigadores e conclui que ndo existe um modelo universalmente
aceito. No entanto, os investigadores incluidos na comparagdo concordam que dois aspectos sao
essenciais, ou seja, o conhecimento que o professor tem das concepgdes, das dificuldades, dos
interesses e crencas dos alunos e do que o professor tem do contetido a lecionar.

Em relagdo ao conhecimento profissional, essa tematica tem sido objeto de estudo nos
ultimos 20 anos, seja foco no conhecimento pedagodgico do conteudo ou na interagdo com outras

categorias do conhecimento dos formadores, vale destacar que, os trabalhos produzidos sobre o
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tema assumem perspectivas muito diferentes, no entanto, de acordo com Figueiredo (2010, p.82)
“podemos encontrar um aspecto que ¢ comum: o conhecimento pedagdgico do conteudo ancora-
se na pratica docente e na reflexdo que o proprio professor faz sobre essa pratica”. Desse modo, o

conhecimento profissional do professor formador sera objeto de discussdo a seguir.

2.3.1 Conhecimento profissional do professor formador

Os estudos realizados sobre o trabalho do formador de professores mostram que um
conjunto de mudangas do mundo contemporaneo, incluindo as ja citadas reformas educativas,
alterou ndo apenas as instituicdes e contextos organizacionais, mas também as praticas docentes.
Desde a década de 1990, floresce em muitos paises uma variedade de estudos sobre o trabalho do
professor formador, ndo s6 em Matematica, mas também em outras areas.

No contexto do trabalho do professor formador, quando se fala em conhecimento
profissional ou em pratica profissional docente, assume-se frequentemente que estas ideias estdo
suficientemente claras e entendidas por todos, embora seja fato, que ndo exista um consenso em
torno delas, o que consideramos natural, visto que as no¢des de conhecimento profissional e de
pratica profissional variam conforme nosso ponto de vista, que pode ser numa perspectiva
cognitivista ou numa perspectiva mais sociocultural. No entanto, seja qual for nossa concepg¢ao, o
conhecimento estd fortemente ligado & agdo (NOVOA, 2007). Nessa perspectiva, identificamos
diversos estudos que t€ém dado énfase a tematica do conhecimento profissional dos professores de
Matematica, enfatizando aspectos distintos, (SCHON, 2000; SHULMAN, 1986; PONTE, 2012).

O livro The reflective praticioner: How Professionals Think in Action, (O professor
reflexivo: Como os profissionais pensam em a¢do) de Schon, (1983), promove uma onda de
interesse pela reflexdo, e a nocao de “pedagogical content knowledge” de Shulman, (1986) tornam-
se “extremamente apelativos para todos aqueles que, dentro da Educacdo Matematica, pretendem
valorizar tanto os aspectos ligados ao conteudo (matematico) como ao seu ensino (pedagogia)”
(PONTE, 2012, p. 2).

Atualmente, encontramos investigagdes que apontam preocupacdes sobre o conhecimento
profissional docente necessario no processo de aprender a ensinar dos formadores, esses estudos

tém como foco, entender como o individuo vai se tornando professor ao longo da sua trajetoria de
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vida. Nesse contexto de formacdo, o conhecimento profissional do professor de Matematica inclui
diversos aspectos, dos quais nos interessa, sobretudo, o que se refere a nossa pratica docente, € o
que percebemos de modo mais forte na especificidade da disciplina Matemadtica, e que autores
designam por conhecimento didatico.

Vale destacar nesse caso que o conhecimento didatico, também designado por
conhecimento profissional do professor de Matematica, ¢ orientado para situagdes da pratica do
formador e se relaciona diretamente com diversos aspectos do conhecimento da vida quotidiana,
como o conhecimento do contexto (universidade, comunidade e sociedade) ¢ o conhecimento de si
mesmo, do proprio formador. Ponte (2012) reconhece quatro vertentes fundamentais do

conhecimento didatico, como mostra figura 5:

Conhecimento dos

- alunos e da
Conhecimento 5

da matematica aprendizagem

Conhecimento da pratica letiva

Conhecimento do curriculo

Figura 5: Vertentes do conhecimento didatico
Fonte: Ponte (2012, p. 4)

De acordo com essas vertentes do conhecimento didatico, o conhecimento da matematica
seria o primeiro objeto de discussdo do conhecimento profissional do formador, pois ¢ ele que
distingue os professores formadores de Matematica dos formadores das outras disciplinas na
licenciatura, na perspectiva do ensino. Logo, ndo se trata, aqui, do conhecimento da Matematica
como ciéncia, mas, sobretudo, da interpretacdo que dela faz o formador enquanto disciplina na
formagao dos licenciandos. O segundo objeto seria o conhecimento do aluno e dos seus processos
de aprendizagem, esse envolve o conhecimento dos alunos enquanto futuros professores de
matematica, seus interesses, seus valores e 0 modo como aprendem, o que ¢ fundamental no
desempenho profissional do formador. O conhecimento do curriculo é o terceiro objeto e diz

respeito, ndo somente ao curriculo, mas a gestdo curricular feita pelo formador, que abrange o
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conhecimento das finalidades e objetivos do ensino da Matematica, assim como a organizagao dos
conteudos, o conhecimento dos materiais de ensino e das formas de avaliagao.

Finalmente o quarto objeto, conhecimento da pratica letiva, constitui o nucleo
fundamental do conhecimento profissional do formador; inclui as formacdes de longo e médio
prazo e tudo o que diz respeito a conducdo das aulas de Matematica, ou seja, a organizagao do
trabalho, a criagdo de uma cultura de aprendizagem na sala de aula, a regula¢do da comunicacdo e
a avaliacdo das aprendizagens dos alunos e do ensino do proprio formador (PONTE, 2012).

O autor destaca ainda dois aspectos que distinguem este modelo de outros semelhantes: o
primeiro aspecto traduz-se em assumir de forma clara um nticleo fundamental, o conhecimento da
pratica letiva, onde o professor faz as op¢des que orientam a sua pratica e regula todo o processo
de ensino e o segundo aspecto, considera que as vertentes ndo sdo disjuntas, que estdo sempre
presentes na atividade de um formador quando ensina Matematica a futuros professor de
matematica, os objetivos e prioridades curriculares, a visdo do académico e do modo como aprende
um conhecimento, modos de trabalho, recursos e formas de atuacao pratica.

A esse respeito, consideramos fundamental que o formador se reconheca como
profissional que €, e que conheca o seu contexto de trabalho. O conhecimento que o formador tem
de si mesmo esta relacionado com o modo como se vé, com o reconhecimento das suas capacidades
e do papel que guarda para si e para seus alunos (PONTE; NUNES, 2010).

Assim, para ensinar na licenciatura, ndo basta possuir um conjunto de conhecimentos
matematicos, mas € necessario saber pensar e refletir sobre seu papel de formador, o que envolve
dimensdes emocionais, sociais € €ticas, afinal ninguém consegue saber de tudo e, como no processo
de formagdo ndo existe um modelo para todos, cada realidade exige o seu (PONTE, 2012;
SHULMAN, 1986). Assim, ndo existe um modelo Gnico para formar professor de matematica,
porém ha um consenso de que, “os paises que avancaram, investiram na formagdo de seus
professores, 50% em teoria ¢ 50% na formagdo docente” (NOVOA, 2000, p. 16).

Num artigo de Ponte et al., (2012), os autores discutem a nogao de pratica profissional,
analisando duas abordagens, a cognitiva e a sociocultural. Apesar da abordagem sociocultural
centrar na atividade e a cognitiva focar as decisdes e agdes, os autores consideram que ambas sdo
necessarias para compreender a pratica docente, dada a necessidade de compreender o que o

professor faz num sentido global. Para isso, deve atender aos seus planos de agdo e caracterizar a
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sua atividade, e identificar o modo especifico como esses planos sdo postos em pratica através de
decisdes tomadas e acdes apoiadas em operacgdes e técnicas apropriadas.

Da revisdo da literatura feita por esses autores com base em seus estudos internacionais,
eles identificam as atividades desenvolvidas ¢ a comunicagdo em sala de aula como elementos
chave das praticas docentes. Apresentam estudos em Educagdo Matematica que ilustram uma
variedade de abordagens sobre as praticas profissionais no ensino da Matematica e concluem que,
apesar dos artigos apresentados abordarem de forma diversa as praticas docentes, todos focalizam
as tarefas propostas e o tipo de comunicacdo desenvolvida.

Outra teoria, Conhecimento matematico para o ensino (Mathematical Knowledge for
Teaching - MKT), (HILL; BALL; SCHILING, 2008), também faz descri¢do do conhecimento
necessario a pratica docente do formador, reforcando os seus lacos com a matemadtica e
considerando, a0 mesmo tempo, outros elementos envolvidos no processo de ensino, como, por
exemplo, o aluno, sua aprendizagem, o curriculo e as conexdes entre eles (CARRILLO, et al.,
2013). A representacao visual do modelo MKT ¢ a figura 6, onde se podem vislumbrar as categorias

de Shulman, (1986) e as subdivisdes propostas no modelo.
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Figura 6: Dominios e subdominios do conhecimento matematico para o ensino
Fonte: Autora (Adaptagdo de HILL; BALL; SCHILLING, 2008, p. 377)

No modelo MKT, seus autores dividem o conhecimento do professor em duas categorias.
Na primeira, o conhecimento especifico do conteudo (subject matter knowledge, CK), temos trés
subcategorias: O conhecimento comum do conteudo (Common Contente Knowledge, CCK),

relacionado com a categoria conhecimento do contetido do modelo de Shulman (1986) e inclui a
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quantidade e organizacdo do conhecimento do conteudo pelo professor, mas se referindo ao
conhecimento utilizado na pratica docente como em qualquer outra profissdo que utilize a
matematica, como por exemplo, a capacidade de reconhecer as respostas erradas.

O conhecimento especializado do conteudo (Specialized Content Knowledge, SCK), ¢ um
conhecimento proprio e unico para conduzir o ensino de determinado conteudo, pois permite ao
professor envolver-se em determinadas atividades docentes como detectar erros cometidos por
alunos e avaliar as suas concepgdes alternativas, utilizar formas rigorosas de representar ideias
matematicas ou analisar e compreender métodos de resolucdo de problemas. O conhecimento do
contetido no horizonte matematico (Horizon Content Knowledge, HCK), ¢ relacionado com as
conexdes entre os varios topicos do curriculo.

Estas trés subcategorias estdo relacionadas com o conhecimento do contetido matematico,
mas o mero conhecimento do contetido ¢ inutil em termos pedagogicos (SHULMAN, 1986).

A segunda categoria, conhecimento pedagdgico do conteudo (Pedagogical Content
Knowledge, PCK) esté relacionada com o modelo de Shulman (1986), também esta subdividida
em trés subcategorias, sdo elas: O conhecimento do conteudo e dos estudantes (Knowledge of
Contente and Students, KCS), que entrelaga o conhecimento do conteido mateméatico com o
conhecimento dos alunos relativamente aos que sabem o que pensam como aprendem determinado
contetido, dos equivocos e das concepgdes alternativas que possam manifestar. O conhecimento do
contetido e do ensino (Knowledge os Contente and Teaching, KCT), combina o conhecimento do
conteudo matematico com os principios gerais da pedagogia para ensinar. O conhecimento do
contetido e do curriculo (Knowledge Content and Curriculum, KCC) incluem o conhecimento do
programa a lecionar, dos materiais de ensino disponiveis e de quando e como deve usar os recursos
materiais disponiveis.

O conhecimento matemadtico para o ensino (Mathematical Knowledge for Teaching,
MKT) representou um avango significativo no sentido de caracterizar os diversos dominios de
conhecimento dos professores de matematica. No entanto, seus proprios autores reconhecem que
as subcategorias definidas ndo correspondem, na pratica, ha uma exaustiva classificacdo do
conhecimento do professor. Outra dificuldade observada na aplicagdo do modelo diz respeito a
frequente dificuldade em saber se um determinado episodio de aula ¢ ilustrativo, sem margem de

davida, de um dos subdominios ou se encaixa na interse¢ao de dois ou até de trés.
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A propria diferenciacdo entre o conhecimento comum do contetido e conhecimento
especializado do conteudo admite a possibilidade do conhecimento dos professores ser, em certa
medida, especializado. A dificuldade na diferenciacao destas duas categorias estd relacionada ao
modo de se estabelecer onde termina o conhecimento comum do contetido (CCK) e onde inicia o
especializado do contetido (SCK). Tal dificuldade de aplicacdo do MKT, de certa forma restringe
o professor, por reconhecer as causas do erro, usando exemplos, identifica¢cdes incorretas em
defini¢cdes em livros didaticos e outros.

Com a finalidade de investigar elementos do conhecimento de formadores de matematica,
o pesquisador espanhol José Carrillo, junto com seu Grupo de pesquisa (CARRILLO et al., 2013)
sugeriram reformulacdes desse modelo, no sentido de impedir a classificacdo de todo o
conhecimento do professor como especializado, e propdem um modelo alternativo denominado
Conhecimento Especializado de Professores de Matematica (Mathematics Teacher’s Specialized

Knowledge, MTSK), representado na figura 7.
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Figura 7: Subdominios MTSK, estudo da pratica do formador de matematica (traducio nossa)
Fonte: Carrillo et al. (2013)

O MTSK ¢ composto pelos dominios: Conhecimento matematico (MK) e Conhecimento
pedagogico do contetido (PCK). Enquanto o foco do MKT ¢ a aula como um todo, o que inclui
questdes pedagbgicas, logo, pode ser utilizado nas aulas de outra disciplina, afastando-se da

matematica e da sua esséncia. O modelo Conhecimento Especializado de Professores de
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Matematica (MTSK), esta centrado na matematica e engloba as diferentes maneiras do professor
ver a matematica, partindo do que revela conhecer e utilizar. Este modelo ndo inclui apenas a
matematica em si, mas também as reflexdes que o professor estabelece, na interacdo com a propria
matematica, na sua pratica diaria, a partir da qual os aspetos pedagdgicos para ensinar surgem
naturalmente.

Nesse modelo, as crencgas dos professores formadores sobre a matematica, seu ensino e
aprendizagem sdo consideradas importantes, pois dao sentido as diferentes acdes do formador e
permeiam todos os subdominios, delineados a seguir.

Os elementos de MTSK, contemplados no subdominio do Conhecimento matematico
(MK) definidos por Montes, Contreras e Carrillo (2013), sdo:

a) Conhecimento dos topicos (Knowledge of topics, KOT) — envolve conhecimento de
conceitos e procedimentos matematicos, bem como os fundamentos tedricos correspondentes, este
subdominio focaliza o conhecimento de tdpicos isoladamente.

b) Conhecimento da estrutura da matematica (Knowledge of the Structure of mathematics,
KSM) — inclui o conhecimento das principais ideias e estruturas, como o conhecimento das
propriedades e nogdes relativas a itens especificos, que podem ser abordados em qualquer momento
ou o conhecimento das conexdes entre temas atuais, anteriores e futuros;

c¢) Conhecimento da pratica matematica — KPM (Knowledge of Mathematical Practice,
KPM) — complementando o Conhecimento matematico, este subdominio se refere as maneiras de
proceder em matematica. Envolve as formas de conhecer e produzir em matematica (conhecimento
sintatico), aspectos da comunicacdo matematica, raciocinio e prova, saber como usar defini¢des,
estabelecendo relagdes (entre conceitos, propriedades, etc.), correspondéncias e equivaléncias,
selecionando representagdes, argumentando, generalizando e explorando.

Os elementos de MTSK, contemplados no subdominio do Conhecimento pedagogico do
conteudo (PCK) sdo:

d) Conhecimento do ensino de matematica— KMT (Knowledge of Mathematics Teaching,
KMT) — envolve o conhecimento que permite ao professor formador escolher estratégias de ensino
diversas, ou determinado material de ensino, para aprendizagem de conceito ou procedimento

matematico, bem como a selecdo de exemplos e a escolha de um livro didatico;
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e) Conhecimento das caracteristicas da aprendizagem matematica — KFLM (Knowledge
of Features of Learning Mathematics, KFLM), conhecimento que deriva da necessidade do
professor compreender como os alunos pensam quando confrontados com atividades e tarefas
matematicas. Este subdominio engloba uma gama de conhecimentos, incluindo teorias ou modelos
de como os alunos aprendem matemadtica, porém o KFLM ndo é o conhecimento matematico,
embora o professor precise ter uma formagao matematica a fim de compreendé-la e utiliza-la, este
subdominio esta preocupado com a forma como a matematica ¢ aprendida, isto é, com a
identificacdo das caracteristicas da aprendizagem matematica.

f) Conhecimento das normas de aprendizagem em Matematica — KMLS (Knowledge of
Mathematics Learning Standards, KMLS). O KMLS abrange o conhecimento das especificagdes
curriculares envolvendo o que esta previsto em cada etapa da educagdo escolar em termos de
contetidos e competéncias (conceituais, procedimentais, atitudinais e de raciocinio matematica nos
diversos momentos educativos), normas e as formas de avaliacdo que possibilitam a progressao de
um ano para outro.

Como mostrado, existem varios modelos tedricos sobre o conhecimento profissional do
professor, possiveis de serem utilizados em uma investigacdo em Educa¢do Matematica, mas seus
autores consideram a possibilidade de se aprimorar cada um desses modelos. No entanto, ha um
consenso referente aos modelos apresentados, o de que o conhecimento profissional do professor
ultrapassa o dominio do conhecimento cientifico adquirido na formagao base de um professor ou
construido ao longo da sua carreira, envolvendo outros dominios de natureza teorica e pratica da
formagdo, da vivéncia de cada professor e da reflexdo que faz sobre a mesma.

Nesse sentido, o valor da reflexdo sobre a experiéncia como meio para estimular a
aprendizagem docente também tem sido alvo de investiga¢cdes em Educacdo Matematica, na qual
destacamos (SCHON, 2000, p. 181) que descreve a reflexdo como “uma continua interacdo entre
pensamento e acdo”, assim, o professor reflexivo, de acordo com a concepc¢do do autor, pode ser
tomado como a pessoa que reflete sobre as compreensdes implicitas na propria acdo, que as torna
explicitas, critica-as, reestrutura-as e as aplica em acdes futuras.

Essas caracteristicas permitem realcar o papel fundamental do professor de tomar decisdes
adequadas e de resolver problemas em sua pratica, de interagir com os alunos, com seus pares de

colegiado e outros elementos da comunidade educativa. Esta capacidade esta relacionada ndo so6
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com o conhecimento académico do professor formador, mas também com outros recursos como a
apreensdo intuitiva das situacdes, articulando pensamento e agao, e a gestdo dinamica das relagdes
sociais (PONTE, 2012).

A capacidade de tomar decisOes na sala de aula na Licenciatura em Matematica envolve
igualmente a criagdo de estratégias de acdo para a resolucdo de situagdes ndo habituais na formagao
do futuro professor, implica o desenvolvimento do sentido de improvisagao e de resposta rapida a
situacdes novas como forma de consolidar a autoconfianga.

Os estudos produzidos sobre o conhecimento profissional do professor podem assumir
perspectivas diferentes. As perspectivas de Shulman (1986) baseiam-se em que o saber do
professor ndo se limita ao dominio do conhecimento cientifico, envolvendo outros dominios
interligados. O autor considera o conhecimento do conteido um aspecto importante do saber e
associa-o a pratica do professor formador.

Nesse contexto, a revisdo da literatura buscou abordar o conhecimento profissional do
professor formador, como suporte tedrico para embasar o estudo a partir da concepgao do professor
formador sobre os processos de formagdo e conhecimentos mobilizados na sua pratica.
Compreendemos que o conhecimento profissional do formador, inclui diversos aspectos, porém,
tendo em vista os objetivos propostos neste estudo, por considerar os avangos nas propostas
provenientes de modelos relevantes como Shulman (1986), interessa-nos, sobretudo, o que se
refere a pratica docente na Licenciatura em Matematica, aquele onde se faz sentir de modo mais
forte a especificidade da disciplina matematica, e que Ponte (2012) designa por conhecimento
didatico e nesse, o autor distingue quatro grandes vertentes: o conhecimento da matematica, o
conhecimento do curriculo, o conhecimento do aluno e dos seus processos de aprendizagem e o
conhecimento dos processos da pratica docente, ja abordadas neste estudo.

Essas vertentes que compde a ideia central do trabalho de Ponte e Oliveira (2002), e que
se mostram como experiéncias formativas de cunho essencialmente pratico, realizadas na
instituicdo de formagdo ou, de preferéncia, em contextos escolares, devidamente enquadradas por
experiéncias de reflexdo e conceitualizagdo, orientadas numa perspectiva exploratoria e
investigativa, podem dar uma contribui¢do fundamental ao desenvolvimento do conhecimento
matematico, conhecimento didatico, identidade profissional dos futuros professores e na formacao

do proprio professor formador na Licenciatura em Matematica do CESP/UEA.
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Vale destacar, ainda, que a elaboracdo tedrica do grupo de pesquisa em Historia das
Ciéncias da Educacao (ERHISE) da Universidade de Genebra, na Suiga, que propde: a “matematica
para ensinar” e a “matematica a ensinar”, e que nos possibilita refletir para compreender essa
especificidade da formacao docente. Embora o mapeamento empreendido tenha revelado algumas
tendéncias nas producdes sobre o objeto desta tese, estes primeiros achados ndo esgotam,
certamente, novas possibilidades de pesquisas, considerando que o “estado” do conhecimento ¢
sempre provisorio. Porém, acreditamos que a presente investigacdo podera ser uma forma
importante de combinar colaboragdo, pratica e processos formativos, visto que, ao desenvolver esse
estudo, tomamos como se estivéssemos a investigar a nossa propria pratica profissional.

Afinal, enquanto formadora do CESP/UEA, nada mais natural do que investigar em nosso
proprio contexto de trabalho (PONTE, 2012). Este estudo poderd, ainda, se constituir em uma
forma por exceléncia de constru¢cdo do conhecimento, pois ao ser direcionada para os problemas
da pratica docente na licenciatura, podera ajudar a identificar estratégias de resolugdo dos
problemas propostos nesta investigagao e, a0 mesmo tempo, assumir um efeito formativo de grande
alcance sobre os respectivos intervenientes.

Desse modo, a seguir, delinearemos o processo de constru¢ao do percurso da investigacao,
com a compreensdo de que esse caminho nos ajudou a esclarecer as opgdes metodologicas

utilizadas na abordagem do objeto de estudo.
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) ) )  Copitnlo 17

A construgdo do percurso da pesquisa

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato
de longa viagem empreendida por um sujeito cujo olhar
vasculha lugares muitas vezes jd visitados. Nada de
absolutamente original, portanto, mas um modo
diferente de olhar e pensar determinada realidade a
partir de uma experiéncia e de uma apropriacdo do
conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais. A
essa longa viagem, denominamos, percurso da

pesquisa. (Grifo nosso)
Rosdlia Duarte (2002)

Apresentamos nesta se¢do uma parte que consideramos importante, que ¢ o processo de
construcao do percurso da pesquisa, ou seja, a metodologia, pois € esta que nos fornece as técnicas
e instrumentos para vasculhar lugares muitas vezes ja visitados como diz Rosalia Duarte (2002),
na epigrafe deste capitulo. A constru¢do do percurso metodologico nos ajudou a organizar os
conhecimentos, a visdo de mundo, veiculados aos elementos teoricos; logo, a metodologia se
apresentou como o caminho que seguimos e suscitou instrumentos que foram utilizados na
abordagem da realidade que buscamos conhecer.

Neste capitulo demonstramos como se desenvolveu a pesquisa, para tanto, partimos de
uma abordagem epistemoldgica, a fim de ratificar a Historia Oral Tematica, enquanto metodologia
do estudo. Apresentamos os interlocutores € o cenario onde a pesquisa foi desenvolvida.
Finalizamos o capitulo com a delimita¢do do corpus da pesquisa e os procedimentos utilizados na
analise dos dados. Enfatizamos que o construir dessa pesquisa ndo foi algo solitario ou linear, mas
sim, um trabalho coletivo que também envolveu nossos colegas dos grupos de pesquisa. E com

esse afa que explicitamos o processo de construcao do estudo.

3.1 Abordagem epistemologica

Os caminhos escolhidos para a producao desse trabalho trazem as marcas da pessoa e da

professora que sou. Sinto-me envolvida na situacdo investigada, visto que atuo na formacao de
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professores de matemadtica e sou formadora no CESP/UEA, mesma institui¢do dos participantes
desse estudo. Portanto, de certa forma, ¢ também sobre minha docéncia que discuto. Assim,
ratificamos que a questdo nasceu das indagacdes e das reflexdes tedricas e praticas sobre a
formagdo de professores e que me motivaram a busca por uma compreensao mais elaborada sobre

o formador de professores de matematica. Afinal,

nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em primeiro lugar, um
problema de vida pratica. Isto quer dizer que a escolha de um tema ndo emerge
espontaneamente, da mesma forma que o conhecimento ndo ¢ espontaneo. Surge de
interesses e circunstancias socialmente condicionadas, frutos de determinada inser¢do no
real, nele encontrando suas razoes e seus objetivos (MINAYO, 2001, p. 18).

Nessa percepgdo entendemos a pesquisa como uma atividade basica da Ciéncia na sua
indagagdo e construgdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza
frente a realidade do mundo. Compreendemos que ciéncia e as pesquisas cresceram € se
desenvolveram a partir de um processo de busca metddica das explicacdes causais dos fatos ou da
compreensdo exaustiva da realidade. Assim, podemos considerar a presente pesquisa como um
esforco durdvel de observacdes, reflexdes, andlises e sinteses para descobrir as forcas e as
possibilidades da natureza e da vida e transforma-las em proveito da humanidade (CHIZZOTTI,
2005). Porém, no desenvolvimento deste estudo, temos como principal instrumento de coleta e
andlise de dados o proprio pesquisador. Deste modo, enquanto instrumento humano pode ser que
se cometa erros, ou até mesmo perder oportunidades importantes para o que se pretende alcancar.
Nesse sentido temos a convic¢do de que € preciso saber lidar com os pros e contras da condi¢ao
humana, enquanto sujeito direto na aquisi¢éo das informagdes (ANDRE et al., 2010).

No contexto educacional contemporaneo na cidade de Parintins/AM, a atividade docente
pode ser considerada como uma construg@o social que comporta multiplas facetas, cuja descri¢ao
metddica implica necessariamente em escolhas epistemologicas. De acordo com Tardif (2014, p.
41) “A realidade social ¢ como uma floresta da qual ndo se tem um “ponto de vista aéreo” que
permita ver tudo”. Porém, consideramos necessario entrar nessa “floresta”, tomar certos caminhos,
trilhas particulares, mesmo sabendo que também outros itinerarios sdo possiveis para produzir

conhecimento.
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Na produ¢do do conhecimento, com base em Maturana (2014), podemos considerar o
processo de pesquisa como um exercicio de terceira ordem, no qual estdo relacionados: primeiro o
objeto a ser investigado, segundo o observador que investiga e terceiro o observador que observa
o objeto. Nesse sentido, na presente pesquisa, podemos dizer que temos a possibilidade de
investigacdo nessa relacdo, a qual vem sendo exercida entre sujeito — professor formador da
Licenciatura em Matemadtica e o objeto — formacdo do professor formador e os processos de
construcao de conhecimentos mobilizados na sua pratica na Licenciatura em Matematica.

Nesse contexto considerando a realidade educacional de Parintins complexa e como tal a
formagdo do professor formador da licenciatura, que caracterizamos como fendmenos intensos,
que por sua natureza, sdo imensuraveis, no intuito de captar tais fenomenos, optamos por uma
abordagem qualitativa, com base em Esteban (2010, p. 127), pelo fato da autora conceber que: “A
pesquisa qualitativa ¢ uma atividade sistematica orientada a compreensdo em profundidade de
fendomenos educativos e sociais a transformagdes de praticas e cenarios socioeducativos”.

Na concepgao de Creswell (2010, p. 90), os investigadores qualitativos utilizam a teoria
em seus estudos de varias maneiras. “Primeiro, ela ¢ utilizada como uma explicacdo ampla para o
comportamento e as atitudes, e pode ser completada com varidveis, constructos e hipoteses.
Segundo, os pesquisadores usam cada vez mais uma lente ou perspectiva tedrica na pesquisa
qualitativa”.

Por sua vez, Maturana (2014) orienta sobre a importancia do pesquisador, o qual ndo deve
abrir mao de suas emogdes e crencas no processo de producdo do conhecimento. Corroboramos
com o autor, visto que nesse processo foi necessario descrevermos fatos sobre a formagdo do
professor, envolvermos e tomarmos decisdes, tudo isso a partir da nossa autobiografia e da nossa
relag@o com o objeto de estudo. Somente a partir de um envolvimento podemos encontrar respostas,
para como e porque escolhemos a formacao do professor formador e os processos de constru¢ao
da base de conhecimentos, enquanto objeto/fendmeno de investigacdo, considerando o contexto
contemporaneo na cidade de Parintins.

Na contemporaneidade, Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 30), compreendem a pesquisa
como “[...] um conjunto de processos sistematicos, criticos e empiricos aplicados no estudo de um

fenomeno”. Na compreensdo de Chizzotti (2005), “[...] a pesquisa ¢ como um esfor¢o duravel de
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observagoes, reflexdes, andlises e sinteses para descobrir as for¢as e as possibilidades da natureza
e da vida, e transforma-las em proveito da humanidade”.

Nesse sentido, o foco de nossa atencdo, enquanto pesquisador qualitativo, esta voltado a
realizacdo de “[...] descri¢des detalhadas de situacdes, eventos, pessoas € comportamentos que sao
observaveis” (SERRANO, 1998, p.46). Desse modo, nos reportamos a Santos (2010, p. 56) por
esse afirmar que, “O conhecimento ¢ multicultural”, logo podemos compreender que existem varias
maneiras de se conhecer e produzir conhecimento a partir da concep¢ao do professor formador
sobre os processos de constru¢ao de conhecimentos mobilizados na sua pratica na Licenciatura em
Matematica, considerando o contexto contemporaneo na cidade de Parintins.

Podemos ainda inferir que existem inimeras maneiras de se compreender a Educacdo
Matematica, porém ¢ importante ndo confundir essa drea com a da Matemadtica. Estudos de Garnica
e Salandin (2014) apontam que pesquisadores em Educagdo Matematica, ao contrario dos
pesquisadores em Matematica, ndo produzem matematica, mas se preocupam em compreender os
modos como a matematica ocorre nas situacdes em que estdo envolvidos no processo ensino e
aprendizagem. A partir dessa perspectiva, a seguir abordaremos a metodologia que elegemos para

desenvolver a pesquisa.

3.1.1 Historia Oral Tematica na Educaciao Matematica

O processo de ensino e aprendizagem no contexto da Educagdo em Ciéncias e Matematica,
ha um consenso entre tedricos como Slongo, Delizoicov e Rosset (2010), de que esta ¢ uma area
multidisciplinar. Porém a Educagdo Matematica ¢ uma area interdisciplinar, que nasce e se nutre
continuamente de interlocugdes com inumeras outras areas de conhecimento e trata de um objeto
também interdisciplinar — o ensino e a aprendizagem da matematica, nas mais variadas situagdes,
tempos, espacos e circunstdncias em que essa relacdo entre matematica, ensino e aprendizagem
ocorre (GARNICA, 2015).

Nesse sentido, com base nos estudos de Santos (2010), podemos inferir que existem
diversas maneiras de desenvolver estudos na Educacdo Matemadtica, entre as quais esta a Historia
Oral Tematica, que ao longo das ltimas décadas tem sido muito utilizada em diferentes campos

de pesquisa. Estudos realizados por Garnica (2005) revelam que, ap6s a virada do milénio, houve
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uma intensificacdo de trabalhos de pesquisa em Educacdo Matemadtica que utilizam como
metodologia de pesquisa as narrativas por meio da historia oral tematica. Apds a constituicao do
GHOEM?, o autor, corrobora essa intensificagio de investigagdes nessa area, que utilizam
explicitamente histdria oral tematica como metodologia de pesquisa de abordagem qualitativa.

Percebemos que tal fato se d4, devido a possibilidade de aplicacdo que essa metodologia
oferece como, por exemplo, a de organizar buscas dos cendrios relacionados a formagdo do
professor formador e das suas praticas pedagodgicas na Licenciatura em Matematica, visto que a
formacao desse profissional precisa garantir articulagdo entre teoria e pratica.

Assim, nossa pesquisa foi conduzida pela Historia oral tematica que, de acordo com
Garnica (2010, p. 43), pode ser concebida como “abordagem qualitativa que vincula oralidade e
memoria” e também por possibilitar a realizagdo de registros a partir de narrativas de professores
formadores que atuam na Licenciatura em Matematica no CESP/UEA. Optamos por essa
metodologia, por nos possibilitar acesso aos relatos do narrador — professor formador, sobre um
assunto especifico e previamente estabelecido — formacao do professor formador e os processos de
constru¢ao de conhecimentos mobilizados na sua pratica docente.

Podemos ainda dizer que, historia oral teméatica ¢ uma soma articulada e planejada, de
algumas atitudes pensadas como um conjunto. Portanto, ndo ¢ apenas a entrevista ou outra fonte

oral que marca a Historia oral tematica, ela €,

[...] um conjunto de procedimentos que se inicia com a elaboragdo de um projeto e que
continua com o estabelecimento de um grupo de pessoas a serem entrevistadas. O projeto
prevé: planejamento de conducdo das gravagdes com definicdo de locais, tempo de
duracdo e demais fatores ambientais; transcri¢ao e estabelecimento de textos; conferéncia
do produto escrito; autorizagdo para o uso; arquivamento e, sempre que possivel, a
publicacdo dos resultados [...] (MEIHY; HOLANDA, 2007, p. 15).

Sua aplicacdo se tornou viavel nesta pesquisa, pois, de acordo com Alberti (2005, p. 29)
“qualquer tema, desde que seja contemporaneo — isto €, desde que vivam aqueles que tém algo a
dizer sobre ele —, ¢ passivel de ser investigado através da historia oral tematica”. Desse modo,

utilizamos a oralidade nesse estudo para constituir uma transcricdo a partir de narrativas do

3 Grupo Historia Oral e Educagdo Matemética, consolidado em 2002, sob a coordenagdo do Professor Doutor Ant6nio
Vicente Marafioti Garnica.



72

professor formador, tendo como pano de fundo a intencionalidade de realizar estudo a partir da
concepgdo do professor formador sobre o processo de construgdo de conhecimentos, subjacentes a
sua docéncia na Licenciatura em Matematica.

Optou-se por utilizar as entrevistas narrativas do professor formador, por essa se

apresentar como possibilidade de:

investigar o dito, o ndo dito e, muitas vezes, de tangenciar o indizivel e seus motivos e,
portanto, de investigar os regimes de verdade que cada uma das versdes registradas cria e
faz valer, com o que se torna possivel transcodificar — e, portanto, redimensionar —

registros e praticas (GARNICA, 2005, p.13).

Por meio das narrativas foi possivel conhecer as concepg¢des dos professores sobre o modo
como tratam a formacgao e as suas experiéncias de praticas pedagogicas, para formar professores
de matematica no CESP/UEA, através do modo de ver de uns e o parecer de outros. A experiéncia
historica dos sujeitos - professor formador - nos propiciou trazer a tona conhecimentos que de outra
forma seria dificil ou mesmo impossivel resgata-los.

De acordo com Portelli (1997, p. 31), “a primeira coisa que torna a historia oral diferente,
[...] é o fato de revelar menos sobre eventos que sobre significados”. Portanto, um dos elementos
que faz dessas fontes criadas sob objetivos especificos documentos impares, que podem servir a
outros estudos, ¢ a subjetividade do expositor, presente seja qual for o tema que tenha motivado a
entrevista.

Podemos ainda conceber a histdria oral tematica, como um modo de produzir narrativas
orais embora ndo seja o unico e com essa finalidade tem sido mobilizada por inimeros agentes,
dentro e fora da academia. Mas ¢ na academia que ela ganha contornos mais rigidos, inscreve-se
numa determinada ordem de discurso e passa a ser vista como metodologia de pesquisa de
abordagem qualitativa. Porém, para participar dos processos ditos “cientificos”, criam-se
procedimentos especificos que variam em cada comunidade cientifica segundo marcos regulatorios
- “tedricos” - que atendem as perspectivas do “oralista”. Assim, podemos falar de uma Historia
Oral Tematica em Educacao Matematica, (GARNICA; SALANDIN, 2014).

Utilizamos entrevistas narrativas, por ser o fendmeno que mais se aproxima das solugdes

comuns e tradicionais de apresentacdo dos trabalhos analiticas em diferentes areas do
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conhecimento. Nesta perspectiva de pesquisa, os formadores sdo a0 mesmo tempo agentes e
sujeitos de investigacdo, assim possibilita-se construir uma epistemologia de suas proprias praticas
de forma a garantir um espago para socializar suas histdrias e organizar grupos e comunidades de
conhecimento entre docentes. Dessa maneira, as historias contadas pelos formadores se
constituiram simultaneamente, método e objeto de estudo (GALVAO, 2005).

Esse fenomeno evidencia a potencialidade das narrativas no contexto educacional. Para
Garnica (2010), “¢ por meio de narrativas que nds organizamos nossa experiéncia diaria e a nossa
experiéncia de acontecimentos humanos [...]”. De fato, podemos dizer que enquanto seres
humanos, vivemos e contamos historias sobre nossas vidas e experiéncias, mas como
pesquisadores, utilizamos narrativas para descrever, construir e reconstruir historias de vida, de
acordo com um modelo interpretativo dos acontecimentos.

Para Galvao (2005, p. 332), no processo da narrativa podem-se identificar pelo menos
cinco niveis de representagdo da experiéncia vivida: “[...] dar sentido, contar, transcrever, analisar
e ler. E poder-se-ia, ainda, acrescentar interpretar, uma vez que quem l&, necessariamente da um
novo sentido ao texto, de acordo com suas vivéncias”. Assim, temos a compreensao que a formagao
do professor formador e os processos de constru¢do de conhecimentos mobilizados na docéncia
poderd ser abordado, descrito e analisado em fun¢do do seu contexto de trabalho, desafios e
experiéncias na Licenciatura em Matematica no CESP/UEA, isto ¢, do modo como ¢ vivenciado e
recebe significado por ele. Segundo Tardif (2014, p. 285), “a nogdo de experiéncia tem diversos
sentidos para os professores, mas de um modo geral, ela designa a no¢ao de verdade de sua vivéncia
pratica”.

E importante destacar que, numa investigacio ao se utilizar narrativas na histéria oral
tematica, o sentido de totalidade, verdade, precisdo e objetividade ¢ algo construido gragas a uma
fonte de dados rica e elaborada, de forma que enfoque as particularidades concretas da vida, a partir
das quais se possam criar relatos (MEIHY; HOLANDA, 2007). Diferentemente das concepgdes de
investigagdo, que aportam em suas bases conceituais visdes mecanicistas, reducionistas e
compartimentadas, assumir uma investigacao ancorada na Histdoria Oral Tematica em Educagdo
Matematica, significa estar assumindo uma visdo epistemologica diferenciada, atualizada e

contemporanea.
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Sabemos que a teoria quantica incumbiu-se de evidenciar que o mundo nio pode mais ser
analisado somente a partir de elementos isolados e independentes. E o todo que afinal determina o
comportamento das partes e vice-versa. Essa nova visdo de mundo para a Ciéncia Ocidental,
contrasta com a concep¢ao mecanicista cartesiana. O universo passa a ser descrito como um todo
dindmico, indivisivel, cujas partes estdo, essencialmente, inter-relacionadas e s6 podem ser
entendidas como modelos de um processo césmico. Nesse sentido, uma investigagcdo segunda esta
visdo epistemoldgica contemporanea, busca estar em consondncia com o paradigma atual da
ciéncia que, segundo Capra (1996), avanca para uma estrutura conceitual de abordagem holistica,
multidisciplinar e intrinsecamente dindmica do universo.

Portanto, com o proposito de assumir, na investigagdo, tal visdo epistemoldgica,
ratificamos a “Histéria Oral Tematica em Educacdo Matematica”, como possibilidade de analisar
processos de formac¢ao docente, a partir das narrativas de professores formadores sobre processos
de constru¢do de conhecimentos mobilizados na sua pratica.

Foi dessa forma que conduzimos a pesquisa, na perspectiva de que esta opcao
metodoldgica nos traga a nocdo de eficicia, ou pelo menos nos dé pistas para compreender e
responder as questdes que nortearam esta pesquisa, a medida em que buscamos investigar um
fendomeno, com o intuito de conhecé-lo sem, contudo, procurar modificar o que se observou e/ou
analisou. Desse modo, concebemos a necessidade de fazer esclarecimentos sobre o cenario, os

interlocutores e o cumprimento das exigéncias formais para o desenvolvimento da pesquisa.

3.2 Acesso ao cenario e aos interlocutores da pesquisa

Ao abordar o acesso ao cenario e aos interlocutores da pesquisa, nosso intuito foi
esclarecer as estratégias de entradas utilizadas, o contato com as fontes de informagao, ou seja, a
apresentacdao da propria pesquisa, visto que, Esteban (2010, p. 215) orienta, “a identificagdo de
informantes-chave, a ado¢ao de um papel, o grau de participagdo e o abandono do cendrio sdo todas
questdes que, em um momento ou outro do processo, o pesquisador deve abordar, tomar posi¢do e
agir”. E com essa compreensdo que, ao nos reportar a cidade de Parintins/AM, fazemos com uma
reserva de investigagdo, por ser este um cenario privilegiado para realizar a proposta do estudo,

onde o Centro de Estudos Superiores de Parintins da Universidade do Estado do Amazonas
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(CESP/UEA) esta localizado. Nesse contexto, trazemos um pouco de sua historia, caracteristicas e
peculiaridades. Abordamos sobre desenvolvimento do Projeto de Ensino Superior no municipio,
sua implantagdo e os trabalhos realizados atualmente no Centro; o Curso de Licenciatura em
Matematica, suas transformagdes ao longo de 16 anos de existéncia e os objetivos que constam no

seu Projeto Pedagdgico do Curso (PPC).

3.2.1 Parintins: Polo Educacional do Amazonas e Capital Nacional do Boi Bumba

A Historia de Parintins é semelhante as Historias dos demais municipios brasileiros. A
ilha Tupinambarana, atual municipio de Parintins, como quase todos os demais municipios da
Amazonia Legal foi, primitivamente, habitado por indigenas. Sua descoberta ocorreu em 1749,
quando, descendo o Rio Amazonas, o explorador José Gongalves da Fonseca notou uma ilha que,
por sua extensdo, se sobressaia das demais localizadas a margem direita do grande rio, onde viviam

indios da na¢ao Tupinambd, como mostra a figura 8.

Figura 8: Vista aérea de Parintins-AM
Fonte: Oliveira (2017)

A fundagdo da cidade foi em 1796, por José Pedro Cordovil. Em 24 de outubro de 1848,
pela Lei Provincial do Pard n° 146, elevou a freguesia a categoria de Vila, com a denominagao de

Vila Bela da Imperatriz. Em 15 de outubro de 1852, pela Lei n°® 02, foi confirmada a criacdo do
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municipio. Em 14 de margo de 1853, deu-se a instalagdo do municipio de Parintins. Em 24 de
agosto de 1858 foi criada pela Lei Provincial a Comarca, compreendendo os termos judicidrios de
Vila Bela da Imperatriz e Vila Nova da Concei¢ao. Em 30 de outubro de 1880, pela Lei Provincial
n° 499, a sede do municipio recebeu foros de Cidade e passou a denominar-se Parintins (CERQUA,
2009).

O nome Parintins ¢ em homenagem aos primeiros habitantes da Ilha Tupinambarana que
foram os indios da tribo Parintintin. A cidade de Parintins teve varias denominagdes: primeiro
chamou-se Tupinambarana, depois Vila Nova da Rainha, mais tarde voltou novamente a
Tupinambarana, depois Vila Bela da Imperatriz e, por ultimo, quando elevada a comarca de cidade,
passou a chamar-se Parintins (SAUNIER, 2003).

Como mostra a figura 9, a localizagdo geografica do municipio de Parintins esté situada
na 9* sub-regido (Baixo Amazonas) de acordo com o ato das disposi¢cdes constitucionais

transitorias, da Constitui¢do do Estado do Amazonas de outubro de 1989.

w | Localizacao geografica da
cidade de Parintins.

Amazonas

Figura 9: Localizacdo de Parintins-AM
Fonte: Jornal da USP (2016)

Parintins se configura como uma cidade de porte médio, localizada a margem direita do
Rio Amazonas e distante 369 km, via aérea e 420 km por via fluvial, da capital do Estado do
Amazonas, Manaus. Essa distancia equivale a 18 horas descendo e 24 horas subindo o Rio
Amazonas, se a viagem for feita em barcos regionais. Por via aérea, o tempo estimado ¢ em 55

minutos, partindo de Manaus. Tem dimenséo de 5.952 Km?, e uma populagio estimada em 113.168



77

habitantes, IBGE*, (BRASIL, 2018). Na atualidade, ¢ o segundo municipio mais populoso do
estado do Amazonas, ficando atras apenas de Manaus. O municipio possui quatro distritos que sdo:
Mocambo, Caburi, Z¢é A¢li e Maranhdao (BUTEL, 2011).

O municipio tem uma economia forte, com base na pecudria bovina e bubalina,
agricultura, com destaque para a produc¢do de legumes, hortaligas e frutas tropicais, pesca, servigos
e turismo. Além disso, a cidade tem um comércio muito movimentado e dispde de opcdes de
diversdo e lazer em todas as épocas do ano.

O parintinense tem a cultura do turismo enraizada e ¢ bastante hospitaleiro.
Uma visita pela area urbana da cidade leva o visitante a visualizar o contraste entre a cultura local
e alguns vestigios de influéncia externa. Por exemplo, nos bairros temos lindas casas de alvenaria
que se misturam com casas de madeira tipicas do interior amazonense. Nossa atragdo turistica ¢ o

Festival Folclérico, realizado todos os anos no final do més de junho, ilustrado na figura 10.

Figura 10: Festival folclorico de Parintins

Fonte: Oliveira (2017)
Durante trés noites de apresentacdo duas agremiacdes folcloricas, denominadas
respectivamente Boi Bumbéa Caprichoso e Boi Bumbéa Garantido, disputam a supremacia do
Festival. Segundo andlises artisticas, trata-se de uma dpera genuinamente cabocla e amazonense,

preparada e encenada por artistas parintinenses, que em sua grande maioria sdo académicos e/ou

4 Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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egressos do CESP/UEA. As apresentagdes sdo realizadas em um estddio com o formato de uma
cabeca de boi, chamado popularmente de "Bumbddromo".

Parintins esta entre os 65 municipios indutores do turismo no pais e tem o status de porta
de entrada do Amazonas (BARBOSA, 2008). Na temporada do festival folclérico, Parintins
praticamente dobra de populacdo, pois recebe milhares de visitantes da capital do Amazonas,
Manaus e de muitas outras cidades amazonenses. A cada ano ¢ perceptivel o aumento no nimero
de turistas de outros estados, principalmente de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e do
Distrito Federal e de outros paises entre eles Estados Unidos da América, Franga, Alemanha, Japao
e Portugal.

Vale destacar que a dimensdo alcangada pelo Festival Folclorico de Parintins colocou os
Bumbas Garantido e Caprichoso como principal produto da cultura para desenvolver o turismo na
regido, uma das alternativas econdmicas para o municipio. Por conta dessa dimensao alcangada em
2017, foi votado no Congresso Nacional o Projeto de Lei do Senado (PLS) 539, que tramitava
desde 2015, sendo aprovado em 21 de dezembro de 2017. Assim, através da Lei n° 13.571/2017
(BRASIL, 2017), em seu Art. 1°, ¢ conferido ao Municipio de Parintins, no Estado do Amazonas,
o titulo de “Capital Nacional do Boi Bumba”.

Além da cultura e do turismo, certamente o setor educacional tem contribuido de modo
significativo para o desenvolvimento de Parintins visto que, por sua importancia no Estado do
Amazonas, foram implantados o Campus da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e o
Centro de Estudos Superiores de Parintins da Universidade do Estado do Amazonas (CESP/UEA),
assim, o municipio passou a ser referéncia para formagao escolar e profissional, ofertando varios
cursos de graduacdo visando atender diversas areas incluindo a educacional. No entendimento de
Zabalza (2004, p.80), “as universidades também sdo cultura na medida em que fazem parte de um
contexto social e cultural e encarnam suas aspiracdes, seus recursos, seus estilos de vida e de
pensamento, suas contradi¢cdes”, nesse sentido, podemos dizer que, o tanto a UFAM, quanto o
CESP/UEA, tem contribuido para o fortalecimento educacional e cultural do municipio por meio
da formacao cidada.

Atualmente Parintins dispde de uma ampla rede de escolas estaduais, municipais e
privadas, Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM), duas

universidades publicas e varias instituicdes privadas com diversos cursos. Dispoe, ainda, de cursos
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ofertados pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), Servigco Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), Servico Social da Industria (SESI), Servico Social do
Comércio (SESC) e Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE).

E no cenario educacional de Parintins que investigamos os sujeitos da pesquisa,
selecionados entre os professores formadores da Licenciatura em Matematica da Universidade do
Estado do Amazonas, que atuam no Centro de Estudos Superiores de Parintins e que se mostraram
disponiveis a participar do estudo. Desse modo, a seguir abordaremos caracteristicas da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA) da qual faz parte o Centro de Estudos Superiores de
Parintins (CESP) que, por sua vez, oferece o Curso de Licenciatura em Matematica a toda regido

do Baixo Amazonas, fato que merece destaque pela sua importancia para a regido.

3.2.2 O Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP)

A Universidade do Estado do Amazonas (UEA), no seio da regido Norte, foi instituida
pela Lei n° 2.637, de 12 de janeiro de 2001 (AMAZONAS, 2001). Podemos dizer que a UEA
possibilitou um novo futuro para milhares de amazonenses tanto da capital quanto dos 61
municipios do interior do estado. Em apenas 15 anos de existéncia, apesar de ser considerada uma
instituicdo ainda jovem, a instituicdo educacional tem possibilitado a milhares de pessoas o acesso
ao ensino superior de qualidade nas mais diversas areas do conhecimento e em comunidades onde
pensar em cursar uma universidade ndo passava de um sonho.

De acordo com dados publicados na Folha de Sao Paulo, a UEA ¢ a maior universidade
multicampi do mundo, é 100% custeada pelas indéstrias do Polo da Zona Franca de Manaus. E a
unica universidade do pais presente em todas as cidades de um tnico estado, com cursos voltados
a vocac¢ao natural e demanda profissional de cada municipio.

A UEA também tem demonstrado bons resultados, os quais podem ser notados nos
diversos rankings universitarios. Segundo o Ranking Universitario Folha (RUF) realizado
anualmente pela Folha de S3ao Paulo desde 2012, que avalia os principais cursos das maiores
universidades brasileiras; em 2016, foram avaliados 40 cursos de 195 universidades brasileiras. De

acordo com o RUF, a UEA foi a instituicdo que mais cresceu na Regido Norte do pais, subiu 18
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posi¢des no RUF, ficando em 91° lugar entre as melhores universidades do pais e passou a ocupar
destaque no ranking das 100 melhores universidades brasileiras.

Atualmente a UEA oferta um total de 340 cursos de graduacdo para uma comunidade de
20.528 estudantes matriculados, incluindo capital e interior. Em Parintins, estd o Centro de Estudos
Superiores de Parintins da Universidade do Estado do Amazonas (CESP/UEA), considerada a
maior Unidade Académica do interior amazonense. Criada ha 15 anos pelo Estatuto da UEA,
aprovado pelo Decreto n° 21.963, de 27 de junho de 2001 (AMAZONAS, 2001), o CESP/UEA,
configura-se como uma das mais importantes Unidades Académicas do Interior do Amazonas,
atuando da Graduacdo a Poés-Graduagdo em nivel de Especializagdo. Estd sediada a Estrada
Odovaldo Novo, s/n° Bairro Djard Vieira, com o Cep: 69.152-470, na cidade de Parintins/AM. O
Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP) mantém um complexo formado por dois blocos
e dois anexos como ilustra a figura 11, com vista do CESP/UEA, possui uma infraestrutura

tecnoldgica moderna, funcionando nos turnos matutino, vespertino e noturno.

7 : Bloco If o N
Figura 11: Vista do CESP/UEA
Fonte: CESP/UEA (2017)

No Bloco 1, temos salas de aula, Coordenagdo de Qualidade, Secretaria Executiva,
Coordenadorias de Projetos, Coordenadoria Académica, Divisdo de Pesquisa e Pds-graduagdo,
Almoxarifado, Deposito, Copa, Secretaria Académica, Diretério Académico e Lanchonete. O

Bloco 2, inaugurado em 2009, comporta um complexo dois pavilhdes de sala de aula, sala de
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professores e auditorio. Além de um anexo com sua constru¢do em andamento destinada a nova
biblioteca, laboratdrios e sala dos professores. Dispde ainda de um centro de convivéncia.

Mobilizada pela exigéncia da Lei 9394/96, artigo 52, inciso II, e também pela necessidade
de incrementar a producdo académica, nos ultimos anos a institui¢do fez um investimento
significativo na qualificacdo/titulacdo do seu quadro de professores, assim como passou a priorizar
nos seus editais de concurso a exigéncia de niveis maiores de titulacdo. Desse modo, o CESP/UEA
tem atraido profissionais de diversas regides do pais, mestres e doutores, agregando atualmente no
seu quadro permanente 75 profissionais de diferentes areas, com graduados, especialistas, mestres
e doutores. Observa-se entre os docentes um razoavel quantitativo de ex-alunos, que hoje sdo
professores do quadro permanente da instituigao.

Nos editais de concursos para docente, as exigéncias do CESP/UEA se referem, em sua
maioria, a formagao na area especifica e a titulagdo a nivel stricto sensu, conforme a LDB 9394/96.
Embora a institui¢do inda receba professores com especializagao.

O investimento na qualificagdo em nivel de pos-graduacdo stricto sensu, do quadro
docente, influiu, entre outras, no incremento da atividade de pesquisa na instituicdo. Paralelo ao
ensino, sempre houve maior énfase na atividade de extensdo e atualmente se percebe que a
atividade de pesquisa tem tido certo crescimento com a consolidagao de grupos de estudos; projetos
interinstitucionais, grupos de pesquisas cadastrados em 6rgdos de fomento como CNPq, CAPES,
FAPEAM, gerando aumento da demanda por bolsas do Programa de Apoio a Inicia¢do Cientifica
(PAIC/FAPEAM/UEA), Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica
(PIBIC/CNPQ/UEA).

Em termos de graduacdo o CESP/UEA, atende atualmente um total de 2.610 (dois mil
seiscentos e dez) alunos matriculados, sendo: 1.667 (um mil, seiscentos e sessenta e sete) nos 8
(oito) cursos regulares nas Licenciaturas em Ciéncias Biologicas, Fisica, Historia, Geografia,
Letras — Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e Pedagogia, 833 (oitocentos e trinta e trés)
distribuidos em 8 cursos, sendo 4 (quatro) bacharelados em oferta especial presencial modular e 4
(quatro) Tecndlogos na modalidade especial mediado e 110 (cento e dez) na pds-graduagao.

De acordo com documentos analisados, o Curso de Licenciatura em Matematica, tem 206
(duzentos e seis) alunos matriculados, desses 04 desenvolvem Projeto de Iniciagdo Cientifica

através do (PAIC/FAPEAM/UEA), 05 alunos estdo em Projeto de Monitoria e 60 participam do
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Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), sob a coordenacdo de trés
professores formadores. Vale destacar que uma das fungdes que todo centro de formacgdo de
professores deve desenvolver de acordo com Marcelo Garcia (2013, p.67) “é o diagndstico das
necessidades formativas dos professores, que envolve o conjunto dos problemas, caréncias e
dificuldades encontradas pelos docentes no desenrolar do seu ensino”.

Nesse sentido o CESP/UEA vem cumprindo um papel importante, visto que, a partir da
formagdo da primeira turma de Licenciatura em Matematica do Centro de Estudos Superiores de
Parintins (CESP) em 2005, os egressos vém sendo inseridos nas escolas publicas da Educacdo
Basica suprindo a demanda do mercado de trabalho. Temos egressos aprovados em concursos
publicos atuando na UEA, UFAM, IFAM entre outras institui¢des de ensino tanto na capital quanto
no interior do Amazonas, e segundo dados da Coordenadoria da Secretaria de Educagdo do
Amazonas (SEDUC) em Parintins, 80% dos professores aprovados no ultimo concurso da SEDUC,
sdo egressos do CESP/UEA.

Também ¢ possivel perceber que o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(IDEB) em Parintins vem mudando, ainda que, de modo timido. Vale destacar que, de acordo com
os ultimos dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o desempenho em
Matematica ¢ o pior em uma década, além disso, os dados divulgados em 2016 pelo Ministério da
Educagdo (MEC), mostram que apenas dois Estados cumpriram a meta: Amazonas e Pernambuco.
Em Parintins os indices apresentaram significativa melhoria e passaram de 3,3 em 2005, para 4.6

em 2015, (MEC/INEP, 2016), essa evolugdo estd expressa no grafico da figura 12.

EVOLUGAO DO IDEB =

-®- Municiplo -@- Meta do municiplo

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Figura 12: Evolucdo do IDEB em Parintins
Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2015).
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Podemos atribuir tais avangos nos indices do IDEB, ao empenho dos alunos e, sobretudo,
a qualificacdo do quadro de professores da Educacdo Basica em Parintins/AM, e, por conseguinte
a presenca do CESP/UEA no municipio, visto que, em apenas uma década (2000-2010), segundo
nossa pesquisa de mestrado (BELTRAO, 2012) Parintins mudou de 37% para 69% o quadro de
professores com qualificacdo em Licenciatura em Matematica, quando em décadas anteriores a
disciplina era ministrada por sacerdotes, advogados e profissionais de outras areas.

Esses dados mostram que o municipio precisa avangar mais na formacgdo de seus
professores, ndo ¢ possivel se obter bons resultados em matematica com mais de 30% dos
professores da Educacdo Basica, atuando sem qualificagdo na area e, por conseguinte, sem acesso
a uma série de conhecimentos e habilidades que sdo imprescindiveis ao ensino, o resultado dessa
falta de qualificacdo ¢ bem conhecido: a proficiéncia dos alunos da Educacdo Bdésica em
matematica fica abaixo do esperado como visto nos resultados do IDEB.

Nesse contexto, o professor formador que atua na Licenciatura em Matematica assume
papel importante, visto que, sua forma¢do ndo pode ser trivializada, esse profissional precisa ter
oportunidade de aprender a ensinar e se atualizar, visto que a ciéncia da educacgdo ¢ considerada
complexa, mas ensindvel. Assim, consideramos que sejam necessarios efetivos investimentos na
Educacdo Basica para que os resultados possam aparecer na mesma propor¢do, mas o fator
qualificacdo dos professores que atuam na Educacdo Bdsica, essa s6 ocorrera se os professores
formadores tiverem éxito em suas atua¢des nas licenciaturas (BELTRAO; GONZAGA, 2013).

Em seus relatos, os formadores expressaram que os alunos egressos do Ensino Médio,
ingressam na universidade apresentando baixo indice de conhecimentos basicos em matematica.
Nesse sentido o CESP/UEA, tem buscado a melhoria da qualidade do ensino em particular com o
da matematica, desenvolvendo diversos projetos voltados a pesquisa e extensdo junto a
comunidade parintinense. Como exemplo temos o Projeto Olimpiada Parintinense de Matematica,
que vem sendo implementado desde 2004, ano de nosso ingresso no CESP/UEA, ainda na condicao
de professor tempordrio, tal projeto vem sendo desenvolvido pelo Colegiado de Matematica do
CESP/UEA, envolve académicos e toda comunidade escolar do municipio tanto da zona urbana
quanto zona rural de Parintins e certamente também tem contribuido para a melhoria da educagao

em Parintins.
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Desse modo, no cenério amazdnico, cuja complexidade ¢ portentosa e desafiadora, temos
na UEA um novo centro gerador de ideias e de agdo para o desenvolvimento da Amazdnia,
sobretudo o desenvolvimento e a valorizacdo do homem amazonico (OLIVEIRA, 2017). Nesse
contexto, o CESP/UEA, tem o compromisso de atender a complexa realidade do interior no Baixo
do Amazonas, direcionando suas atengdes para as necessidades do homem da regido, de forma a
abranger diversas areas do conhecimento.

Destaca-se que um dos objetivos do CESP/UEA ¢ adotar um modelo de universidade
publica, contribuindo para a transformagao da realidade do pais, em particular da Regido do Baixo
Amazonas e adjacéncias, oferecendo ensino e formagdo com qualidade, valorizando a cultura,
estimulando a pesquisa e a extensdo, gerando e divulgando conhecimento cientifico em todas as
areas do saber e contribuindo para o desenvolvimento sustentavel do Estado do Amazonas e da
Regido Amazodnica.

Este itinerario histérico do CESP/UEA est4, portanto, diretamente ligado ao meio
sociocultural e econdmico em que se insere, busca responder as aspiragdes da sociedade
parintinense, visando o desenvolvimento regional preservando a cultura, a vocagdo e o meio
ambiente. Centrada no ensino, pesquisa e extensdo, o CESP/UEA tem no conhecimento o seu eixo
de estruturacdo e acdo organizacional, produzindo-o, sistematizando-o e tornando-o acessivel,
sobretudo, através da formagao profissional e intelectual dos jovens que nela ingressam e também
pela atuacdo de seu corpo docente e técnico-administrativo, na priorizagdo dada a atividade de
pesquisa e as atividades de extensdo e nos servigos oferecidos a populacdo, mantendo-se em
permanente didlogo com a sociedade.

Enfim, o CESP/UEA tem sido uma grande referéncia no desenvolvimento regional do
Baixo Amazonas, na interiorizagdo da educacdo e nos projetos de desenvolvimento social no
municipio de Parintins. E nesse cenario que estdio os sujeitos de nossa pesquisa, constituidos por

professores formadores da Licenciatura em Matematica do CESP/UEA.

3.2.3 O Curso de Licenciatura em Matematica do CESP/UEA

O Curso de Licenciatura em Matematica do Centro de Estudos Superiores de Parintins,

que integra o projeto de interiorizagdo da Universidade do Estado do Amazonas, forma o professor
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de Matematica, com o perfil de um profissional da 4rea da educagdo detentor das caracteristicas
suscitadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Uma das finalidades do curso ¢ ampliar a formacao de profissionais na area do Ensino de
Matematica, considerando a demanda da regido e a escassez de docentes qualificados registrada
pelas estatisticas oficiais. De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC, 2001), o objetivo
do curso ¢ a qualificagdo de professores de matemadtica para atuarem no Ensino Bésico, cumprindo
assim a meta imposta pela LDB 9.394/96 de que os professores do ensino basico devem possuir
diploma de ensino superior (PPC, 2001. p. 29).

Desde a sua fundagdo em 2001, os professores do curso prestavam servigco por meio de
processos seletivos, sendo admitidos através de contratados tempordrios semestrais, assim, a
maioria dos professores vinham de outras cidades do Amazonas e de outros estados para ministrar
aulas no CESP/UEA. Esse fato, ao nosso entender, gerava dificuldades na qualidade do curso, visto
que os professores vinham, ministravam aulas e ao término do contrato voltavam para suas cidades,
muitas vezes nem mesmo conheciam a realidade da cidade, nem as dificuldades locais do cotidiano
dos alunos.

A partir de 2009, essa realidade mudou. Com a realizagdo do concurso publico para
professor, o Curso de Licenciatura em Matematica do CESP/UEA passou a ter corpo docente
proprio, do qual tenho o privilégio de fazer parte, desse modo, a maioria dos professores fixaram
residéncia em Parintins/AM, fato que beneficiou a qualidade do curso oferecido. Temos a
compreensdo de que nosso envolvimento com o contexto social local favoreceu o desenvolvimento
do trabalho, principalmente por se tratar de um curso que tem como objetivo formar professor de
matematica para a Educacao Basica. Segundo o PPC (2001) do curso, seu objetivo ¢ a qualificacdo
de professores de matematica para atuarem no Ensino Bésico, cumprindo assim a meta imposta
pela LDB 9.394/96 de que os professores de Ensino Bésico devem possuir diploma de ensino
superior (PPC, 2001, p.10).

Nesse contexto um fator importante a destacar no PPC (2001) ¢ a forma de acesso dos
alunos ao curso, que desde a primeira turma deu-se por meio de vestibular da UEA realizado em
2001, quando os alunos aprovados ingressaram na Licenciatura em Ciéncias (Matematica e Fisica),
visto que o Estatuto da UEA aprovado pelo Decreto N° 21963, publicado no DOE de 27/06/2001,

tinha o nome de “CIENCIAS”, porém o referido estatuto foi devidamente retificado pela Lei
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Delegada N°© 42 de 25/07/2005 para Matematica. Devido a este fato, apds os alunos terem cursado
dois periodos foi possivel fazer opcao pela licenciatura de sua preferéncia: Matematica ou Fisica.
Desse modo, em 2005 o CESP/UEA, formou sua primeira turma de Licenciatura em Matematica.

A partir do trabalho coordenado pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE), envolvendo os
proprios docentes, os discentes do Curso de Licenciatura em Matematica, e os técnico-
administrativos do CESP/UEA aprovou o novo PPC (2013), do curso cujo objetivo ¢ a formacao
de professores de matematica para o Ensino Bésico, adequando-se as politicas de formagao de
professores presentes na legislagao brasileira dentre da quais citamos a LDB 9.394/96, os pareceres
CNE/CP 9/2001 e 27/2001 e as resolugdoes CNE/CP N° 1 e N° 2. implementando a pratica como
componente curricular e o estagio supervisionado (PPC, 2013. p. 7).

Outro destaque do (PPC, 2013) ¢ o acesso as vagas destinadas aos Cursos de graduagao
em Licenciatura em Matematica no CESP/UEA, que se d4 por meio do Concurso Vestibular e do
Sistema de Ingresso Seriado (SIS), que € composto de trés etapas. Na primeira etapa do processo
seletivo, participam os estudantes do 1° ano do Ensino Médio (EM), na segunda etapa, os
estudantes do 2° EM e na terceira etapa os estudantes do 3° EM, definindo-se, na terceira etapa, os
candidatos classificados e o subsequente acesso dos mesmos a UEA.

A distribui¢do de vagas segue o estabelecido na Lei N° 2.894/2004, (AMAZONAS, 2004)
e as normas aprovadas pelo Conselho Universitario (CONSUNIV) — 6rgao colegiado de carater
normativo, consultivo e deliberativo da UEA. Outras formas de acesso sdo a transferéncia
facultativa, a reopgao de curso e a sele¢ao de portador de diploma, que ocorrem por meio processo
seletivo (PPC, 2013, p.18). Assim, a UEA, busca expandir a formagao de professores para além do
espaco do CESP e do proprio municipio de Parintins/AM, mostrando dessa forma, a importancia
do curso para toda regido do Baixo Amazonas.

O PPC (2013), também destaca a nova carga horaria do Curso que ficou estabelecida em
3.200 horas distribuida da seguinte forma: 2.200 horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza-cientifica-cultural 400 horas de pratica como componente curricular, 400 horas de Estagio
Curricular Supervisionado e 200 horas para atividades académico-cientifico-culturais
complementares, totalizando assim 3.200 horas. Em relacdo a integralizacdo curricular, o
CESP/UEA utiliza o sistema de créditos relacionados a carga horaria. Nesse sistema, um crédito

corresponde a quinze horas/aula tedricas ou trinta horas de atividades praticas PPC (2013).
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Consideramos no momento essa carga horaria seja adequada a formacao, pois permite que o aluno
conclua o curso no prazo minimo de quatro, como estabelece a Lei.

O Curso de Licenciatura em Matematica do CESP/UEA, de acordo com o atual PPC,
(2013, p.40) “visa formar o professor de Matematica para exercer suas atividades profissionais em
escolas dos sistemas publicos e particulares de ensino, no exercicio do magistério no Ensino
Fundamental (do 6° ao 9° ano) e Ensino Médio™.

Quanto ao perfil do egresso, esse deverd ser de um profissional da area da educagdo

detentor das seguintes caracteristicas:

Dominio do conhecimento matematico especifico com consciéncia do modo de produgio
proprio desta ciéncia [...]. Trabalho em equipe de modo a integrar-se com os professores
da sua e de outras areas, no sentido de contribuir com a proposta pedagogica da escola e
favorecer uma aprendizagem multidisciplinar e significativa dos alunos. Utilizagdo
adequada do rigor dedutivo num processo de demonstracdo. Utilizacdo de metodologias e
recursos didaticos diversificados, de modo a favorecer a aprendizagem significativa de
Matematica; Avaliagdo dos resultados de suas ac¢des de forma continuada; [...]
Comprometimento com um processo continuo de aprimoramento profissional, incluindo
o uso de novas tecnologias e demais recursos que permitam adaptar-se as demandas
socioculturais de seus alunos (PPC, 2013, p.39).

Além do perfil do egresso, julgamos importante destacar dois aspectos, o primeiro diz
respeito ao perfil do professor e o segundo, trata das habilidades e competéncias desejaveis a ser

desenvolvidas pelo Curso.

O Licenciado em Matematica deve ser um profissional da area de educagdo, tendo no seu
perfil as seguintes caracteristicas: Visdo do seu papel social de educador; capacidade de
agir com sensibilidade na interpretagdo das a¢des de seus educandos; contribuir, por meio
do ensino da matematica, ao exercicio da cidadania; sélida formac¢do académica, com
possibilidades de formagao continuada; atuagao em equipes multidisciplinares e emprego
de praticas facilitadoras do processo ensino-aprendizagem. [...] planejamento e elaboragio
de propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a Educagdo Basica; analise de
textos de Matematica; dominio e utilizagdo de raciocinios algébricos e geométricos;
formulagdo de problemas matematicos e utilizagdo dos conhecimentos cientifico
pedagdgicos para encontrar solugdes; produgdo de textos matematicos adequados para a
Educacao Basica; [...] (PPC, 2013, p.68).

Para alcancar este perfil e desenvolver tais habilidades e competéncias ¢ enfatizada a
importancia da participagdo dos professores formadores do curso, assim como, a sua propria

formagdo continuada. O texto trata, ainda, da formagdo desejavel para os licenciandos e o
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compromisso dos formadores neste processo, assim o desafio posto aos professores de Matematica,
enquanto formadores, expressa no texto do PPC (2013, p. 67) ¢, “a disposi¢do de permitir em seu
fazer académico o novo, a mudanga de conceitos e praticas. E ser capaz de articular, de forma
equilibrada, os conteudos cientificos da formacao do licenciado a préatica, evitando a agdo docente
norteada pelos extremos: conteudismo ou pedagogismo”.

Diante destas coloca¢des quanto ao perfil do licenciando a ser formado, bem como ao
desafio do formador de professores constantes no PPC (2013), fazemos uma reflexdo quanto a
nossa propria formagdo como professora formada por um curso de Licenciatura em Matematica,
bem como de nossa experiéncia como professora desse curso.

Ressaltamos que, quando aluna ndo conseguimos vivenciar ao longo dos quatro anos de
formacao estas dimensdes propostas ao perfil do professor a ser formado, nossa formacao sempre
foi conteudista, como ja expressamos no quando abordamos a génese da tese. Nesse sentido, ¢
possivel afirmar que mesmo na contemporaneidade essa problemadtica ainda persiste, visto que
assim destacam Hofstetter e Valente (2017, p. 201): “os estudantes de pedagogia e de licenciatura
se formam sem saber ensinar, pois tiveram excesso de teoria”. Em relacdo as disciplinas
pedagogicas em nossa formagao, essas sempre foram desvinculadas das disciplinas especificas.

Assim, nossa visdo de formacdo restringiu-se a aprender matematica, € ndo nos
proporcionou experimentar o ambiente, ou as implicagdes da docéncia, como o compromisso
social, ou de estratégias de aprendizagem para com os alunos. No inicio da docéncia na licenciatura,
também nao tinhamos preocupacdes de proporcionar aos futuros professores as dimensdes que nao
fossem os contetidos matematicos, uma vez que reproduziamos o que nossos formadores faziam,
isto €, o conteudo pelo conteudo. Somente apos experiéncias ja mencionadas anteriormente ¢ que
buscamos compreender de que forma podiamos contribuir para proporcionar aos futuros
professores outras competéncias que fazem parte da docéncia.

Apods estas reflexdes e, com base nas observagdes realizadas, questionamos se 0s
professores formadores que atuam na Licenciatura em Matematica do CESP/UEA tém pleno
conhecimento do PPC, dos seus objetivos. Entretanto, de acordo com suas narrativas percebemos
que a maioria dos formadores ignoram questdes ali postas, embora afirmem que o PPC seja o
instrumento basico da gestdo do ensino e o propulsor dos objetivos fundamentais do perfil

profissional que se pretende construir. Como exemplo desse aspecto, nés mesmos s6 tivemos
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acesso de forma mais efetiva ao PPC, talvez porque participamos da equipe de sua reformulagdo
em 2013, posto que durante varios anos, atuamos dando formagdo sem nem mesmo conhecer de
forma clara o documento que rege o curso do qual fazemos parte como docente.

Nossa opinido, quanto ao perfil do professor de matematica expressa no PPC deve ser de
um profissional com multiplas competéncias, embora tenhamos a concepgao de que alcangar essa
formacao por enquanto, parece-nos uma utopia. Considerando o que foi enfatizado na época do
curso que nos formamos, assim como nos cursos de especializagdo que participamos, a formagao
especifica foi a conteudista da matematica, e atualmente esse embasamento ainda € muito presente,
tanto no curso de licenciatura, quanto na pds-graduagao. Desse modo, questionamos: sobre o modo
como os formadores tratam a formagdo e as suas experiéncias de praticas pedagogicas? Quais
prioridades estabelecem no processo de ensinar e aprender a futuras professores de matematica?

Diante do exposto, nosso esfor¢o foi de explicitar o que denominamos de cendrio da
pesquisa, a fim de estabelecer as estratégias de entrada a utilizar, o contato com as fontes de
informacdo, com base em Esteban (2010, p.215) quando essa orienta que: “a apresentacdo da
pesquisa, a identificacdo de informantes-chave, a adogdo de um papel, o grau de participagdo e o
abandono do cenario sdo todas questdes que, em um momento ou outro do processo, o pesquisador
deve abordar, tomar posi¢do e agir”.

E desse modo que buscamos caracterizar nesse cenario o Curso de Licenciatura em
Matematica do CESP/UEA, com destaque a um pouco da sua historia, do perfil e dos seus

objetivos, visto que os interlocutores da pesquisa sdo os formadores desse curso.

3.2.4 Os interlocutores: formadores de professores de matematica do CESP/UEA

O Colegiado do Curso de Licenciatura em Matematica do Centro de Estudos Superiores
de Parintins atende atualmente 16 cursos de graduacdo que possuem alguma disciplina ligada a
Matematica. Para o desenvolvimento do trabalho de campo e, principalmente, considerando a
trajetoria profissional na instituicdo pesquisada e a proximidade com os professores formadores do
Colegiado do Curso, a fim de atender os objetivos propostos no estudo, foi necessario estabelecer

critérios para a defini¢ao dos interlocutores da pesquisa — professores formadores.
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Primeiramente considerou-se como critério de sele¢do a atuagao dos formadores no Curso
de Licenciatura em Matematica do CESP/UEA. Os formadores deveriam ser graduados em
Matematica, em especial Licenciatura em Matematica e ter disponibilidade a participar da pesquisa.
Consideramos nessa opgao, a importancia do componente “experiéncia” na reconstituicao da base
de conhecimento, na formag¢do do formador e, portanto, para o desenvolvimento dessa
investigacdo. Este foi, portanto, o critério de exclusdo, por se considerar que os formadores
licenciados possuem formagdo pedagdgica e ao longo de suas carreiras se encontra 0 Nnosso
objeto/fendmeno — formacdo do professor formador e os processos de construcdo da base de
conhecimentos mobilizados na sua pratica na Licenciatura em Matematica.

Em uma pesquisa qualitativa, considera-se que o universo proposto nao deve se preocupar
com a generalizacdo, mas sim atentar para rigor cientifico. Nesse sentido Esteban (2010, p.214),
ao tratar deste aspecto e da ética na pesquisa qualitativa, afirma que o pesquisador “cria vinculos
pessoais no decorrer da pesquisa, que o obrigam a realizar esse dificil exercicio de malabarismo ao
tentar equilibrar seu papel como pesquisador € a0 mesmo tempo como pessoa proxima e sensivel
a realidade que tenta conhecer, compreender ou transformar”.

Desse modo, com o compromisso ético que nos propomos a desenvolver a pesquisa,
buscamos cumprir todas as exigéncias formais para o desenvolvimento do estudo. Primeiro
solicitamos por meio de carta ao Diretor do CESP/UEA, que se encontra no Apéndice 1,
autorizacdo para desenvolvermos o trabalho na institui¢ao explicitando as intengdes da pesquisa.
Assim, foi colocado a disposi¢ao todo material que seria utilizado na constru¢do de nossa Tese
Doutoral, bem como toda e qualquer documentacdo da Universidade que fosse considerada
necessaria ao estudo.

De posse do termo de anuéncia, disponivel no Anexo 1, nossa preocupacao inicial foi
encaminhar a proposta da pesquisa para as instancias institucionais responsaveis em aprovar seu
desenvolvimento. Porém, para que pudéssemos coletar dados na Universidade, houve a orientacao
do Comité de Etica em Pesquisa da UEA a respeito das exigéncias da aprovagao do projeto de tese
junto ao Ministério da Saude, por meio da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Assim, deu-se inicio ao processo de envio do formuléario do projeto de pesquisa junto ao
Ministério da Satde, por meio do site Plataforma Brasil, no dia 21 de abril de 2016. Junto ao

formulario foi encaminhado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que na
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concepgdo de Esteban (2010, p. 216), o “consentimento livre e esclarecido significa que os sujeitos
da pesquisa tém o direito de ser informados que serdo estudados, o direito de conhecer a natureza
da pesquisa e as possiveis consequéncias dos estudos em que se envolvem”. Também
encaminhamos os instrumentos de coleta de dados, roteiro das entrevistas € observagdes,
disponiveis nos Apéndices 2, 3 e 4 respectivamente.

Em 15 de junho de 2016, com aprovagdo do projeto, pelo Ministério da Saude, por meio
da Plataforma Brasil, o Comité de Etica em Pesquisa da UEA aprovou nossa proposta de pesquisa,
emitindo o Parecer Consubstanciado do CEP N° 1.590.716 que se encontra no Anexo 2.

A partir da aprovagao das exigéncias formais para o desenvolvimento do estudo, entramos
em contato com a coordenacdo do Curso, que nos forneceu uma relacdo de todos os professores
formadores do colegiado de Matematica do CESP/UEA atuantes no ano de 2016. A lista fornecida
apresentava o total de 21 professores. Desse total apenas 08(oito) possuiam Licenciatura em
Matematica, correspondendo a 38% do colegiado do curso. A partir dessa sele¢do, iniciamos o
estabelecimento das relagdes com os interlocutores da pesquisa.

O contato com os formadores teve inicio no final do més de julho de 2016, ap6s nosso
retorno do Semindrio de Pesquisa I da REAMEC, realizado em Belém-PA, no qual foi apresentado
nosso Projeto de Tese, para cumprimento de créditos no curso de doutorado. Esclarecemos que os
contatos com os interlocutores ocorreram de modos distintos, uns pessoalmente, outros por meio
de ligacdes telefonicas, porém todos com o mesmo objetivo, ou seja, de apresentar a proposta e
verificar a possibilidade de colaboragdo desses ao trabalho de pesquisa.

Os oito professores formadores contatados se dispuseram em participar do processo e
todos assinaram o TCLE antes do inicio das entrevistas narrativas. Desse total sete formadores se
encontravam em pleno exercicio da docéncia e apenas um estava afastado temporariamente de suas
atividades por motivo de licenca médica, porém esse gentilmente também se dispOs a integrar a
pesquisa.

Ao nos reportar aos sujeitos do estudo, optamos por utilizar nomes ficticios, como forma
de assegurar o anonimato dos formadores, preservar suas identidades profissionais e garantir o que
foi assegurado no TCLE assinado pelos mesmos.

Os pseuddnimos adotados foram: Prof. Alfredo; Prof. Marcelo; Prof. Rui; Prof*. Maria;

Prof. Ricardo; Prof*. Amélia; Prof. Dorval e Prof®. Sheila. Assim, foi composto o grupo de
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interlocutores — professores formadores. Com cada um foram agendadas as possiveis datas segundo
a disponibilidade mais apropriadas para a realizagdo das entrevistas narrativas. Desse modo,
prosseguimos os contatos com os interlocutores, que em sua maioria deu-se no proprio CESP/UEA,
em datas e horarios diversos de acordo com a disponibilidade de cada formador. Os instrumentos

utilizados para construcao dos dados sdo descritos a seguir.

3.3 Processo de construcio e analise dos dados

Ao comegar o trabalho de campo, nossa preocupacao inicial foi em definir os instrumentos
e os procedimentos que estariam ligados a coleta e, por conseguinte a constru¢ao dos dados para
posterior analise. Por fazer parte do Colegiado de Matematica do CESP/UEA, de certa forma ja
possuia conhecimento da estrutura e funcionamento do Departamento, fato que contribuiu para o
processo, porém fez-se necessario analisar toda a documentacdo pertinente a pesquisa, assim foi
dado o primeiro passo em busca do objeto/fendmeno — formagdo do professor formador e os
processos de constru¢do da base de conhecimentos mobilizados na sua pratica na Licenciatura em
Matematica.

Considerando os objetivos e as questdes norteadoras da pesquisa, apos discussdes com a
orientadora, ficou acordado que seriam utilizados, analise de documentos, entrevista narrativa
(Apéndice 3), e observagdo (Apéndice 4), também seria feito uso de um didrio de campo para
devidas anotagdes visto que, essas técnicas combinadas poderiam nos levar a apreensdo do contexto
no qual o objeto/fendmeno se realiza e desse modo ser possivel alcancar os objetivos propostos.

Como comentado anteriormente, devido a condi¢ao de docente no CESP/UEA ha mais de
uma década, a observagdo do cotidiano dos professores formadores foi intensa, pois a cada
entrevista realizada havia a oportunidade de interagir com os interlocutores de pesquisa no seu
ambiente de trabalho: a sala do colegiado de curso. Deste modo, a observagdo integrou-se aos
demais instrumentos de coleta de dados.

Levando em conta estes aspectos, a observagao ratificou-se também, pelo fato de que,
enquanto docente na instituicdo pesquisada, houve a intensa participagdo nos planejamentos,
reunides de colegiado, convivéncia diaria. Como membro do Nucleo Docente Estruturante (NDE)

do Colegiado de Matematica, foi possivel participar e observar no periodo de 19 a 26/09/2016 do
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processo de avaliagdo do curso de matematica do CESP/UEA junto a Comissdao do Conselho
Estadual de Educacdo do Estado do Amazonas, que foi presidida pelo Professor Mestre Edilmar
Martins Passos juntamente com Professora Mestra Meng Huey Hsu.

Nesse periodo observamos as consideragdes feitas pelos formadores e interagimos nas
avaliagdes sobre o andamento do curso nas quais eles relatam dificuldades no processo de formacao
do professor de matematica para o ensino basico. Esses encontros também foram importantes pela
possibilidade de interagirmos com os formadores na discussdo de questdes pertinentes a
conhecimentos profissionais considerados necessarios a formagao dos licenciandos.

Por conta da nossa vivéncia na condi¢ao de pesquisadora e formadora atuante em cursos
de graduacdo e pos-graduagcdo do CESP/UEA, a observacao no cotidiano dos interlocutores se deu
de forma intensa. E importante destacar que a observagdo ocorreu simultaneamente durante todo o
processo de pesquisa, no ambiente de trabalho, onde os interlocutores foram entrevistados, ou seja,
a sala do colegiado de curso.

A observacdo ¢ indispensavel a qualquer processo de pesquisa, contudo deve ser agregada
a outros procedimentos de construgdo das informagdes, como também, pode ser utilizada de forma
exclusiva. Deste modo, a observagao ¢ um exame detalhado que se faz sobre determinado aspecto
que se pretende investigar (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013).

Destacamos, no entanto, que a observagao nao objetivou verificar a veracidade da fala dos
formadores, nem encontrar culpados, mas, devido a condicdo de docente no CESP/UEA, a
percepcao do cotidiano dos professores foi imprescindivel, pois a cada entrevista havia a
oportunidade de interacdo com os formadores no seu ambiente de trabalho. Assim, a observacao
integrou-se de forma natural aos demais instrumentos de coleta de dados.

A contribuigdo da observacdo ao desenvolvimento da pesquisa “reside no fato de
podermos captar uma variedade de situacdes ou fendomenos que ndo sdo obtidos por meio de
perguntas, uma vez que, observados diretamente na propria realidade, transmitem o que héa de mais
imponderavel e evasivo na vida real” (ANDRE, 2008, p. 26).

O diario de campo foi utilizado para o registro das observagdes, ao qual posteriormente
recorreremos as anotacdes e situagdes consideradas interessantes, de modo a construir detalhes que

serviram como apoio a andlise dos dados obtidos por meio dos demais instrumentos. Nesse
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contexto o didrio de campo foi um amigo silencioso, pois nele foram também registradas angustias
e percepgdes, que nao poderiam ser obtidas por meio das demais técnicas adotadas.

A partir das observacdes realizadas no ambiente natural dos sujeitos, podemos inferir que,
dada a natureza da funcdo do professor formador, os interlocutores também atuam
institucionalmente com intensidade também nas decisdes universitarias dos cursos de licenciatura,
o que lhes permite expressar uma compreensao mais ampla acerca dos conhecimentos base para o
ensino, bem como das dificuldades que precisam ser superadas no desenvolvimento profissional
da docéncia na Licenciatura em Matematica.

Os Curriculos Lattes dos formadores, o PPC, dentre outros documentos do Curso de
Licenciatura em Matematica do CESP/UEA, fora utilizado como fontes de informagdes de dados
em busca de subsidios para suporte da pesquisa. Buscamos nesses documentos informagdes de
experiéncias descritas pelos formadores como importantes em sua vida profissional, podendo assim
triangular com as observagdes € a entrevista narrativa, momento em que foi possivel solicitar
esclarecimentos que se fizeram necessarios. Seguimos inicialmente as orientagdes de Trivifios

(2012, p. 138), que assim explicita em seus pressupostos:

O pesquisador qualitativo considera a participagdo do sujeito como um dos elementos de
seu fazer cientifico, apoia-se em técnicas e métodos que reunem caracteristicas sui generis,
que ressaltam sua implicagdo e da pessoa que fornece as informagdes. [...] a entrevista
semiestruturadas, a entrevista aberta ou livre o questionario aberto, o método de analise
de conteudo os instrumentos mais decisivos para estudar os processos e produtos nos quais
esté interessado o investigador qualitativo.

As técnicas de coletas de coleta de dados mencionadas exigem aten¢do especial ao
informante, ao observador e as anotacdes de campo. Os pesquisadores qualitativos no dizer de
Moreira (2004, p.51), “adotam uma variedade de técnicas para coletar dados sobre aspectos do
comportamento humano”. O autor ressalta que essas técnicas tém algo em comum com o método
fenomenoldgico, sendo que a entrevista ¢ a principal forma de coleta de dados do pesquisador
fenomenologo.

Assim, na condi¢ao de pesquisadores qualitativos, com base nas analises dos Curriculos
Lattes dos oito formadores e do PPC do Curso, embora possuir gradua¢do na Licenciatura em

Matematica fosse a condi¢do sine qua non para participar da pesquisa, consideramos ser relevante
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para o estudo, mostrar na tabela 5, ainda que, de forma sucinta algumas caracteristicas do perfil

académico e experiéncia profissional de cada professor formador.

Tabela 5: Informacoes Profissionais

< . - DISCIPLINAS QUE A~
FORMADOR GRADUACAO POS-GRADUACAO MINISTRAM EXPERIENCIA
Llcenc1’at.ura em Mestrado em Educagao e Matematica Elementar, Ensino
Matematica; . A . - .
e Marcelo Ensino de Ciéncias na Estagio Supervisionado Fundamental e
Bacharel em . L1
.. ~ Amazonia. Iell Médio
Administracdo
Licenciatura em Especialista em Ensino da ~ Algebra Linear, Calculo
e Sheila L Matematica na Educagao Dif. e Integral I Nogdes
Matematica L . . . LS
Bésica e Ensino Superior. = de Variaveis Complexas
. . . alculo Dif. e Integral
e Ricardo Licenciatura em Mestrado profissional em 1C:12cuB0ioeslta tiz ticrall Zgra
Matematica Matematica (PROFMAT) > ..
EquagdesDiferenciais
Mest.r & dO. em Ed. ¢ EI}Sl.n °  Mat. na Ed. Infantil e
de Ciéncias na Amazonia o .
- . . Anos Iniciais do Ens. e Ensino
e Amélia Licenciatura em e em Estudos .
" N Fundamental, Estdgio Fundamental e
Matematica Amazonicos, Doutorado .. e
~ A Supervisionado III e Meédio
em Educacdo em Ciéncias MetodologiaPesquisa
¢ Matematica & quisa.
. ~ Matematica El t .
Bacharel Filosofia =~ Mestrado Educagao e atenatica BICeENtat, o phsino
. . . A Geometria
e Dorval Licenciatura em Ensino de Ciéncias na o . . Fundamental e
2l " . Matematica Aplicada a iy
Fisica e Matemat. = Amazonia . . Meédio
Biologia
Introducio a Algebra
 Maria Licenciatura em Mestrado em Matematica - Algebra linear
Matematica Algebra Geometria Descritiva
Estatistica Basica
. . a . ree ° i
Licenciatura em Mes.trado Ed.lAlcagao N Geometria Analitica BB
e Alfredo " Ensino de Ciéncias na i Fundamental e
Matematica . Matematica Elementar R
Amazonia Médio
. - . Al Li I
. Licenciatura em Especialista no Ensino de gebr.':} | near > eFundamental e
e Rui Matematica elementar

Matematica

Matematica

Geometria [

Médio

Fonte: Curriculo Lattes e PPC (2017)

Como mostrado na tabela 5, ¢ possivel destacar que além da formacao inicial comum —

Licenciatura em Matematica, dois professores formadores cursaram uma segunda graduagdo em

areas diversas. Destaca-se ainda, que, apenas trés formadores ingressaram na Licenciatura em

Matematica sem possuir experiéncia profissional no Ensino da Educagdo Basica, os cinco demais

formadores j& ministraram e/ou ministram aula no Ensino Fundamental e Médio.
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No grafico da figura 13, a seguir, ainda que se faca de forma sintética, consideramos
importante evidenciar informagdes profissionais dos formadores, relativas a titulagdo, visto que
limitagdes da formagao do docente do ensino superior, de acordo com Almeida (2012, p.68), “tém
sido identificadas como um dos fatores que dificultam a vida académica dos estudantes, ensejando
o reconhecimento de que a qualificacdo profissional dos professores tem peso determinante na sua
atuagdo e, consequentemente, na qualidade do ensino ministrado”.

Certamente devido a essas constatagdes, acdes de formacao estdo cada dia mais presente

no interior das instituicdes de ensino superior e nas politicas voltadas a esse nivel de ensino.

Titulagao

m Graduacdo / Especializacio m Mestrado = Doutorado

Figura 13 - Informagdes profissionais relativas a titulagdo
Fonte: Autora (2018)

As informagdes profissionais dos interlocutores apresentadas no grafico 3 nos permitem
inferir algumas consideragdes. Em nivel /ato sensu, 25% dos formadores atuam na Licenciatura
em Matematica apenas com Graduagdo e alguma especializagdo na area, em relacdo a formacao
stricto sensu, t€m-se que 62% dos professores possuem mestrado e apenas um professor formador
¢ doutor, o que corresponde a 13% do quadro de formadores que integram a pesquisa.

Tais percentuais evidenciam uma assimetria entre o nivel de doutorado e os outros niveis
de formagao, porém essa heterogeneidade na formagao dos professores se apresenta como potencial
para confrontar as concepgdes distintas do professor formador sobre os processos de construcdo da

base de conhecimentos mobilizados na sua pratica na Licenciatura em Matematica.
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E importante destacar, como ja explicitado anteriormente, a pesquisa foi conduzida pela
Histdria Oral. Nessa perspectiva metodoldgica, no processo de producio de dados, a entrevista se
configura como principal técnica desse método. Segundo Alberti (2005, p.27) “¢é para 14 que
convergem os instrumentos iniciais de implementagdo do projeto de pesquisa, e ¢ de 14 que partem
os esfor¢os de tratamento do acervo”. Desse modo, entendemos que, ¢ na realiza¢do da entrevista
que se situa efetivamente o fazer da Historia Oral, e, € sobre essa técnica utilizada na produgao de

nossos dados que abordaremos a seguir.

3.3.1 A entrevista narrativa

Os dados da pesquisa foram produzidos a partir de Entrevistas Narrativas (EN) com os
professores formadores. Optamos pela EN por entender que esse instrumento permite que o
entrevistado expresse mais livremente seus pensamentos, procurando evitar, dessa forma, romper
com o esquema pergunta-resposta recorrente em outros instrumentos de coleta de dados
(SCHUTZE, 2011).

O uso de narrativas como forma de expressdo de mencionar um fato ou contar uma histéria
estd presente em toda experiéncia humana. Considero que, as narrativas produzidas pelos
formadores, representam na perspectiva defendida por (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 29)
“um modo bastante fecundo e apropriado dos professores produzirem e comunicarem significados
e saberes ligados a experiéncia”. Os autores ressaltam a necessidade de se investigar e estudar
narrativamente a experiéncia educacional de modo a compreender o fendmeno estudado num
ambiente de colaboragdo entre pesquisador e participante.

Segundo (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2012), essa técnica evita pré-estruturagdo da
entrevista, permitindo que a perspectiva do entrevistado se revele mais facilmente. Ao narrar suas
historias, o entrevistado usa sua propria linguagem espontanea sobre os acontecimentos, o que
contribui para que seus pensamentos corram mais livremente. Conforme preconizam esses autores
(2012, p.94), “o contar histdria estd préximo dos acontecimentos. Ele dard conta do tempo lugar,
motivos, pontos de orientacdo, estratégias e habilidades”, e esse conhecimento nos parece

exatamente o objetivo primeiro do nosso trabalho.
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Por meio das entrevistas narrativas, buscou-se compreender os processos de construcao
da base de conhecimentos mobilizados na pratica do formador na Licenciatura em Matematica do
CESP/UEA. Podemos dizer que, a narrativizag¢ao da experiéncia ¢ o modo como o professor integra
a sua teoria e pratica de ensino. Essa concepgdo toca em cheio na questdo do conhecimento
necessario para o ensino na Licenciatura em Matematica.

A EN na pesquisa qualitativa ¢ considerada, segundo (HATCH; WISNIESWSKI, 1995),
“uma forma de entrevista ndo estruturada, de profundidade, com caracteristicas especificas”. Uma
entrevista pode percorrer varias sequéncias de narracdo e subsequentes questionamentos. A
interacdo entre a narragdo e o questionamento pode ocasionalmente diluir as fronteiras entre a
entrevista narrativa e a entrevista semiestruturada. Mais que uma nova forma de entrevista, nos
temos uma entrevista semiestruturada enriquecida por narrativas (HABERMAS, 1992).

Assim, procurou-se personalizar essas técnicas, visto que no momento da entrevista,
alguns formadores acessavam documentos e outros materiais na sala do colegiado de matematica,
visando, talvez, manifestar a dinamica de suas acdes cotidianas desenvolvidas no curso,
enriquecendo, deste modo, a entrevista no sentido de torna-la singular. Em relagdo a gravagdo das
entrevistas, a ferramenta utilizada foi o gravador do smartphone, deixando-o sobre a mesa, de
forma discreta em local bem préximo do interlocutor.

Nos contatos iniciais agradecemos ao formador sua colaboracdo e disponibilidade em
participar da pesquisa, também foram apresentados os objetivos do estudo e esclarecidas as duvidas
surgidas nesses didlogos preliminares.

Consideramos necessario esclarecer que, as entrevistas ocorreram no periodo de agosto
de 2016 a abril de 2017, no ambiente de trabalho dos formadores, ou seja, no colegiado do curso
de Licenciatura em Matematica do CESP/UEA, local considerado de maior interacdo entre o
pesquisador e o sujeito da pesquisa. Desse modo, ¢ importante destacar que uma das caracteristicas
da pesquisa qualitativa, ¢ que a coleta de dados, se d4 no proprio local de trabalho dos sujeitos do
estudo, ou seja, onde esses vivenciam o problema estudado (CRESWELL, 2010).

Para a EN, ndo h4d um rol de questdes a ser apresentado aos participantes; no entanto,
tivemos o cuidado de elaborar um roteiro semiestruturado, que funcionou como topico guia e se
consolidou como parte vital nesse processo da pesquisa, como alertam (BAUER; GASKELL,

2015, p. 66) “Por detras de uma conversagdo aparentemente natural e quase casual encontrada na
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entrevista, estd um entrevistador bem preparado”. Nesse sentido, nosso esfor¢o na construgdo do
roteiro, deu-se de forma intencional, afim de evitar questionamentos inadequados e desse modo,
ndo desperdicar nosso tempo e nem do formador entrevistado. Em sua esséncia, o roteiro guia foi
planejado em torno de trés focos iniciais que serviram de base para a coleta de informagdes, como
explicitamos e justificamos a seguir.

O primeiro buscou captar aspectos do professor sobre sua formagdo, sua trajetoria na
docéncia e seu modo de ser na profissdo. Assim, questionamos os formadores sobre sua profissao,
buscando conhecer as razdes subjacentes para ser, fazer ou querer algo, reconhecendo as
racionalidades implicitas em cada fala. Essa racionalidade pode ser entendida como uma exigéncia
para pesquisar conhecimentos profissionais dos formadores. Conforme Tardif (2014, p. 198)
“Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de maneira racional ¢ ser capaz de responder as
perguntas por que vocé diz isso? e por que vocé faz isso?”. Essas questdes podem oferecer razdes,
motivos, justificativas susceptiveis de servir de validacdo para o discurso ou para a agao.

Na expectativa de conhecer processos de formag¢do do formador de professores na
docéncia ¢ que procuramos reconstruir suas trajetdrias profissionais solicitando que os
interlocutores narrassem sobre como foi a sua trajetoria docente; como analisam sua carreira
profissional, sobre a sua op¢ao pela carreira de professor do Ensino Superior na Licenciatura em
Matematica; sobre suas compreensdes € momentos considerados importantes para a sua carreira
docente; sobre como aprendeu a ensinar. Enfim, procuramos compreender a trajetoria profissional
do formador, tentando captar sua relagdo com a profissdo, na perspectiva de entender nas historias
narradas as concepg¢des de estar num curso que forma professores de matematica para a Educacao
Bésica.

O segundo abordou conhecimentos profissionais, e, esteve voltado para a compreensao do
trabalho do formador e os processos de construgdo de conhecimentos em suas praticas formativas.
O que o este destaca ser importante para realizacdo do seu trabalho, suas vivéncias e experiéncias
profissionais, a sua propria formagao, conhecimentos, e outros aspectos que julga ser essencial para
formar professores de matemética para Educacdo Basica, tanto no contexto local quanto no
universal.

A esse respeito, de acordo com Schon (1983), o conhecimento profissional € o que explica

o que fazem e porque o fazem os profissionais. Do mesmo modo, Ponte (2012) considera que, o
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conhecimento profissional do professor ¢ conhecimento em agdo, baseado em conhecimento
teorico e na reflexdo da experiéncia. De uma forma pragmatica, pode conceber-se como o
conhecimento que intervém na pratica, uma construcdo pessoal fruto da integragdo cognitiva de
diferentes dominios de conhecimento.

Ao se reportar sobre “O papel do professor frente a aprendizagem no ensino superior”
Vasconcelos (2009, p. 34), coloca como foco do trabalho do professor a aprendizagem do aluno,
destacando que o professor deve se questionar: se o aluno estd aprendendo ou ndo. Por que ensina,
para que ensina e para quem ensina sdo questdes bdsicas que, se respondidas, levardo
imediatamente a outras perguntas decorrentes e absolutamente necessarias: como se aprende,
quando se aprende e de que forma melhor se aprende.

O terceiro foi direcionado a aspectos referentes aos processos de mobilizagdo de
conhecimentos dos formadores para ensinar a ser professor de matematica no mundo
contemporaneo. Nossa inten¢ao na discussao deste foco foi levar o participante a refletir sobre os
processos de sua formagdo para formar professor de matematica para a Educac¢do Bésica. Os
principais desafios enfrentados, o que eles tém feito (suas praticas) para atender as demandas dos
seus alunos da licenciatura, como mobilizam seus conhecimentos pedagodgico gerais e
conhecimento pedagogico do conteudo, o que consideram ser importante seu aluno saber para
ingressar na profissdo e suas opinides sobre o que precisa ser mais trabalhado nesta formacao.

Nesse contexto, torna-se pertinente as reflexdes de Mizukami (2010) sobre os Cursos de
Licenciatura, a partir da qual a aprendizagem do aluno precisa ter como foco principal a
aprendizagem da docéncia. Portanto, esta aprendizagem necessita estar presente no planejamento
e na execu¢ao do trabalho do professor formador. Assim, se o professor pretende tornar efetiva a
sua atuac¢do profissional enquanto docente, ndo ha como ignorar o fato de que “o centro de toda e
qualquer a¢do didatico-pedagogica estd sempre no aluno e, mais precisamente, na aprendizagem
que esse aluno venha a realizar. Além do mais, que esse aprendizado possa ocorrer, de preferéncia,
com o auxilio do professor e ndo apesar dele!” (VASCONCELOS, 2009, p. 34).

Ao questionarmos os sujeitos sobre aspectos de seu trabalho na licenciatura, sobre os
processos de mobiliza¢do de conhecimentos nas suas praticas formativas, esperadvamos entender o
quanto da percepcao da aprendizagem da docéncia esta presente em seu fazer docente, enquanto

fator inerente a formagdo do futuro professor de matematica. Acreditamos que a analise esses
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aspectos nos possibilitou entender a concepg¢ao do professor sobre seu proprio trabalho e o objetivo
a ser algando por ele.

Desse modo, embora o roteiro semiestruturado disponivel no (Apéndice 3), ou seja, o
topico guia tenha sido elaborado de forma sucinta em apenas uma lauda, o intuito era dar conta dos
fins e objetivos da pesquisa. E como recomenda (BAUER; GASKELL, 2015, p. 66) “o topico guia
devera caber em uma pagina. Ele ndo ¢ uma série extensa de perguntas especifica, mas ao contrario,
um conjunto de titulos de paragrafos”. Nessa pesquisa a estrutura do roteiro foi adaptada a
entrevista narrativa e funcionou como um lembrete no momento das entrevistas.

E importante esclarecer que, tanto o roteiro quanto o processo de realizacio das entrevistas
narrativas ocorreram a partir da mistura da proposta de Schiitze (2011) e nossa elaboragdo pessoal
com adaptagdes feitas com base nos estudos de Jovchelovitch e Bauer (2012), a partir de quatro
fazes. Assim, cada fase seguiu determinadas regras. A funcao destas regras ndo foi apenas encorajar
uma entrevista cega, mas oferecer guia e orientagdo para o formador, a fim de fazer com surgisse
uma narragao rica sobre o objeto/fendomeno do estudo evitando apenas o esquema de perguntas e
respostas. As quatro fases da entrevista sdo descritas a seguir:

Na primeira, denominada iniciacdo da entrevista, foram feitos esclarecimentos sobre o
topico central da pesquisa, ou seja, “Formagao do professor formador e os processos de construgdo
da base de conhecimentos mobilizados na sua pratica docente”, visto que esse topico inicial embora
pareca ser amplo pode ser ricamente detalhado por fazer parte da experiéncia profissional do
professor formador.

Na segunda, no momento em que o formador iniciou sua narragdo procuramos nao o
interromper, contudo neste momento foram feitas anota¢des no diario de campo que suscitaram
questionamentos posteriores para alguns esclarecimentos que ocorreram na fase seguinte apds o
formador ter finalizado sua narrativa.

Na terceira, foram feitos questionamentos como, por exemplo, sobre aspectos referentes
aos conhecimentos considerados importantes para formar professores de matematica no contexto
local e universal; sobre os processos de mobilizagao de conhecimentos dos professores; sobre como
aprendeu a ensinar a ser professor de matematica, sobre o que considera ser necessario o académico

saber para ingressar na profissdo. Esses e outros questionamentos visaram obter esclarecimentos
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adicionais sobre o objeto de estudo e logo depois do interlocutor ter finalizado sua narrativa,
quando mencionou que nao havia mais o que falar, passou-se a fase final da entrevista narrativa.

A quarta e Ultima fase deu-se apos encerrada a gravacao dos dados, momento em que o
formador pode acrescentar ou rever alguns fatos narrados, caso considerasse necessario.

O diario de campo nos propiciou o registro de aspectos observados no momento da
entrevista, caracterizando-se num material de apoio descritivo do processo vivenciado no trabalho
de campo, com a clareza de que ndo ¢ um registro isento ja que nesse aparecem julgamentos e
algumas escolhas pessoais minhas (MATURANA, 2014).

As quatro fases das entrevistas foram conduzidas de modo a manter no horizonte a questao
norteadora e os objetivos da pesquisa. O suporte do referencial tedrico também esteve implicito em
todas as fases das narrativas. E dificil aferir, mas certamente enquanto pesquisadora carregamos
nossas crengas e concepgdes em qualquer incursdo que fazemos da realidade. Desse modo, nas
entrevistas realizadas com os oito formadores obtivemos um total de 198 minutos de narracdo, a
duracdo média de cada narrativas variou cerca de 25 a 50 minutos de gravacao cada, o que nos
levou a refletir que talvez os questionamentos feitos ndo tenham sido adequados a todos os
formadores, mas, um fato percebido nesse processo foi que, quanto maior a distancia entre o
formador e o cerne da questdo, menor foi o tempo de duragdo da entrevista, contudo, podemos
caracterizar esses momentos como uma oportunidade de troca de conhecimentos e aprendizagens
tanto para mim quanto para os formadores.

Nesse sentido € possivel dizer que: “o professor, ao narrar de maneira reflexiva suas
experiéncias aos outros, aprende e ensina”, (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 12). O professor
aprende porque, ao narrar, organiza suas ideias, sistematiza suas experiéncias, produz sentido a
elas, portanto, novos aprendizados para si ocorrem neste processo. Ensina, porque o outro, diante
das narrativas e dos saberes de experiéncias do colega, pode ressignificar seus proprios saberes e
experiéncias docentes.

Enquanto pesquisadora e formadora pertencente ao colegiado dos entrevistados, em
alguns momentos das entrevistas foi dificil manter certa objetividade, fato que consideramos
positivo visto que, de certa forma contribuiu para que cada entrevista fosse singular ndo ocorrendo

igualmente para todos os formadores. Suas falas acionavam em mim uma reflexdo sobre minha
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propria condi¢do docente, minhas aprendizagens, meus limites, a formadora que fui e que sou, o
meu processo de auto formagao, enfim um retrospecto de minha docéncia.

A cada reflexdo, fortalecia minha concepg¢ao de que fazer pesquisa ¢ uma tarefa que exige
muito e faz o pesquisador se ver e se rever no percurso, e€ssa pesquisa que se insere num rito de
passagem, o doutorado, a0 mesmo tempo em que nos desestabilizou, nos faz descobrir e imaginar
possibilidades futuras como professora pesquisadora. Faz-me também acreditar que retomarei a
sala de aula com mais seguranga e abertura para ensinar, aprender, ¢ buscar as respostas que a
realidade apresenta aos problemas da formagao na Licenciatura em Matematica no CESP/UEA.

Esclarecemos que, antes de concluido o processo de realizacdo das EN foi iniciado o
processo de transcri¢ao integral das mesmas, momento em que as falas orais do entrevistado foram
escritas em sua integra, procurando respeitar cada interlocutor, suas ideias, e sua forma de

expressao. Assim, apresentaremos os procedimentos utilizados na andlise do corpus da pesquisa

3.3.2 Delimitac¢ao do corpus da pesquisa e procedimentos de analise

De posse do corpus da pesquisa, ou seja, entrevistas narrativas, Curriculo Lattes,
documentos do curso e anotagdes, comecamos o processo de andlise buscando compreender o
fendmeno a ser investigado a partir da pesquisa. Buscamos analisar como os formadores
compreendem o processo de formagdo de professores de matematica, que fatores influenciam nessa
compreensdo, quais os desafios e dificuldades que sdo elencadas por estes formadores para atender
as demandas atuais do seu trabalho docente, como mobilizam o conhecimento para atender as
demandas atuais da formacao docente.

No processo de andlise e compreensdo das entrevistas narrativas, cabe destacar que
(HATCH; WISNIESWSKI, 1995), distinguem dois tipos de pesquisa que utilizam narrativas: as
“analises narrativas” e as “analises de narrativas”. As analises narrativas, “coletam descrigoes de
eventos ¢ de acontecimentos € geram uma narrativa como produto da pesquisa”. J& as analises de
narrativas “usam narrativas (histérias) como dados de pesquisa e produzem taxonomias e
categorias” para desenvolver suas analises.

Em nossa pesquisa, optamos por utilizar “analises de narrativas”, por essa nos dar a

possibilidade do professor narrador fornecer tanto o contexto como a interpretacdo, permitindo-
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nos uma compreensao mais organica e historica de suas concepgdes sobre como compreendem o
processo de constru¢cdo de conhecimentos, subjacentes a sua docéncia na Licenciatura em
Matematica (HATCH; WISNIESWSKI, 1995). Desse modo, o primeiro passo foi a conversao dos
dados através da transcri¢do das entrevistas gravadas. O nivel de detalhes das transcri¢des depende
das finalidades do estudo. A transcricdo no dizer de Meihy (2011, p. 112), “é o processo de
passagem equiparada das narrativas orais para a escrita como se um codigo equivalesse a outro”.
Nesse momento de poés-entrevista buscou-se reproduzir com fidelidade, tudo que foi dito, sem
cortes nem acréscimos.

Embora a transcri¢ao se caracterize por ser um ato extenso, optamos por fazé-la ao invés
de utilizar software ou aparelho transcritor de dudio, a fim de obter uma boa apreensio do material,
e por mais mono6tono que o processo de transcricdes possa ter sido, nos propiciou um fluxo de
ideias que contribui para compreensdo das narrativas. Segundo Bauer ¢ Gaskell (2015, p.106), “E
fortemente recomendado que os pesquisadores fagam eles proprios a0 menos algumas transcrigoes,
sendo que este é concretamente o primeiro passo da analise”. Essa recomendacao € plausivel, visto
que, se a transcricdo € feita por software, aparelho transcritor ou por outra pessoa, corre-se o risco
de comprometer a qualidade exigida do texto.

Apos a transcricao, foi feita a textualizagdo, fase em que as perguntas e todas as eventuais
intervengdes sdo fundidas nas respostas. Importante esclarecer que, a textualizagao foi assumida
como forma de organizar melhor as entrevistas e caracteriza-las numa narrativa clara, onde estao
suprimidas as perguntas do entrevistador. A supressdo das perguntas ou sua incorpora¢ao no texto,
portanto, assume a fun¢do de arrumar o texto para a leitura. Nesta etapa, de acordo com Meihy
(2011, p. 90) “o texto passa a ser dominantemente do narrador que figura como figura tinica por
assumir o exclusivismo da primeira pessoa”. A partir do texto resultante desse processo podera
emergir respostas ao problema da pesquisa.

Concluida a fase de textualizagdo das oito entrevistas, o texto foi retornado aos
interlocutores do estudo para que, cada um pudesse ser legitimado pelo formador e, caso
considerasse necessario, suprimir ou substituir enunciados de sua fala pudesse fazé-lo, de acordo
como lhe foi esclarecido no momento de assinatura do TCLE.

Apds um periodo de espera do retorno desse material, com base no cronograma elaborado

para implementagdo da pesquisa avaliamos que ainda dispunha de tempo razoavel entdo
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procuramos os professores para obter possiveis releituras, comentarios e/ou sugestdes sobre as
transcrigdes e textualizagdes, mas felizmente os formadores corroboraram com os textos que lhes
foi apresentado. A esse respeito Queiroz (1991, p. 5) esclarece que, “a narrativa oral, uma vez
transcrita, se transforma num documento semelhante a qualquer outro texto escrito”. Assim, de
posse dos textos narrativos dos formadores, podemos concebé-los como fontes orais tdo validas,
quanto fontes escritas. Vale destacar que, a cada transcricdo e/ou textualizagdo, temos o corpus,
que no entendimento de Moraes e Galiazzi (2016) ¢ constituido essencialmente de produgdes de
dados da nossa investiga¢do, documentos (textos).

Um aspecto a ser considerado nesse percurso ¢ que os métodos qualitativos nos
permitiram construir textos narrativos densos e dificeis de analisar, porém de posso desse material
se faz necessario dar conta da analise dos dados. Com esse intuito, apds a apresentacdo do nosso
projeto de tese no Seminario de Pesquisa Il da REAMEC, realizado de 19 a 23 de junho de 2017
em Manaus-AM, demos prosseguimento a analise de narrativas (HATCH; WISNIESWSKI, 1995),
ou seja, a selecdo/organizagdo dos textos, processo que Creswell (2010) denomina de “andlise de
contetido das narrativas ou descrigdo da esséncia”, ou seja, € o momento de definir as unidades de
analises, e buscar respostas ao problema da pesquisa.

Para andlise e compreensdo dos textos de campo obtidos neste estudo a partir das EN, e a
fim de produzir o metatexto narrativo, assim denominado por Clandinin e Connelly (2011),
optamos pela Andlise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi (2016), por
entendermos que este método de andlise de informagdes de natureza qualitativa ¢ aberto a outros
caminhos metodologicos. Essa metodologia tem sido utilizada integrada a outras abordagens de
analise. A ATD tem se mostrado especialmente util nos estudos em que as abordagens de andlise
solicitam encaminhamentos que se localizam entre solu¢des propostas pela anélise de conteudo e

a andlise de discurso. Segundo seus autores.

A Analise Textual Discursiva (ATD) ¢ um caminho do pensamento do pesquisador. Como
tal, ¢ um processo singular ¢ dindmico que cada pesquisador constr6éi, sem ponto
determinado de partida ou chegada. Por ser singular e dindmico, o caminho do pensamento
nao pode ser dirigido de fora, mas precisa ser construido no proprio processo, pelo sujeito.
Ao mesmo tempo esta metodologia confere ao pesquisador ampla liberdade de criar e se
expressar (MORAES; GALIAZZI, 2016, p.166).
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Nesta abordagem de andlise ndo pretendemos testar hipoteses para comprova-las ou
refutd-las ao final da pesquisa; nossa inten¢do foi a compreensdo, reconstruir conhecimentos
existentes sobre o tema investigado. Segundo seus autores, essa proposta de andlise se associa a
metafora de uma “tempestade de luz, por procurar mostrar o surgimento de novas compreensdes
no processo analitico atingindo-se novas ordens por meio do caos e da desordem” (Idem, p. 46).

O processo de Analise Textual Discursiva proposto por Moraes e Galiazzi (2016) perpassa
por trés momentos que compdem o ciclo de andlise, mostrado na figura 14: unitarizacao,
categorizacdo e compreensdo (o captar do novo emergente em que a nova compreensio &

comunicada e validada).

Processo
auto-organizado

Figura 14: Ciclo da Analise Textual Discursiva
Fonte: Autora (Adaptacdo de MORAES; GALIAZZI, 2016)

A dinamica interpretativa do processo de ATD ocorreu em ciclos, com base nessa no¢ao
de ciclos proposta por Moraes e Galiazzi (2016) e ilustrada na figura 14, algumas estratégias foram
assumidas para ATD das entrevistas narrativas, com intuito de articular nossos objetivos.

Ao nos impregnar do material empirico em um processo de desconstrugdo, seguido de
constru¢ao do corpus da pesquisa, identificamos e isolamos enunciados, produzindo textos,
integrando nestes, descricdo e interpretacdo, utilizando como base de construcdo o sistema de

categorias construido. Para Moraes e Galiazzi (2016), ao identificar enunciados significativos nos
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textos e ao categorizar esses elementos unitarios, o pesquisador esta encaminhando a producao de
metatextos, destinados a construir os produtos de suas analises.

O momento da unitarizagdo da analise do corpus da presente pesquisa se revelou ao
mesmo tempo, desconstrutivo e construtivo, assim nos propiciou a sensagdo de que tudo estava
desorganizado, tornando cadtico o que estava ordenado. Essa fase, ¢ denominada de caldeirdo
cadtico (MORAES; GALIAZZI, 2016). Nesta fase realizamos um exercicio em busca de elaborar
sentidos ao estudo.

Em cada leitura feita dos elementos que constituiam o material, nessa fase analitica, com
base nos conhecimentos construidos a partir dos pressupostos teoricos discutidos neste estudo,
emergiram trés sensores interpretativos de forma cadtica, concernentes as perguntas norteadoras e
ao problema de pesquisa: Formagao docente, Professores formadores e Educagdo Matematica. Ao
ser envolvido nessa explosdo de ideias em diferentes tempos, retomamos o processo, no sentido de
ser desafiado a explicitar novas ideias a partir das anteriormente produzidas.

De modo geral a fase de unitarizagdo foi concretizada por trés momentos distintos com
base em Moraes (2003), sdo eles: fragmentacdo dos textos e codificagdo de cada unidade; reescrita
de cada unidade de modo a assumir um significado mais completo possivel em si mesma e a
atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade produzida. No entanto, essa desorganizacao foi
o caminho seguido para a organizag¢do do novo texto.

Dessa forma, a categorizagdo aspecto central de uma analise qualitativa (MORAES,
2003), consistiu na busca da organizagdo do novo, o corpus de pesquisa, imersos inicialmente em
um caldeirdo cadtico no tratamento analitico feito, deram forma a trés grandes categorias que
apresento neste trabalho de forma horizontal, sem niveis hierarquicos, com o objetivo de ndo
apresentar apenas somas ou agrupamentos de itens, mas sim a organizagdo das estruturas
conceituais de teorizagdo sobre os temas trabalhados que contemplam o objeto de estudo exposto.
Sao elas:

Revelagdes por meio de narrativas: Trajetéria de formacdo, praticas formativas na
Licenciatura em Matematica e conhecimentos construidos na pratica docente. Essas trés categorias
de analise se constituiram nos elementos de organizagdo do metatexto que escrevemos no capitulo
quatro desta tese. Foi a partir dessas categorias que buscamos produzir as descri¢cdes e

interpretacdes na possibilidade de expressar nossa compreensdo por meio da analise.
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Por meio das fases descritas do ciclo de ATD, buscamos promover a comunicagdo das
novas compreensoes atingidas ao longo das duas fases anteriores. Nesta ultima fase podemos nos
ver captando o novo emergente, isto €, a partir da andlise realizada tivemos a possibilidade da
emergéncia de uma compreensdo renovada do fendmeno estudado como todo. O metatexto
resultante desse processo representa nosso esfor¢o em explicitar a compreensao que se apresentou
como produto de uma nova combinag@o dos elementos construidos ao longo das fases de analises
anteriores.

O ciclo de anélise descrito, embora tenha sido composto de elementos racionalizados e
em certa medida planejados, ainda assim, entendemos que em seu todo constituiu um processo auto
organizado do qual emergiram novas interpretagdes do fenomeno investigado a luz dos referenciais
tedricos que assumimos enquanto pesquisadora (MORAES; GALIAZZI, 2013).

Enfim, foi o ciclo descrito que nos permitiu apresentar no capitulo a seguir, nossas analises
e interpretacdes dos dados, tanto no que diz respeito as entrevistas narrativas como as nossas
observagdes, buscando compreender as vivéncias narradas no processo de construgdo de
conhecimentos, subjacentes as praticas pedagogicas, na Licenciatura em Matematica no

CESP/UEA.
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3 - - - fdgﬁ‘ﬂ@ V4

Experiéncias de formagdo projissional: revelagoes por meto de narritivas

A andlise é um processo de elaboragdo, de procura de

caminhos, em meio ao volume das informagoes

levantadas. Rotas de andlise sdo sequidas, e estas se

abrem em novas rotas ou atalhos, exigindo dos

pesquisadores um esforco para ndo perder de vista seus

propositos e manter a capacidade de julgar a

pertinéncia dos rumos analiticos em sua contribuicdo

ao exame do problema.

Gatti (2005)

Neste capitulo, como etapa constituinte dos varios processos envolvidos na producdo

desse trabalho, apresentamos de forma sistematizada o resultado da imersao nos dados, dos varios

movimentos de analise e sintese que foram feitos na perspectiva de responder a questdo: Como os

formadores de professores descrevem suas vivéncias e compreendem o processo de

construcio de conhecimentos, subjacentes as suas praticas pedagogicas, na Licenciatura em
Matematica?

Buscamos no corpus da pesquisa algumas semelhancas, relagdes; construimos categorias

de andlises apresentadas na figura 15, que representassem de algum modo a concepg¢do dos

formadores sobre formacao e as suas experiéncias de praticas pedagogicas, para formar professores

e, assim construir uma nova compreensdo (MORAES; GALIAZZI, 2016).

« Categoria 1 * Sub-categoria 1

Trajetéria de formagdo 1.1 Ingresso e docéncia na licenciatura

» Categoria 2 * Sub-categoria 2
Praticas formativas na 2.1 Praticas pedagégicas do formador de
licenciatura em professores
matematica

* Sub-categoria 3

* Categoria 3 3.1 Vivéncias e experiéncias que se transformam
Conhecimentos em conhecimentos na docéncia
construidos na pratica 3.2 Conhecimentos necessarios para formar
docente professores de matematica na concep¢io dos
formadores

Figura 15: Categorias de analise
Fonte: Autora (2018)



110

Nessa perspectiva, como no excerto do artigo de Gatti (2005), na epigrafe deste capitulo,
a analise se configurou “um processo de elaboracdo, de procura de caminhos, em meio ao volume
das informacdes levantadas™. Seguimos rotas de andlise e nos esfor¢gamos para ndo perder de vista
nosso propodsito, a fim de que nossas analises contribuam ao exame do problema. Nesse processo,
0 “caos” inicial ¢ superado a partir da compreensao de que “na tempestade sempre ha muita luz. A
paisagem em sua totalidade ndo pode ser captada num unico relampago. A compreensao necessita
ser produzida a partir de multiplos movimentos” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 31).

Quando pensamos que os resultados deste estudo poderiam nos levar a uma nova
compreensdo, foi no sentido de, ao analisarmos as oito narrativas, buscarmos compreender a
confluéncia de vozes, as aproximacdes e os distanciamentos entre elas, produzindo uma sintese
com os resultados do estudo que visou obter os objetivos deste trabalho. Dessa forma acreditamos
ser possivel encontrar de alguma maneira fatores que delineiam o pensar e o agir dos formadores,
e assim podermos repensar a formacdo dos formadores de professores, vislumbrar outras
perspectivas de formacao para professores de matematica da Educagdo Basica em Parintins/AM.

E importante destacar que as trés categorias apresentadas permearam o trabalho de anélise
e a compreensdo dos dados, com prevaléncia de alguns indicadores que os denominamos
subcategorias, com base em andlises de narrativas (HATCH; WISNIESWSKI, 1995; CRESWELL,
2010). Porém, ndo temos a inten¢do de dar respostas as questdes norteadoras no sentido definitivo,
visto que, nossa pesquisa ndo abrange toda problematica da formacao. O que vislumbramos ¢ trazer
para discussdo alguns elementos das concepgdes dos formadores do CESP/UEA, pois
consideramos que esses profissionais sdo essenciais na formagdo de professores de matematica.

Com essa compreensao damos inicio a analise com a primeira categoria.

4.1 Trajetoria de formacao

Retomamos as narrativas dos formadores, com o intuito de analisé-las junto as falas de
autores e pesquisadores, ndo para legitima-las, posto que, ainda que tomadas isoladamente,
traduzem a percepcdo de si mesmos, suas trajetorias de formagdo pratica na Licenciatura em
Matematica. A fim de compreendé-las em meio ao contexto social em Parintins, que as faz

reverberar nas vozes de tantos outros que, como nos, trilham caminhos paralelos, enfrentando os
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muitos desafios comuns a nossa profissdo. E importante mencionar a subjetividade da palavra do
formador e sua intencionalidade na escolha das palavras ao narrar sua trajetoria de formacao, e,
também suas escolhas para compor o texto. Igualmente, ha intencionalidade nas nossas opgdes
pelos autores eleitos e pelos trechos das obras lidas, ja que ndo incluimos suas palavras na integra,
nem tampouco todas suas mensagens.

Urge esclarecer, que nesta primeira categoria de analise encontram-se as falas de oito
professores formadores sobre suas trajetérias profissionais, de formacdo e, suas opg¢des pela
docéncia. Buscamos compreendé-las na perspectiva, na qual sdo inseparaveis as dimensdes
humana, particular, social e profissional NOVOA, 2013). As nossas opgdes tedricas nos levaram
a entender que a unicidade e a unidade, caracteristicas da complexa identidade do sujeito,
impossibilitam qualquer tentativa de percepgdo a qual se pretendam separar as vozes particulares

daquelas que ecoam palavras coletivas.

4.1.1 Ingresso e docéncia na licenciatura

Do ingresso dos formadores e atua¢do na docéncia na Licenciatura em Matematica,
destacamos algumas situagdes narradas, tais como 0s motivos € circunstancias para seu ingresso e
sua afinidade com matematica, esta como a principal motiva¢do narrada pelos formadores para

seus ingressos na docéncia do ensino superior, vejamos as narrativas:

Sempre gostei de mexer com nimeros, resolver problemas. [...] observava meus irmaos
trabalharem com questdes matematicas, ensinando seus colegas e assim fui me
interessando pela matematica. Aos 17 anos, quando conclui os estudos no Ensino Médio,
queria fazer vestibular para Matematica, porém esse curso, so era oferecido na UFAM, em
Manaus, entdo optei em fazer Licenciatura em Matematica no CESP (RICARDO).

O desejo de ser professor vem dos anos de 1977, em Teresina, no Piaui, quando conclui o
Ensino Médio. Em 1999, vim & Parintins/AM, pela primeira vez em busca de trabalho.
Aqui em Parintins, fiz vérios cursos de aperfeigoamento em busca de uma profissdo e, em
2001, passei no vestibular, ingressei na Licenciatura em Matematica do CESP/UEA, curso
que conclui em 2005. Nesse mesmo ano passei num processo seletivo e comecei a dar aula
de matematica no 8° ano numa escola publica, na Educacdo Basica. (ALFREDO)

Venho de uma familia, que tem varios professores, talvez se deva a isso, minha escolha
pelo magistério. Ja trabalhava no ensino basico, ha quinze anos, mas trabalhar no ensino
superior era meu sonho, [..] sempre busquei através de estudos, de cursos de
aperfeicoamento, investi em minha formagao até que passei no concurso € vim ser
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professor da UEA. Assumi em Tabatinga, depois que vim para CESP/UEA. Foi entdo, que
percebi uma outra realidade de ensino, muito diferente do ensino basico, porque na
licenciatura nods trabalhamos com formagdo de professor e essa formagdo nos exige
conhecimento e pesquisa, uma vez que, o docente do nivel superior, precisa estar sempre
em processo de formagao, para poder compartilhar com seus alunos conhecimentos e sua
maneira de trabalhar. E papel do professor formar seu aluno para que seja um cidaddo apto
a participar de maneira mais efetiva da sociedade. (MARCELO).

Nas declaragdes de Ricardo, Alfredo e Marcelo percebemos a valoriza¢ao ao estudo como
motivagdo para ingressar na docéncia. Segundo Marcelo e Alfredo, o formador deveria investir
mais em sua formagao, como eles nos esclareceram posteriormente. Esses formadores veem suas
formagdes como consequéncia de suas dedicagdes na universidade e as suas motivacdes para
ingressar na docéncia, foi continuar investindo em suas formacdes de forma continua.

De maneira semelhante Sheila destaca seu desejo de ser professora: “para trabalhar na
Licenciatura em Matematica, o professor precisa conhecer bem matemadtica do ensino médio”, e
enfatiza o desejo de tornar-se professora universitaria, porque considera estar contribuindo para
formacao de profissionais da educagdo. Dorval nos relata que, antes de ingressar na docéncia na
licenciatura, também atuou no ensino bésico, ministrando matematica por mais de uma década e
que sempre almejou ser professor no ensino superior.

Diferente de Dorval que atuava no ensino basico, Sheila iniciou sua carreira de professora
no ensino superior e diz que ndo pretendia trabalhar na Educag¢do Bésica. Assim como Sheila,
percebe-se na fala de outros formadores que existe os que consideram o docente do ensino superior
em um nivel superior aos professores da Educagdo Basica, atribuindo status ao docente em nivel
universitario. Talvez essa compreensdo se deva ndo apenas em termos do formador estar mais
capacitado ou ndo, talvez por considerarem melhores algumas condi¢des de trabalho na
universidade como, por exemplo, melhores salarios e oportunidade de crescimento profissional.

A formadora Maria declara que sua trajetoria na docéncia comegou na UEA, onde
inicialmente fez Licenciatura em Matematica e também especializag@o. Diz: “eu havia passado na
selecdo de mestrado da UFAM, na 4rea de Algebra e Geometria e fazia nivelamento na cidade de
Itacoatiara/AM, quando me inscrevi para concurso do CESP/UEA”. Relata ainda que uma amiga
a convidou para estudarem juntas em preparagdo as provas do concurso, Maria concordou, mas
disse que nao tinha muito interesse na profissdo: “eu nunca havia pensado antes em ser professora,

quando conclui licenciatura, queria fazer mestrado em Matematica, doutorado, queria trabalhar na
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area de exatas, mas ndo imaginava que seria professora, mas [...], como fui aprovada no concurso,
meus planos mudaram [...]”.

Ao assumir a docéncia, Maria interrompeu o nivelamento no mestrado que fazia em
Itacoatiara/AM, esclarece que somente apds o cumprimento de seu estdgio probatoério, pode
retornar aos estudos, desta vez ingressou direto no Mestrado em Matematica na UFAM, em
Manaus/AM. Em 2017, apds sua entrevista, ela nos informou que foi aprovada no Doutorado em
Matematica na USP, em Sao Paulo, o qual iniciou em 2018. No momento, podemos inferir que, o
ingresso de Maria, a docéncia em Matematica ocorreu de forma circunstancial.

A docéncia dos formadores Rui e Amélia, também se deu meio que por acaso. Rui iniciou
na docéncia em 2005, na Educagdo Bésica, logo apods concluir graduacdo e Amélia ingressou ao
concluir o magistério, que atualmente seria ensino médio. Amélia, quando solicitada a falar sobre

sua formagao, sorri e diz que seria melhor falar da sua desinformacao:

O magistério ndo era minha primeira opg¢do, entdo eu fui fazer quase que por uma
obrigacdo, que minha mae impos. Estudei o Magistério, aquele antigo curso, que era uma
formag@o precaria, mas legalmente habilitava a gente para dar aula até a antiga 4* série. O
curso, a preparagdo era muito fraca, mas, depois fiz o 4° ano Adicional em Ciéncias e
Matematica, que me permitia dar aula na 5% e 6" série, (atualmente 6° e 7° ano
respectivamente). Ao terminar o magistério aos 18 anos, me lotaram numa sala de aula
de alfabetizacdo. SO aceitei por necessidade financeira [...]. Mas eu acho, que foi o
primeiro trauma da minha vida e assim iniciei no magistério. Mas, sinceramente, ndo
me sentia preparada para dar aula [...]. Refletindo hoje, acho que eu fui um desastre na
vida daqueles alunos [...]. Depois, fiz Licenciatura em Matematica continuei trabalhando
no ensino basico, até ingressar na docéncia superior”. (AMELIA, grifo nosso).

Um fato recorrente entre Maria, Sheila e Ricardo ¢ que os trés formadores, ingressaram
na docéncia no ensino superior quase que no mesmo periodo e, embora sejam formadores
licenciados, com mestrado em Matematica, Maria e Ricardo atualmente cursando doutorado,
nenhum deles em suas trajetorias vivenciou experiéncias docentes no ensino basico.

Em relagdo a esse fato fazermos coro com Almeida (2012), Fiorentini et al., (2002) e
Zabalza (2004), quando esses autores consideram que a docéncia em qualquer nivel ¢ uma
atividade de ensino e como tal requer conhecimentos especificos, consolidados através de formagao
pedagogica, voltada especificamente para esse fim, requer também, atualizacdo constante das
formas de abordar os conteudos e das novas maneiras didaticas de ensina-los. Um fato comum

relatado pelos formadores € sobre seus ingressos no ensino superior nos parece que a maioria se
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deu de forma circunstancial. Embora sejam narradas diversas circunstancias que surgiram no inicio
da docéncia, a mais citado foi o ingresso via concurso publico.

Para Marcelo, Amélia e Dorval, formadores com mais tempo de atuagdo no curso, seus
ingressos no ensino superior também foi visto como uma oportunidade de ascensdo na profissao,
visto que, ambos os trés ja atuavam na Educacdo Basica hd mais de uma década, quando surgiu a
oportunidade de fazer o concurso do CESP/UEA. Destacamos que Alfredo e Rui, também
possuiam experiéncias docentes, e informaram que, encontravam-se em periodo de estagio
probatério na Educagdo Basica, quando foram aprovados no concurso do CESP/UEA.

De modo geral, embora os formadores tenham demonstrado afinidade com a matematica,
ingressaram na docéncia do ensino superior, apenas com formagao lato sensu, apds concluirem
suas especializagdes, visto que os formadores relataram que sé cursaram seus mestrados, apos
ingressos na docéncia do CESP/UEA.

A afinidade com a matematica foi um dos motivos dos formadores Sheila, Ricardo e

Alfredo para que optassem pela docéncia na licenciatura nessa area, como narram:

Desde a década de 1980, sempre ministrei aulas de refor¢o de matematica, depois, quis
seguir a carreira docente superior para ensinar matematica, tinha vontade de conhecer,
aprender a ensinar de maneira mais facil, mais pedagogica, que a matematica ndo ¢ um
vildo, um mito que criaram, uma ciéncia pronta e acabada. Na minha visdo ela ¢ passivel
de transformagdes, uma vez que, a medida que, a necessidade humana surge, a matematica
busca suprir tais necessidades e resolve problemas (ALFREDO).

Quando prestei vestibular, ja estava decidida, estudar, e me formar para ser professora de
matematica. Acho até que, minha escolha, minha afinidade com a matematica, eu ja trago
dos tempos do ensino fundamental [...]. Fiz Licenciatura em Matematica, fui bolsista de
iniciacdo cientifica no PAIC, e atualmente curso Mestrado em Matematica, na UFAM,
buscando aprimorar minha formagao profissional. (SHEILA).

Quando comecei a estudar no CESP/UEA, ndo lembro se foi logo no 1° ou 2° periodo da
licenciatura, eu conheci um colega que ja estava 8°, concluindo o curso e, como eu sempre
0 procurava para tirar minhas dividas, ele via que eu me dedicava a estudar Calculo I e
Algebra, [...]. Ele me convidou para ajudar o seu tio num cursinho pré-vestibular, que
estavam precisando de professor para dar aula de Matematica e Fisica. Aceitei, e foi ai que
eu comecei a trabalhar, ou seja, foi meu primeiro emprego e primeira experiéncia como
professor, antes de fazer o concurso para professor do ensino superior. Como os alunos
gostaram, apesar de ndo ter nenhuma experiéncia em docéncia, fui contratado como
professor de Matematica e Fisica do cursinho. Entdo, a partir dai, comecei a estudar mais
Matematica e Fisica para poder dar conta de ensinar e continuar trabalhando no cursinho,
mas j& pensando em me formar e trabalhar na faculdade. Por isso que eu digo brincando,
que me tornei professor por acaso (RICARDO).
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As narrativas dos trés formadores, Alfredo, Sheila e Ricardo, respectivamente, destacam
que, desde muito cedo, no inicio da vida escolar e académica, em circunstancias diversas,
mantiveram contatos frequentes com a matematica. Essas situacdes circunstanciais, de certo modo,
também influenciaram seus ingressos no magistério superior (GATTI et al., 2009).

Fatos como esses nos fazem apreender que nas falas desses interlocutores, nao
encontramos de modo claro, uma reflexao direcionada a docéncia do curso ao qual se efetivaram
como docentes, isso mostra que, os formadores foram conduzidos a docéncia do ensino superior
por diversos caminhos. Vale destacar também, que suas narrativas, ndo refletem sobre seu papel
de formador de professores na docéncia do ensino superior, exceto Amélia, quando diz ter ido
trabalhar no curso, motivada pela experiéncia que vivenciou na sua graduagdo e que a fez pensar
na melhoria do ensino e oferecer uma formacao aos professores diferente da que recebeu, quando
aluna na licenciatura. E possivel que ao longo do exercicio da docéncia os formadores fagam
reflexdo sobre sua atuacgdo e especificidades que todo curso tem.

O formador precisa ter conhecimento das especificidades do curso ao qual ingressou, visto
que estard formando professor de matemadtica, dai a necessidade que os cursos de licenciatura,
abram mais espacos destinados a discuss@o no colegiado com membros do Nucleo Docente
Estruturante, sobre diversos assuntos e analise de documentos do curso, como o Projeto Pedagogico
do Curso, posto que nesse esta explicitado o perfil exigido a formacao académica do profissional,
assim como, o papel social do educador, entre outras questdes (PPC, 2013).

Assim, analisando a questdo de tornar-se docente, seu ingresso € op¢ao pela carreira de
formador de professores, também os questionamos se julgavam satisfatoria sua atuacdo

profissional, destacamos:

Refletindo sobre minha atuagdo, ndo ¢ que, me arrependa de ser professora, pelo contrario
tenho muito orgulho, mas eu até tenho pena daqueles alunos que eu dei aula no inicio da
docéncia. Digamos assim, pela forma como eu dava aula, mas, era a pratica que existia
naquela época, quando trabalhei na 5* e 6 séries, por falta de professor, foi que comecei a
trabalhar especificamente com a matematica. Apesar de ter feito Adicional em Ciéncias e
Matematica e ja ter trabalhado em todos os anos do ensino fundamental eu tinha muitas
duvidas na hora de ensinar. Assim, eu comego a pensar na minha trajetoria para dar aula
de matematica, e, eu volto a época quando comecei, para te dizer que tinha coisas
(conteudos matematicos) que eu ndo sabia explicar para meus alunos [...]. Quando
trabalhei na 8* serie, meu Deus [...], foi pior ainda, porque eu fui ver que, na realidade eu
nunca tinha estudado aqueles conteudos. Algumas questdes eu até conseguia resolver,
mas, ndo sabia como explicar para os alunos, ndo tinha visto aquilo antes, nenhuma
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preparagdo [...]. Entdo, eu digo que, durante muitos anos da vida académica e docente eu
tive que correr atras [...], estudar muito na semana anterior, para dar aula e ensinar alguma
coisa no dia seguinte. Fazendo uma reflexado hoje, eu vejo isso, como uma falha na minha
formagao, que procuro nio cometer com meus alunos (AMELIA).

A dificuldade vivenciada no inicio da docéncia de Amélia, também ¢ recorrente entre
outros formadores que também trabalharam no ensino basico. Alguns estudos (ALMEIDA, 2012;
GATTIL, et al., 2009; MIZUKAMI, 2010; PIMENTA; PONTE, 2012), apontam a dificuldade que
o formador tem em tomar decisdes sobre o que um professores deve saber para ensinar, quando
ndo se tem um olhar especifico e exclusivo para as licenciaturas.

Em relacdo a essas dificuldades vivenciadas no inicio da docéncia, Maria ¢ Amélia,
demonstram inquietacdo em dar sentido ao contetido trabalhado na graduacdo. Essa preocupacao

se torna perceptivel quando as formadoras narram:

Enfrentei muita dificuldade na licenciatura, nunca havia trabalhado como professora,
minha unica experiéncia era o estagio nas escolas [...], mas 14 ¢ diferente da universidade.
Embora considere saber matematica, eu ndo conseguia ensinar, tinha dificuldade ao
explicar um assunto, vivi situag¢des dificeis no inicio [...] (MARIA).

Na licenciatura, aprendi muita matematica, mas quando voltava para sala de aula, nessa
¢época, ja trabalhava no ensino médio, eu percebia que muita coisa que aprendia na
faculdade, ndo me servia para dar aula, porque eu ndo consegui relacionar os contetidos
que estudava na minha pratica [...]. Quando penso na minha formagao, eu vou dizer assim,
que, 70% da minha formagao, foi eu correndo atras das coisas, buscando aprender e 30%
talvez eu tenha aprendido com meus professores (AMELIA).

Sobre essas dificuldades narradas sobre o inicio na docéncia, concordamos com Imbernon
(2010, p. 63), quando o autor esclarece, “¢ necessario repensar tanto os conteudos da formacao
como a metodologia com que estes sdo transmitidos, visto que o modelo aplicado pelos formadores
dos professores atua como uma espécie de ‘curriculo oculto’ da metodologia”. Nesse excerto, o
autor joga por terra a velha maxima de que, quem sabe bem um conteudo, sabe ensinar, logo, na
formag¢do do professor de matematica, sdo necessarios varios elementos que vao além do
conhecimento do conteudo em si.

Com a intencdo de relacionar pratica pedagogica com a pds-graduacdo, questionamos se
os formadores julgam satisfatoria a formacdo que tém para formar professores de matematica. “O

Mestrado em Ensino de Ciéncias me abriu horizontes na docéncia [...], antes, eu entrava direto num
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assunto, fazia demonstragdes, exercicios, pouco interagia com os alunos. Foi durante minha

pesquisa, que percebi que podia trabalhar de modo diferente os conteudos” (DORVAL).

O Mestrado em Matematica, me ajudou a melhorar minha pratica, quando entrei em 2009
na UEA, ndo tinha nogdo que iria formar professor, focava mesmo em ensinar matematica,
comecei a entender melhor os contetidos e suas aplicagdes, trabalhar com diversos
softwares matematicos depois que fiz mestrado. O curso em si, me deu seguranga em
aprender, mas ndo em como ensinar, isso fui aprendendo na pratica, com os professores,
observando o jeito de darem aula, como ensinavam [...] (RICARDO).

Nas falas dos formadores percebemos uma relagcdo direta da pos-graduacdo com suas
praticas pedagogicas, visto que o mestrado profissional, seja um curso com caracteristicas
direcionadas para o ensino. No caso do Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional
(PROFMAT), cursado por Ricardo esse ¢ semipresencial coordenado pela Sociedade Brasileira de
Matematica (SBM), com apoio do Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA), ¢ direcionado
a formacgao do professor de matematica do ensino médio, mas que também pode dar uma boa
formagdo ao professor do ensino superior, sobretudo ao que trabalha na Licenciatura. Embora o
mestrado dé uma boa base na matematica, pelos relatos, nos pareceu que nesses cursos ainda se
mantem a compreensao de ensino como uma atividade técnica.

Outras contribui¢des do mestrado na pratica docente foram narradas: “O curso me ajudou
principalmente quanto as técnicas de ensinar, de fazer semindrios, que na minha visdo ndo seriam
possiveis nas aulas de matematica” (ALFREDO). E ainda: “Posso dizer que, o mestrado me ajudou
a trabalhar com projetos, envolver os alunos em pesquisas, [...] hoje entendo ser necessario, para
juntos estarmos em constante processo de formagao e o aluno também podera também pesquisar
quando for professor (MARCELO).

As narrativas de Marcelo e Alfredo, embora demonstrem que esses formadores
consideram satisfatorias suas formacdes, continuam em busca de qualificagdo profissional.
Destacamos que em 2018, esses dois formadores foram aprovados no doutorado em Educacdo na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ). A busca dos formadores pelo conhecimento
docente nos d4 a compreensdo de que o doutorado certamente ampliard seus horizontes na
formagdo do professor.

Ainda concernente a pos-graduacdo dos formadores, Amélia, que ja concluiu o curso de

doutorado em Educacdo Matematica, apresenta a seguinte concepgao:
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E importante que a formagao do professor seja continua, pois, a cada curso que fazemos,
aprendemos coisas novas, com os colegas, leituras, seminarios e eventos, tudo isso vai nos
moldando enquanto profissional, mas, ndo podemos pensar que sabemos tudo [...].
Atualmente, com doutorado, considero minha formacao satisfatoria o que eu conheco das
salas de aula até agora para atender as necessidades atuais dos meus alunos, mas, daqui a
alguns anos a minha formagao ja sera deficitaria, porque as coisas mudam na sociedade
de modo muito veloz, logo, o professor nio pode parar de estudar (AMELIA).

A concepcdo que Amélia tem da contribuicdo dos cursos de pos-graduacdo na sua
formacdo, também ¢é recorrente entre os formadores, como Sheila, Maria ¢ Rui. Entretanto, as
formadoras Sheila e Maria assumem que os conhecimentos da matematica adquiridos no mestrado
embora sejam considerados importantes, deixam a desejar em rela¢do a formacgao da pratica para a
docéncia, como explicitam: “O mestrado ndo me ajudou muito a dar aula, a ndo ser no
conhecimento matematico [...], de saber mais certos assuntos, fazer demonstragdes, mas aprender

a ensinar isso a gente nao aprende 14 ndo, aprende na pratica” (MARIA). Sheila também esclarece:

No mestrado em matematica, aprendi muita Algebra, Analise [...], esse conhecimento me
ajudou bastante a compreender contetidos que eu ndo tinha muito dominio, principalmente
em Calculo Diferencial, [...], entdo 14 (mestrado) aprendemos conhecimentos cientificos,
mas ndo a fazer associagdo entre teoria e pratica, nesse aspecto, confesso que ainda sinto
dificuldades (SHEILA).

As duas formadoras demonstram maior preocupacdo em aprender os conteudos
matematicos na pods-graduagdo e parecem ter pouca preocupacdo com os conhecimentos
pedagbgicos necessarios a pratica de sala de aula, para o qual percebemos que o mestrado cursado
pouco contribuiu. Como vimos, foram narradas poucas contribuigdes de seus mestrados em relagao
as atividades da docéncia, se comparadas as contribui¢des narradas relativas ao conhecimento
matematico, e quando essas sdo referenciadas suas aplicagdes, parecem expressar uma visao de
docéncia enquanto atividade técnica.

Nesse sentido, ¢ importante considerar dois aspectos: o primeiro ¢ que a docéncia se
constitui uma obrigacdo de todo formador que trabalha no ensino superior, em particular na
Licenciatura em Matemadtica; o segundo ¢ que: “O campo de trabalho do professor é o ensino,
deduz-se que sua formagdo ¢ entdo o processo por meio do qual ele aprende a ensinar e a

compreender seu fazer” (ALMEIDA, 2012, p.74).



119

Talvez a falta de reflexdo do formador sobre aspectos relativos a docéncia se justifique
por ainda se acreditar que quem domina bem o conteudo também sera bom professor, o que
evidencia para nos que a reflexdo sobre a docéncia do formador ¢ deixada em segundo plano.
Quando sabemos que a formagdo docente para o ensino superior, segundo a Lei 9.394/96, ¢
desenvolvida nos cursos de pds-graduagdo stricto sensu, nos quais, seus objetivos centrais sao a
pesquisa e a producdo de conhecimento. Logo, seus curriculos, enfatizam fundamentalmente a
formagdo do pesquisador e se omitem em relacdo a formacdo para a docéncia, ainda assim, se
verificou nos ultimos anos o aumento do numero de formadores em busca dessa titulagdo
principalmente, porque a LDB estabelece que as institui¢gdes universitarias devem ter um corpo
docente constituido por no minimo de um ter¢o de formadores com titulacdo stricto sensu , ou seja,
com mestrado e/ou doutorado (GATTI, 2016).

Ainda em relacdo a qualificacdo profissional, alguns expressam o interesse de
desenvolver-se profissionalmente por compreenderem que sua formacao ¢ inacabada, isto ¢, deve
ser continua. Percebemos que a formagao profissional almejada pelos formadores estd sempre de
alguma forma ligada a promocao académica e a obtencdo de titulos. Em muitos casos, essa busca
pela qualificagdo profissional se d4 em prol de aumento de saldrio, que também ¢ importante para
valorizar a profissdo, e de certo modo contribui para o ingresso de formadores bem preparados a
docéncia na licenciatura e a0 mesmo tempo também contribui para fazer os que nela ja estdo
correrem atrds de melhorar sua qualificacdo, afinal ndo escolhemos uma profissdo apenas por
ideologia, também devemos olhar para nosso futuro profissional.

Ha que se considerar, ainda, outro ponto que se evidencia nas falas dos interlocutores: a
escassez de disciplinas voltadas a formagdo do docente universitario em diversos cursos de pos-
graduacdo stricto sensu. Como nos casos de Maria, Ricardo eSheila, que cursaram Mestrado em
Matemética (Analise Real/Algebra Linear) e relataram que seus estudos foram especificamente
conteudos da matematica, embora o objetivo do curso fosse o de formar professores para o ensino
superior, ndo houve relatos com referéncias claras as disciplinas pedagogicas.

Partindo-se do pressuposto que os programas de mestrado habilitam o concluinte a
docéncia no ensino superior, seria de se esperar que tais cursos, independentemente das areas,
também se preocupassem com a formag¢ao do formador de professores, o que vai além da exigéncia

de abordagens tedricas com este objetivo, como também inclui atividades voltadas a pratica da sala
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de aula, nos moldes das praticas nos estagios. Nao obstante, ¢ dificil atender essa exigéncia, se
mesmo os documentos reguladores do ensino superior ndo explicitam as competéncias pedagdgicas
entre aquelas que devem possuir o docente do ensino superior (BELO, 2012).

Quando o Parecer CNE/CP N° 2/2015 (BRASIL, 2015), propde que o aluno desenvolva
praticas desde o primeiro ano da licenciatura ndo ¢ para ele dar aula, mas para que, o futuro
professor veja a realidade da escola em que podera trabalhar e problematizar a sua realidade,
compreender de forma concreta o profissional que deseja ser. Assim seria desejavel que ocorresse
na formacdo do professor nos cursos de pos-graduacdo. Porém as narrativas dos participantes
indicam que os conhecimentos da matematica adquiridos na pos-graduacao ndo corresponderam as
suas expectativas em relacdo as contribuicdes esperadas para a melhoria de suas praticas
pedagbgicas na licenciatura.

Pelo visto, essa realidade ndo ¢ recente, uma vez que estudos indicam a crenga comum
que, “a formagdo matematica, obtida [...], segundo o depoimento de alguns docentes pos-
graduados, pouco contribuiram para o desenvolvimento profissional enquanto formadores de
professores para o Ensino Fundamental e Médio” (GONCALVES, 2006, p. 62).

Tal estudo, também indica a crenga de que na formacdo do professor para atuar na
Licenciatura em Matematica, o fator mais relevante é o conhecimento cientifico da matematica,
que ¢ a sua area de atuacdo, crenga esta que de certa forma explica a falta de atencao a formacao
pedagogica do formador de professores, por parte dos cursos de pos-graduacao stricto sensu.

Esses resultados indicam também a necessidade de discussdes sobre a formagao durante
os cursos de pos-graduagdo stricto sensu, ensejando que questdes pertinentes ao trabalho do
professor de matematica devem permear essas formacdes ndo somente na pods-graduacdo em
Educacdo Matematica, como também na Matematica Pura ou Aplicada. Afinal, todos os docentes
que realizam tais cursos também sdo formadores de professores.

Quanto ao ingresso na docéncia na Licenciatura em Matematica no CESP/UEA,
consideramos que foram poucas as reflexdes, entre as quais destacamos maior énfase percebida
nas falas de Amélia, Marcelo e Ricardo e com menor énfase as reflexdes de Sheila, Alfredo, Rui,
Maria e Dorval sobre docéncia, em suma a maioria das falas reforgou antigas crengas em relacdo a

conhecimentos da docéncia com pouca énfase aos processos de autoconhecimento.



121

Quando elegemos a categoria trajetdrias de formagao, ensejadvamos explicitar como cada
formador ingressou na docéncia, em particular, na Licenciatura em Matematica. Ao ouvir as
narrativas sobre suas vivéncias, como se tornou formador de professores, tivemos a possibilidade
de também refletir sobre a constru¢do dos nossos conhecimentos e de nos vermos como sujeitos
desse processo. E, ainda, perceber que a trajetdria profissional desses formadores sdo fatores
definidores dos modos de sua atuagdo na Licenciatura em Matematica, revelando suas concepgdes
sobre o fazer pedagdgico.

O que podemos inferir no momento, ¢ que o ingresso dos formadores na docéncia da
Licenciatura em Matemadtica ocorreu pela afinidade destes com esta 4rea do conhecimento, isto
torna possivel dizer que a relagao do formador com a docéncia ndo € algo explicito, no que se refere
ao processo de sua formacao. Porém, enfatizamos que eles devem ter a compreensdo da matematica
que deverdo ensinar, como ferramenta do oficio docente, enquanto um dos pilares da Educagao
Matematica. Visto que esta distingue matematicos de educadores matematicos; identifica o ensino
de matematica como relacionado aos contetidos disciplinares; ou seja, caracteriza o educador
matematico como um profissional do ensino, que por sua vez, mobiliza uma matematica de
natureza diferente (VALENTE, 2017).

Desse modo, a matematica que integra a docéncia, a matematica enquanto ferramenta do
profissional do ensino tem carater diferente da matematica de natureza disciplinar, propria da
ciéncia matematica, ndo comprometida profissionalmente com a docéncia na Licenciatura em
Matematica (VALENTE, BERTINI, MORAIS, 2017).

Nesse sentido, dentre varios estudos realizados sobre cursos de Licenciatura no Brasil as
autoras Galiazzi (2003) e Gatti (2014), corroboram sobre a necessidade de melhorias nos cursos,
algumas devido as mudangas ocorridas na sociedade, outras movidas pelos varios problemas
ocorridos na profissdo ao longo do tempo. Dentre esses, destacamos os que se referem aos
diferentes posicionamentos que os formadores em suas narrativas assumiram ao se reportarem a
sua docéncia na licenciatura, alguns relatos muitas vezes, indicam que os formadores ndo se
percebem como formadores de professores, desconsiderando que seu objeto de trabalho, ¢ a
formagdo do professor, dando importancia apenas ao desenvolvimento do contetido especifico da

matematica. Nesse sentido, percebemos que ainda,
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Ha um desprezo por qualquer proposta que privilegie a formagao de professores. H4 ainda,
os que sdo sensiveis a causa da formagdo de professores, mas participam da formagao
apenas na oferta das disciplinas sob sua responsabilidade [...]. H4, no entanto, os que
assumem que estdo formando professores tanto nas areas especificas como nas disciplinas
pedagogicas (GALIAZZI, 2003, p. 22).

A reflex@o da autora indica a percep¢ao que cada formador tem de si mesmo e da sua
formagao, esta percepcao de certo modo, influencia e direciona sua pratica pedagogica de formacao
na licenciatura. Porém, os motivos que levam os formadores a docéncia ¢ um fator relevante na sua
pratica de formar professores. A partir dessas discussoes, tivemos a possibilidade de refletir sobre
nossos conhecimentos e de nos vermos como sujeitos desse processo. Também percebemos que a
trajetoria de formagdo dos formadores ¢ um fator que define e indica seus modos de atuagdo na
formacao de seus alunos na licenciatura.

Assim, muitos estudos ddo énfase a constituicdo do processo de formagdo (CUNHA,
2013; GATTI, 2014; TARDIF; LESSARD, 2011; NOVOA, 1992; TARDIF, 2014; ZABALZA,
2004), essa constituicdo se d4 numa intrinseca relagdo dos percursos formativo, pessoal e
profissional do formador, o qual envolve caminhos que se vao da licenciatura ao exercicio da
docéncia e que sdo portanto, vivenciados nos espagos em desenvolvem suas praticas de formacao

de professores de matematica, tema que se constituiu na seguinte categoria de analise.

4.2 Praticas formativas na Licenciatura em Matematica

Nesta categoria emergida no processo de analise das narrativas, alguns formadores deram
destaque aos seus percursos formativos, as experiéncias que vivenciaram, no sentido dessas terem
contribuido em suas praticas pedagogicas na licenciatura. Nessas reflexdes, percebemos que para
falar de praticas formativas, precisariamos também abordar outras questdes como: a formagao
pedagogica e a construcao de conhecimentos do professor em suas praticas. E, indo um pouco mais
além, isso exigiria uma reflexdo sobre o objetivo dessa pratica, o que implica em pensarmos na
sociedade que temos e na sociedade que queremos.

Desse modo, buscamos compreender alguns elementos da formagao por meio de praticas
formativas narradas pelos participantes, destacando que ndo temos inten¢do de idealizar uma

formagdo matematica baseada apenas na matematica académica e cientifica. Assim, partimos do
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pressuposto de que as praticas formativas de cada formador tem suas peculiaridades, que deve ser
a consciéncia de formar professores de matematica, logo, suas praticas pedagdgicas na formagao
deveriam ser voltadas nessa dire¢do, ndo importando se ministram disciplinas das areas especificas,
a matematica ou disciplinas pedagogicas.

Nesse sentido, a necessidade de se ter consciéncia que se estd formando professores,
poderia proporcionar formacao adequada aos licenciandos. Vale destacar que as praticas formativas
a que nos referimos neste estudo, ndo se restringem somente a praticas desenvolvidas em sala de
aula, assim como também, ndo se circunscrevem apenas a pratica docente visivel, o que se faz
necessario investigar também, outras dimensdes que envolvem a formagdo e que podem ser
intuitivas. Nessa perspectiva, buscamos como pano de fundo dar destaque ao olhar do formador as
suas praticas de formacao, pressupondo que estas indicam aquilo que os formadores consideram
essenciais para a formag¢do de professores tanto no contexto local quanto universal.

De acordo com o Parecer CNE/CP N° 2/2015 (BRASIL, 2015), o curso de licenciatura,
respeitadas a autonomia pedagogica das instituigdes e a diversidade nacional, ¢ constituido por
diversos nucleos de estudos. Portanto, aquele ndo se define apenas pelo curriculo explicito adotado
pelas institui¢des, nem apenas por énfases dadas a contetidos especificos ministrados. Os nticleos
do referido Parecer indicam que os cursos de formacgdo devem revelar visdes de educacdo,
conhecimento e pratica pedagogica, indicando que esses valores devem estar presentes nas praticas
formativas caracterizando-se como elementos de formagao mais legitimos do que os conteudos
apresentados.

Assim, as antigas dicotomias existentes entre teoria e pratica, sujeito e objeto, ciéncias
naturais e sociais, conteudos especificos e pedagogicos, dentre outros, mesmo quando “negadas no
campo discursivo dos docentes, revelam-se com intensidade assustadora na formacdo dos
licenciandos, porque vao construindo os constructos imagindrios sobre os quais sua futura docéncia
se alicercard” (CUNHA, 2013, p. 615).

Nesse contexto, as praticas pedagogicas dos formadores apresentam melhor desempenho
do que os contetidos em si, isso porque, grande parte dos contetidos da matematica estudados na
licenciatura ndo ¢ objeto de ensino do professor no ensino basico, pelo contrario o que conta sio
os modos como eles ensinam e demonstram valorizar os conhecimentos, pois ¢ isso que fica

marcado no futuro professor, como ouvimos, nos varios relatos dos participantes deste estudo.
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Temos a compreensao de que os modos como estes sujeitos desenvolvem suas praticas pedagogicas
na licenciatura no CESP/UEA, contribuem para a constru¢do da imagem de professor que o
licenciando vai construindo para si (GATTI, 2014).

Nesse sentido, buscamos saber como os formadores concebem, compreendem e
implementam suas praticas pedagdgicas e quais os pontos consideram essenciais para formar

professores de matematica no CESP/UEA ¢ o que abordaremos a seguir.

4.2.1 Praticas pedagogicas do formador de professores

Ao abordar as praticas pedagogicas dos formadores nos questionamos em que medida
estas influenciavam na formacdo de futuros professores de matematica. Evidentemente, que tal
questdo poderia ser abordada a partir de varios angulos e dimensdes, porém, talvez seja uma
questao recorrente entre formadores e alunos na licenciatura em matematica considerar que praticas
educativas e praticas pedagdgicas sejam sindnimos. No entanto, quando se fala de praticas
educativas, faz-se referéncia as praticas que ocorrem para a concretizacdo de processos
educacionais, ao passo que as praticas pedagogicas se referem a praticas sociais que sdo exercidas
com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos (PIMENTA; ALMEIDA, 2011).

Vale lembrar ainda que, nem sempre a pratica docente ¢ pratica pedagdgica. A pratica
docente configura-se como pratica pedagogica quando esta se insere na intencionalidade prevista
para sua acdo. Desse modo, pressupomos que ha praticas docentes construidas pedagogicamente e
ha praticas docentes construidas sem a perspectiva pedagdgica, num agir mecanico que
desconsidera processos pedagdgicos e a constru¢do do humano.

Assim, podemos dizer que as praticas docentes enquanto praticas pedagogicas realizam-
se num didlogo continuo entre os sujeitos e suas circunstancias e tem a perspectiva de ser critica e
ndo normativa; de ser praxis e ndo treinamento; de ser dialética e ndo linear (GATTI, 2014). Nessa
perspectiva da autora, as praticas pedagogicas realizam-se como sustentaculos a pratica docente,
num didlogo continuo entre os sujeitos e suas circunstancias, fortalecendo sua capacidade de
formagao, construgdo de conhecimentos ¢ de sujeitos (NOVOA, 1992).

Esclarecemos que, neste estudo as praticas docentes estdo sendo consideradas aquelas

construidas pedagogicamente, ou seja, enquanto pratica pedagdgica. Foi com base nessa concepcao
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que investigamos o que os formadores narram sobre os modos de planejar e executar suas praticas
pedagbgicas na Licenciatura em Matematica. De modo implicito, integraram as a¢des docentes,
aspectos, que de certo modo os formadores consideraram relevantes, entre esses, estdo as
influéncias de aspectos resultantes da cultura institucional e de formacao daqueles, que de alguma
forma se constituiram em elementos significativos a sua aprendizagem docente.

Buscamos compreender como os formadores planejam, o que priorizam em suas praticas
pedagbgicas e como essas podem contribuir/influenciar para a formagdo do professor de
matematica. Com essa inten¢do, questionamos o formador, como ele organiza seu trabalho na
Licenciatura em Matematica, como planeja as aulas, o que tem feito (suas praticas) para mobilizar
conhecimentos que considera necessarios a formacdo desses professores. Nosso intento foi
perceber, em suas falas, os elementos de suas aprendizagens docentes, que vinculos poderiam
emergir entre suas acdes no modo como tratam a formacgdo de professores e seu planejamento.

Dentre as narrativas a esse respeito, destacamos:

Como professor vivo duas realidades distintas: no ensino médio e na UEA. Na
licenciatura, planejo as aulas com base na disciplina e a turma que estou trabalhando.
Entdo, conforme a disciplina, vou organizando os contetidos que acho mais importante,
entdo, como trabalho com varias turmas, gosto de ter sempre aulas preparadas (RUI).

Geralmente trabalho com matematica pura, o que exige rigor matematico, entdo, ndo tem
muito o que planejar, fazer aplicagdes, mas tento repassar de maneira bem simples e
explicar para eles (alunos) que, o que eles aprendem na graduagdo em Algebra sdo
defini¢des, conceitos de tudo que eles ja estudaram no ensino fundamental e médio, [...]
porque vejo que ¢ dificil utilizar recursos ¢ metodologias que fagam o aluno aceitar de
bom grado a disciplina, o que ¢ complicado [...] (MARIA).

Costumo fundamentar bem os contetidos ainda mais quando esses apresentam
conhecimentos cientificos relacionados a pratica do professor. Fago assim, porque sei que
os académicos serdo professores, entdo, vou logo dando énfase nessa perspectiva
pedagdgica. Acho que isso ja vai dando uma base para eles poderem relacionar o que estdo
estudando na licenciatura com o que eles irdo trabalhar, e, como sei que meu trabalho é na
educagdo, entdo preciso pensar nisso também, até porque depois, esses alunos poderdo se
basear em nossa pratica pedagogica, como muitas vezes eu ja me embasei nos meus
professores [...]. Eu digo que, para trabalhar na educag@o, vocé precisa estar em constante
pesquisa, aprendendo sempre [...] (DORVAL).

O modo como Rui, Maria e Dorval narram planejar suas aulas nos remete ao método
expositivo de ensino, aparentemente utilizado pelos formadores, como percebemos em seus relatos

sobre formas de planejamentos das aulas. Nesse método esta implicito que na relagdo professor e
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aluno, o segundo se torna apenas ouvinte e a motivacao ao trabalho docente se torna extrinseca,
dependendo das caracteristicas pessoais do professor para manter o aluno interessado a aula.

(MIZUKAMI, 2010). Ainda referente ao planejamento temos as seguintes declaragdes:

Geralmente trabalho com a Histéria da Matematica, quando inicio qualquer outra
disciplina, gosto de me reportar a ela, com o objetivo de mostrar o porqué dessa ciéncia,
daquele contetido, como nossos antepassados fizeram para dominar tal técnica e utilizar
determinado conhecimento (ALFREDO).

Costumo planejar com base na ementa do plano de ensino, primeiro seleciono os
conteudos que vou trabalhar. Como aqui no CESP temos biblioteca, entdo indico varias
referéncias para os alunos pesquisarem, porque o professor trabalha a ideia central, mas,
muitos conhecimentos basicos o aluno precisar pesquisar, isso ¢ essencial para que ele va
aprendendo e se torne um professor pesquisador, mas, além disso, eu preparo apostilas,
organizo listas de exercicios, as avaliagdes de acordo com as turmas (RICARDO).

Como trabalho com as didaticas e estagio supervisionado, tenho feito uma selecdo de
leituras que indico aos alunos. Nessas, ¢ possivel a gente mobilizar alguns conhecimentos,
procuro pensar em algumas praticas diferenciadas. Gosto de experimentar com os alunos,
leva-los para fora do CESP/UEA ou trazer experiéncias para as aulas, quando a gente ndo
pode sair. Nessas atividades, além dos conhecimentos matematicos, sdo mobilizados
conhecimentos diversos, também gosto de trabalhar a questdo da propria responsabilidade
do formando, organizo trabalhos em grupos, a fim de, buscar elementos que tornem minha
prética diferenciada (AMELIA).

Lemos bastantes sobre formagao, para a orientag@o dos trabalhos, artigos, TCC dos alunos,
os incentivamos a buscarem temas no sentido de valorizar a profissdo. Como eu também
trabalho com estagio supervisionado, dependendo da disciplina que eu esteja ministrando,
busco trabalhar tanto aspectos voltados aos conhecimentos especificos da matematica,
quanto aos aspectos pedagogicos da formagdo (MARCELO).

E possivel identificar duas énfases predominantes nas falas dos formadores: uma em
relacdo a preocupacdo com o contetido especifico da matematica; outra em relagdo aos alunos.
Referente aos contetudos, os formadores se reportam com frequéncia a indicagdo de referéncias a
exercicios, pesquisas; € em relacdo aos alunos nos pareceu uma preocupagao no sentido de adaptar
o ritmo do desenvolvimento dos contetudos, de acordo com a turma, como se referiram Alfredo e
Ricardo.

Compreendemos que, abordar aspectos relacionados a origem, a histéria da matematica,
sd0 motivagdes que possibilitam tanto a construcao historica dos conceitos matematicos, quanto a
de hipdteses, de raciocinios logicos, estratégias de ensino, em suma, sdo condi¢des que permitem
a aprendizagem que os formadores deverdo proporcionar a seus alunos no ensino fundamental e

médio. A abordagem desses elementos na formagao possibilita ao licenciando melhor observagao
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e compreensao das praticas pedagdgicas realizadas e poderdo servir de suporte na sua formacao
para execug¢do de suas agdes didaticas futuras. Vale lembrar que o formador ndo ensina apenas os
contetidos da matematica, suas atitudes também ensinam e seus gestos falam (FREIRE, 2010).

Assim, o formador, ao ensinar matematica, ensina também, modos de ser ¢ estar na
profissdo, atitudes em relagdo a formacao, a realidade e a convivéncia social. Dai a necessidade do
planejamento, do desenvolvimento de atividades praticas, da revisdo e condugdo do trabalho
pedagogico do formador, ser guiado por principios éticos, coordenando diferentes dimensdes que
envolvem a pratica pedagogica. Afinal, € preciso que o aluno vivencie essa proposta, que ele veja
nas acdes do formador a corporificagao de tais principios, caso contrario, sera dificil se materializar
aquilo que foi planejado e/ou idealizado pelo formador.

E importante destacar que até este momento da analise, ndo identificamos nas falas dos
formadores propositos claros de interligar contetidos matematicos a outras dimensdes, nem em
utilizar estratégias diferenciadas de ensino. O que identificamos nas colocagdes de Sheila foi sobre
o uso de recursos didaticos, como sua investida a fim de dinamizar suas aulas, porém a formadora
declara que ainda sente dificuldades na utilizagdo desses recursos, como estratégias de ensino da

matematica.

[..] procuro saber quais disciplinas vou ministrar no periodo seguinte, depois, busco
estudar o conteido com o qual vou trabalhar, [...] Preparo video aulas, os recursos
didaticos e todo material que vou utilizar, tento preparar aulas dinamicas, mas sempre
seguindo o plano de ensino e o programa da disciplina, [...] nada ¢ facil, ainda sinto muita
dificuldade nesse processo [...]. As vezes, busco me inspirar nos meus professores € nos
colegas também, gosto de estar sempre trocando ideias com eles [...] (SHEILA).

Compreendemos a preocupagdo de Sheila, quando demonstra se dedicar aos estudos da
matematica na organizacao e elaboragdo de material didatico, o que consideramos natural ao seu
oficio de formadora, visto que, o formador da licenciatura ¢ um educador matematico e, como todo
profissional que trabalha na docéncia, precisa mobilizar a matematica de natureza diferente
(BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017).

Porém, consideramos que utilizar de forma mecanica recursos didaticos e/ou tecnologicos
podera contribuir para mascarar o ensino, logo, ¢ necessario que o formador tenha compreensao do
seu papel na licenciatura, assim como da aprendizagem que deve estar implicita em suas praticas

pedagogicas, independente da disciplina que ministra no curso, também nao pode e nem deve
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esquecer que o foco principal da aprendizagem do aluno na licenciatura deve ser a docéncia.
Portanto, a aprendizagem da docéncia precisa estar presente em todas as atividades do formador,
ou seja, desde o planejamento até a execucdo do seu trabalho de formador de professores
(MIZUKAML, 2010).

Em algumas narrativas foi possivel perceber que a maior preocupagao dos formadores ¢
referente ao conteido matematico. Este ¢ garantido por diversos meios, através de dedicagdo aos
estudos e pesquisas, que segundo suas falas, geralmente sdo de cunho bibliografico. Tais
preocupacgdes ocorreram de modo mais explicito nas falas de Maria e Ricardo, quando eles
expressam de forma evidente o planejamento de suas aulas, destacando a prioridade que dao ao
rigor matematico, na relacdo teoria-exemplo-exercicio-avaliacao.

Embora as narrativas de Ricardo referentes as suas experiéncias de aprendizagens no
cursinho em que trabalhou e sobre como esta contribuiu em sua pratica na licenciatura, parece-nos
que a sua vivéncia ainda ndo foi devidamente refletida e uma vivéncia sem reflexdo ndo pode ser
considerada experiéncia (MATURANA; VARELA, 2010). Nesse sentido, compreendemos que
sua vivéncia se tornou insuficiente para transformar sua pratica e ser incorporada em seu trabalho
de formador de professores, assim, suas narrativas nos permitem refletir que, muitas vezes, o
discurso do formador ¢ um, mas, sua pratica ¢ outra (CUNHA, 2013).

Seria desejavel que o campo de trabalho real dos formadores também fosse referéncia para
sua formacao, ndo como uma obrigacao, mas como seu principal foco de inspiragao concreta. Gatti
(2014) ao analisar aprendizagens e experiéncias formativas de docentes, destaca que as formagdes
classicas voltadas a preparacgao individual para o trabalho tém se revelado ineficazes, e, segundo a
autora (ibidem, p. 39), “a concepc¢do tradicional de formacdo de professores apenas como
propedéutica, em forma teodrica dissociada de experiéncias e conhecimentos adquiridos pela
experiéncia de trabalho, ndo responde as necessidades do profissional que a contemporaneidade
coloca”.

Marcelo e Amélia, formadores experientes, quando questionados sobre seus trabalhos na
licenciatura, demonstram que tém objetivos bem definidos em seus trabalhos na Licenciatura em
Matematica, destacam ser importante levar para sala de aula discussdes epistemologicas referentes
a formac¢do, ao conhecimento matematico, enquanto que os enfoques dos outros formadores

estariam mais voltados para a aprendizagem do conteudo matematico. Assim, pensamos que seja
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oportuno, que todos os formadores promovam discussdes epistemologicas, em quaisquer
disciplinas no curso.

Pimenta e Almeida (2011), assinalam que fazer a mediacdo dos alunos com o
conhecimento, respondendo as necessidades especificas demandadas pelo variado perfil discente,
presente nos contextos de formacao, constitui hoje o nicleo da acao pedagdgica de todo professor
universitario. Deste modo, tanto os modelos preservados nas representacdes dos docentes como a
ideia de que ensinar ¢ uma arte que se aprende com a pratica, ndo sdo suficientes para sustentar as
necessidades do ensino universitario na licenciatura em matematica.

Esse novo cenario traz como decorréncia a necessidade de uma profunda renovagao nas
praticas docentes nas licenciaturas. A ressignificagdo dos conhecimentos docentes para que o
formador da Licenciatura em Matematica entenda a importancia da docéncia e sua responsabilidade
na formacdo de professores, torna-se cada vez mais relevante e fundamental em nossa sociedade
contemporanea.

Nesse sentido, Marcelo que ministra tanto disciplinas de contetidos especificos, como

também pedagogicas, quando questionado, sobre como realiza seu planejamento diz:

Tenho consciéncia da importancia do estagio tanto no curso quanto na minha formagao
profissional, portanto, planejamos as aulas buscando fazer um /ink entre parte teorica e as
aplicagdes praticas, também incentivamos nossos alunos que fagam leituras sobre
formagao, [...]. Faco isso para que, os alunos possam ter conhecimentos teodricos e
pedagdgicos e dessa forma olhem para o contetido matematico especifico pensando em
como fazer sua transposi¢do didatica nas suas aulas no estagio. Penso que assim, eles
possam ter uma melhor compreensao para atuar como professor no futuro (MARCELO).

Entendemos que Marcelo, que também possui outra formacao profissional, ao ingressar
no magistério, disse estar convencido de sua escolha pela graduagdo na Licenciatura em
Matematica, conseguiu, como aluno-professor, construir uma visdo dos necessarios conhecimentos
profissionais que deveriam ser desenvolvidos em sua graduagdo e colocéd-los em pratica na sua
vivéncia na licenciatura, trazendo para sua aprendizagem docente um equilibrio nas prioridades
durante o curso.

Porém, em suas falas anteriores, percebemos que, ao reportar as suas praticas nas
disciplinas de contetudos especificos da matematica, por varias vezes omite ou melhor ndo esclarece

como faz esse /ink entre teoria e pratica, quando se reporta a disciplinas pedagogicas. Talvez sua
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atitude, seja motivada pela antiga crenca na qual se dizia que o conhecimento do contetido ¢
suficiente para se tornar professor e desenvolver um bom trabalho. Tal crenca ainda estd presente
na atualidade, muitas vezes leva os formadores a pautarem seus planejamentos com base apenas
no conhecimento do conteudo (SHULMAN, 1986).

Assim, consideramos imprescindivel que o formador tenha consciéncia de que a formagao
do professor tem uma perspectiva epistemoldgica, que precisa, necessariamente, integrar as
dimensodes cientifica e pedagogica, visto que o futuro professor precisa aprender trabalhar estas
duas dimensdes, somente assim podera utiliza-las em suas aulas (PIMENTA; ALMEIDA, 2011).

A integragdo das dimensdes cientifica e pedagdgica ¢ responsabilidade de todos nds, visto
que, na atual sociedade, ndo se pode mais ter visdo unilateral em que apenas profissionais de
determinadas disciplinas como, por exemplo, Didaticas, Pratica de Ensino, etc. sejam responsaveis
pelas praticas de formacgdo e area pedagogica do curso, uma vez que, como formadores, todos
somos responsaveis pela formagdo do professor, inclusive aqueles que ministram disciplinas
consideradas da area, como Algebra, Andlise, Calculo Diferencial, etc. Mesmo os que ministram
essas disciplinas, atualmente vém ganhando carater diferente, reorganizando-se, portanto, siao
necessarias mudancas nos cursos de formacdo a fim de que tenhamos a chegada de novos
profissionais vindos desses cursos formados por educadores matematicos (VALENTE; BERTINI,
MORALIS, 2017).

E preciso reconhecer que a Licenciatura em Matemética é uma atividade de ensino, logo,
exige-se do formador, que esse profissional tenha conhecimentos, habilidades, atitudes mentais e
disponibilidades que, em parte, diferem das exigéncias de um pesquisador, no sentido estrito dessa
palavra. Portanto, “j4 ¢ de conhecimento da academia que muitos bons pesquisadores nao
conseguem ter o mesmo nivel de qualidade na docéncia” (PIMENTA; ALMEIDA, 2011, p. 93).

Pelo exposto espera-se dos formadores, tanto na licenciatura quanto em outro nivel de
ensino, que esses profissionais assumam de forma competente e responsavel sua funcio que ¢ de
ensinar, a fim de que os estudantes, sejam eles licenciandos ou ndo, desenvolvam uma atividade
intelectual significativa, apropriando-se de conhecimentos fundamentais para sua insergdo
comprometida na sociedade (ANDRE et al., 2010).

Outra questdo em destaque nos excertos abaixo trata do que os interlocutores consideram

necessario em seu trabalho para formar professores de matematica. Esclarecemos que a énfase dada
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a pratica formativa do participante foi no sentido de chamar aten¢do para a formagdo de
professores, ou seja, para o objetivo do curso.

“Acho que o mais importante ¢ dar uma boa aula, é claro que para isso, eu preciso me
preparar bem, revisar os contetidos, resolver exercicios e além disso também, fazer uma boa
pesquisa, para ter seguranca na aula” (SHEILA); “Fico muito feliz, quando saio da aula e percebo
que meus alunos participaram, que entenderam. Acho importante ver que a turma esté interessada
no assunto, isso faz com que eu também estude mais, planeje melhor, enfim, me empenhe para
melhorar minhas aulas” (RUI); Vejo que ¢ importante o aluno compreender que esta estudando
para ser professor de matematica, logo, além de saber o contetido, precisa ter responsabilidade e
compromissos €tico e social, estar comprometido com aquilo que se propde a fazer, ou seja, a ser

um bom professor no ensino basico” (RICARDO).

E preciso preparar material, ser espontaneo, explicar os problemas, contextualizar, gosto
de utilizar bastante a Historia da Matematica, acho interessante para que os alunos
aprendam com certa naturalidade [...]. Se vocé preparou tudo, ja sabe o que vai explicar,
as coisas ficam mais faceis para todos, porque entendo que se o assunto for dificil para
mim, também serd para o aluno entender (ALFREDO).

Para mim, o conteudo, € essencial, isso eu vejo assim, que eles (alunos) t€ém que aprender
mesmo, mas, além do contetido, quando planejo ¢ também durante minhas aulas, eu
procuro enfatizar para os alunos que o modo de atuag@o do professor também ¢ importante,
uma vez que ele (aluno) vai precisar se posicionar nas escolas quando for professor e
estiver dando aula (MARIA).

Bem, acho interessante brincar com os alunos de vez em quando, mas também fago
discussdes em sala, e as vezes discutimos a situagdo do nosso pais, mas sem entrar para
questdes partidarias, [...] eu penso que as questdes sociais também precisam ser discutidas
nas aulas, independente se formador trabalha matematica ou outra disciplina, ele pode tirar
um momento da aula para discutir essas questdes (DORVAL).

Vocé precisa ter dominio do contetido e da metodologia. Muitas vezes o professor até sabe
aquele contetido, mas ndo sabe como ensinar, ai vocé vai ter que aprender metodologias
de ensino. Como falei [...], muitas vezes eu até sabia resolver a questdo, mas nio sabia
como ensinar, e, como trabalhamos com a formagdo de professores ¢ preciso organizar
metodologias, para que o aluno aprenda como ensinar um assunto de maneira que seu
aluno também entenda numa troca de conhecimentos (AMELIA).

O professor precisa conhecer bem a matéria que ensina, ter outros conhecimentos basicos,
como a realidade do aluno, conhecer o curriculo da Educagio Basica, porque, nos estamos
formando professores para o ensino basico entdo, ¢ preciso conhecer essa realidade [...]
Caso contrario, vocé vai estar formando professor para trabalhar com um aluno ideal, que
nao existe. Os alunos sdo reais, tem problemas sociais, financeiros, culturais, uma série de
outros fatores que vio interferir na sua aprendizagem e assim as coisas ndo funcionam. E
importante dar liberdade ao aluno, para ele interagir nas aulas, tirar davidas, enfim, precisa
manter boa relagdo com a turma (MARCELO).
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Analisando esses excertos, percebemos que as prioridades de aprendizagens na
licenciatura continuam sendo o conhecimento matematico e o tempo de preparacao das aulas com
esse fim. Entre suas prioridades, os formadores ddo maior énfase ao dominio do conteudo.
Referente ao planejamento e preparacdo das aulas, pareceu-nos que ambos sdo embasados na
quantidade de material didatico. Entretanto o licenciando também aparece entre as preocupagdes
dos formadores, porém, ndo no sentido de analisar a qualidade da formagdo, mas em saber se aluno
aprendeu ou ndo o conteudo, ignorando o objetivo principal do curso, que ¢ formar professores,
dai a sensag@o de que todos os problemas da formac¢ao comegam na licenciatura. Nesse sentido, a
educadora Gatti, em entrevista a Revista Epoca quando lhe perguntado o que falta na formagao do
professor destaca:

Os docentes [...] das licenciaturas de matematica, [...] ndo sabem ensinar para quem dara
aula. Isso porque eles mesmos ndo aprenderam [...]. Para ndo dizer que a formagao didatica
ndo existe, podemos dizer que ela é precaria. A maioria dos futuros professores nio
aprende como lecionar. Ndo recebem na faculdade as ferramentas que possibilitardo que

eles planejem da melhor forma possivel como ensinar ciéncias, matematica, [...]. E um
problema grave (GATTI, 2016).

Nessa entrevista, podemos constatar que a autora enfatiza alguns problemas que ocorrem
no percurso de formacao do professor na licenciatura, curso no qual compreendemos que os alunos
devem conhecer e aprender utilizar ferramentas que os possibilitem a planejar de forma eficaz e
exequivel como ensinar matematica. Assim, deduzimos que se faz necessario redirecionar o curso,
de modo que se torne voltado também ao conhecimento pedagodgico, no sentido de ensinar o
licenciando a ser professor, esse ideario implica a necessidade de uma articulagdo proficua entre as
disciplinas especificas e as de cunho formativo conectadas a realidade das escolas.

Podemos dizer que foram poucos formadores que disseram fazer ou que, pelo menos
tentam fazer integragdo entre matemadtica com outras dimensdes, a maioria nos pareceu ainda se
acomodar apenas em dar aula na universidade. Constatamos em pelo menos trés entrevistas que os
formadores parecem ndo ter no¢do que estdo formando professor de matematica, ou melhor, um
profissional da Educacdo, aquele que vai trabalhar com criangas e adolescentes nos ensinos

fundamental e médio.
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No caso de Maria, que teve seu ingresso docente diretamente na Licenciatura em
Matematica, como ja explicitado neste estudo, ela reconhece que esse fato contribuiu para as
dificuldades que ainda vivencia na licenciatura, em particular, quando se reporta ao uso de
metodologias para ensinar algebra. Ao ser questionada sobre como ela efetiva em suas aulas
metodologias relacionadas ao ensino de contetido especificos, como algebra linear, algebra pura, a
formadora diz de modo claro sua compreensdo sobre a importancia do aluno aprender bem o
contetido, ainda que de forma mecanica, por meios de exercicios de repeticdes. Nesse caso nossas
impressoes sdo de que a formadora demonstrar ignorar o Parecer CNE/CP N° 2/2015 (BRASIL,
2015), o qual propde que nos cursos de licenciaturas, ¢ necessario que as disciplinas, estejam
voltadas a pratica como componente curricular, ou seja, na disciplina de algebra, com a qual Maria
diz trabalhar, também precisa abordar praticas de ensino de algebra.

Nao podemos criticar a formadora por dar maior importancia ao conhecimento do
contetido matematico, pois esse também ¢é necessario, ainda mais quando se trata da formagdo de
professores. Alias, vale lembrar, ninguém pode ensinar aquilo que ndo sabe, portanto, sem conhecer
o contetido com o qual o professor vai trabalhar, nenhuma metodologia se tornaria eficaz. Também,
nao podemos dizer que o sucesso do ensino-aprendizagem seja garantido pelo simples dominio do
contetdo, visto que, nem sempre os conteudos fazem parte da realidade com a qual os professores
irdo trabalhar como alguns participantes narraram neste estudo, dai a necessidade dos contetidos
das disciplinas estarem conectados a pratica enquanto componente curricular na licenciatura.

A énfase no aluno foi destaque nas falas de Rui, Alfredo e Ricardo, quando se destacaram
a importancia do feedback do aluno, através do qual dizem analisar se houve aprendizagem, isso
ndo faz com que o aluno seja visto como futuro professor, pois nessa avaliagdo ndo se percebe a
intencionalidade de formacao, pelo contrario, parece estar diretamente ligado a aprendizagem do
contetido. Essa visdo dos formadores ratifica uma aprendizagem baseada na aquisicao de conteudos
especificos e demonstragdes, ndo propiciando a formagdo docente. Desse modo, o licenciando tera
adquirido apenas o habito de expressar o que aprendeu tendo uma compreensdo parcial da sua
formacao, “essas reacdes, estereotipadas estdo sempre ligadas a uma expressao simbolica, quer seja
individual, algébrica ou numérica, que as desencadeiam” (MIZUKAMI, 2010, p. 14).

Portanto, embora exista preocupacdo dos formadores com a aprendizagem dos alunos,

essa ainda se encontra no conteudo especifico, na aprendizagem da matematica enquanto produto
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das praticas pedagogicas dos participantes, por ndo conseguirem integrar estratégias de ensino a
pratica, talvez por ainda nao terem clareza que estdo formando professores.

Percebemos que, apenas Marcelo e Amélia mencionam a preocupagdo em abordar,
aspectos da formacao além do conteudo especifico, talvez suas experiéncias vivenciadas no ensino
basico, os tenha influenciados a fazer tal discussdao. Nao percebemos o mesmo, nas falas de Rui e
Alfredo, que também tém experiéncias no ensino basico e, que, ainda atuam nesse nivel de ensino.
Embora o fazer docente desses formadores os permita confrontar as duas realidades, ndo
conseguimos identificar em suas narrativas, referéncias explicitas a esse respeito.

Vale esclarecer que ndo ¢ nossa intencdo culpar o formador por ndo priorizar no
planejamento a aprendizagem da docéncia, visto que, Gatti (2016), faz severas criticas as
universidades publicas por ndo fazerem uma associacao adequada entre as teorizagdes € as praticas,
que a autora denomina como movimento interdisciplinar, dificil, inclusive para professores
doutores que atuam nas universidades, pois a formag¢ao deles segundo a autora ¢ disciplinar.

Quando solicitamos ao formador para que descrevesse sobre o que considerava importante
na sua pratica. Nossa expectativa era perceber os destaques dados a formagdo do professor, que
aspectos iriam sobressair sobre o planejamento de suas praticas pedagogicas, se estas de algum
modo estariam voltadas de modo intencional a formagao docente. Entretanto identificamos pouca
relacdo em suas falas nesse sentido, mais uma vez a énfase maiorfoi dada ao ensino do contetido
especifico. Pareceu-nos que a base de conhecimentos sobre a qual os formadores desenvolvem suas
praticas de formagdo docente, ainda se restringem ao que Shulman (1986), denomina de
conhecimento especifico do conteudo, ignorando, portanto, outros conhecimentos igualmente
importantes como conhecimento curricular, conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK), e
outros.

Na licenciatura, no processo de aprendizagem da docéncia parece haver reconhecimento
social da importancia do conhecimento especifico do contetdo matematico, porém como ja
proferimos neste estudo, apenas o conhecimento do conteido nao ¢ indicativo da qualidade do
educacdo, considerando que igualmente, ‘“existem outros tipos de conhecimentos também
importantes, como, “conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se ensina),

de si mesmo, e também de como se ensina” (MARCELO GARCIA, 2009, p.119).
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A forma de ensino expressa em narrativas dos interlocutores pode ser reflexo de sua
aprendizagem da docéncia, ou melhor, das praticas vivenciadas enquanto alunos na licenciatura,
ou ainda, por ndo terem apreendido estratégias de ensino que pudessem os oportunizar diferentes
experiéncias. Embora Marcelo tenha experiéncias em ministrar praticas e estdgio supervisionado,
em suas narracdes, o formador ndo consegue relatar de forma explicita como integra as praticas de
formacdo que diz desenvolver as disciplinas de contetido especifico, que também ministra.
Ponderamos necessario que sejam feitas uma discussdo propositiva referente ao carater
epistemologico da docéncia e as atividades desenvolvidas na Licenciatura em Matematica.

Encerramos a segunda categoria com este indicador, no qual desejdvamos perceber o que
os formadores declaram ser essencial em suas praticas para formar professores. Nesse percurso
percebemos suas dificuldades em direcionar suas praticas para contextos de formagdo, em
particular fora de sala de aula, dando enfoque central aos contetidos mateméticos. E possivel
deduzir que tais praticas contribuam para que futuros professores entendam o ensino da matematica
como algo mecanico, considerando que nossas praticas formativas influenciam a visdo que os
futuros professores tém da profissdo e de suas futuras praticas IMBERNON, 2012).

Fica evidente que sdo necessarias tomadas de atitudes no sentido de proporcionar aos
formadores e aos futuros professores, discussoes propositivas que os levem a compreender seu
papel de formador de professores, e, assim, possam desenvolver praticas de formagao em diferentes
espacos, como, por exemplo a pesquisa da propria pratica. Essas experi€ncias poderdo aproximar
os formadores, em particular os que ndo vivenciaram a docéncia no ensino basico e, assim, lancar
novos olhares sobre as disciplinas que ministram, direcionando como os futuros professores
poderdo transformé-los em suas praticas com base nos conhecimentos construidos na pratica

docente, como abordaremos a seguir.

4.3 Conhecimentos construidos na pratica docente

Nesta ultima categoria de andlise enfatizamos conhecimentos construidos a partir das
experiéncias vivenciadas pelos interlocutores do estudo, que de algum modo contribuiram para seu
desenvolvimento profissional e sua pratica formativa. Também buscamos compreender suas

narrativas a respeito dos conhecimentos que consideram necessarios para formar professores de
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matematica. Nesse sentido, Larrosa (2005, p.5), questiona: “Sera que ¢ realmente possivel perceber
as praticas e as experiéncias de um sujeito narrador? [...], pratica e experiéncia se deixam narrar?”’
Em resposta a esses questionamentos, o autor faz uma ressalva sobre o uso da palavra experiéncia
e diz que, “ela ndo deve ser entendida, como um modo de conhecimento inferior [...] ou como um
empecilho para um conhecimento verdadeiro” (IBIDEM, p. 6).

Enquanto formadores, compreendemos nossas experiéncias como algo importante, como
aquilo que nos toca de algum modo, ou seja, como algo significativo, de modo a provocar
transformagdes em nossa vida (LARROSA, 2005). Embora, neste momento, ainda ndo seja
possivel inferir que as experiéncias de formagao aqui narradas foram significativas aos formadores,
ao ponto de promoverem mudangas em suas praticas pedagogicas e de formacao, o que podemos
assegurar ¢ que elas tém provocado a reflexdo dos formadores, como veremos no proéximo

indicador.

4.3.1 Vivéncias e experiéncias que se transformam em conhecimentos na docéncia

No percurso das discussdes desta categoria assim como das demais, foi possivel
compreender o alcance das experiéncias narradas e como elas se transformam em conhecimentos
na pratica docente. Uma experiéncia que parece refletir em sua pratica pedagdgica ¢ a de Amélia
que, apds concluir o mestrado em Estudos Amazodnicos, prestou concurso para docente no Curso
de Licenciatura em Matematica. Segundo a formadora a principio esse mestrado, ndo tinha nenhum
direcionamento para o ensino da matematica. Mas sua pesquisa foi justamente sobre como perceber
elementos matematicos na confec¢do de cestos artesanais em uma comunidade em Tabatinga/AM,
isso lhe obrigou ter uma nova visdo do conhecimento matematico que possuia, e que hoje traz para

sua docéncia na licenciatura. Vejamos sua narrativa sobre essa experiéncia:

Minha pesquisa no mestrado foi um aprendizado, o material que eu li para escrever a
dissertagdo, me ajudou muito na minha pratica na licenciatura. Foi ai que percebi que,
matematica ndo ¢ s6 numero, saber fazer contas, vai além disso. Essa experiéncia de
buscar entender como ¢ que, aquelas pessoas trangavam as fibras para construir cestos,
esteiras, como elas pensavam tudo aquilo? (AMELIA).
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Para a formadora, a experiéncia no mestrado, em ter que trabalhar a matematica de forma
diferenciada com artesdos, pessoas simples, permitiu-lhe ter nova visdo do conhecimento
matematico e trabalhar metodologias ndo convencionais, € que atualmente diz trazer para sua

pratica docente na licenciatura. Ainda em relagdo a essa experiéncia, Amélia faz outra reflexao:

[...] Fui percebendo que aquelas pessoas, ndo pensavam a matematica na confec¢ao
daqueles cestos, aquilo para elas era natural, ndo era matematica como costumamos
estudar, eu ¢ que podia ver a matematica ali. Trago essa experiéncia para minha pratica,
quando trabalho com meus alunos questoes didaticas, nos estagios, mostro para eles que
existem muitas situagdes, onde se pode enxergar e fazer o aluno perceber matematica, sem
ser necessariamente no quadro, mas com exemplos praticos. Percebo que a experiéncia
que vivenciei no mestrado, direcionou minha forma de agir nas aulas, digo que ¢ possivel
enxergar, nogoes, formas matematicas na vivéncia que a gente tem do dia a dia. E o aluno
que vai ser professor na Educagdo Basica também precisa gostar da matematica [...]
(AMELIA).

E interessante perceber que a experiéncia que Amélia vivenciou a fez dar sentido a
matematica, o que também nos leva a refletir que, para muitos de nossos alunos, os conteudos
matematicos ndo fazem sentido. Sua fala, também nos remete a pensar sobre experiéncias através
das quais se formam identidades e subjetividades, amparadas em trocas intersubjetivas e
transformativas, possiveis quando existe individualizagdo, autoconhecimento e capacidade
criativa. Essas sdo condi¢des necessarias para que as vivéncias se transformem em experiéncias,
através de uma articulagao conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade, afetividade e
ideagdo e, assim, possam ser verbalizadas. Se assim ndo for, serdo apenas vivéncias suportadas,
mas nao elaboradas (JOSSO, 2006).

Ricardo se reporta a uma experiéncia, que o levou a refletir sua pratica docente, quando
esse lembra que, ao ingressar na docéncia na Licenciatura em Matematica, s6 tinha vivenciado
praticas de ensino no cursinho pré-vestibular em que trabalhou, porém destaca como um fator de
intensa mudanca em sua formagao, a experiéncia que vivenciou quando fazia especializa¢do. Como
fruto de seus esfor¢os neste curso, destaca seu primeiro contato com um projeto de pesquisa sobre
a etnomatematica, diz que foi por meio dela que de certo modo, comegou a perceber a diferenca
que havia entre um matematico e o professor de matematica, ou seja, educador matematico
(VALENTE, 2017). Somente apos tais experiéncias, tomou consciéncia de que ndo era um

matematico como cogitava ser, a partir desse momento ndo mais se op0s a ministrar disciplinas
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pedagogicas, como didatica da matematica, o que antes que para ele era inconcebivel. Em sua

narrativa, Ricardo pondera:

[...] comecei a compreender melhor a matematica e explicar aos alunos, até onde poderia
aparecer tal conhecimento, como poderiam ensinar quando se tornassem professores e
assim vou fazendo. Depois, vocé também amadurece, comega a aprender priorizar as
coisas, ver o que ¢ mais importante explicar, como abordar melhor determinado contetido
e assim eu tento ensinar meus alunos. Porque na licenciatura temos que mesclar uma a
demonstragdo da matematica mais rigorosa com a parte do ensino (RICARDO).

As experiéncias narradas por Ricardo parecem ter contribuido de modo significativo em
sua formacao, pois, em diversos momentos, declara se apoiar nessas experiéncias para discussao
de outros assuntos com seus alunos, como a formacao do professor para a Educagdo Bésica, o
ensino da matematica ao futuro professor, o desenvolvimento de metodologias nas disciplinas
especificas ¢ pedagogicas. E muito provavel que nessas experiéncias, Ricardo tenha construido
conhecimentos que certamente contribuiram para compreender aspectos que sua formagdo
profissional ndo lhe proporcionou.

O formador Marcelo compreende como um fator de profunda mudanga em sua atuacao na
licenciatura, a experiéncia de seu mestrado, considerando que essa o ajudou a trabalhar com
formagdo de professores para ensino basico. Como fruto desse curso, passou a se envolver na
implementagdo de projetos de pesquisa e extensdo como o PIBID/Matematica no CESP/UEA.
Assim, comegou a interagir tanto com seus pares, quanto com os professores das escolas do ensino
basico. E importante esclarecer que Marcelo, diz gostar de ministrar disciplinas de carater
pedagogico, como didética, estagios, metodologia, desse modo, o formador também atua no Curso
de Pedagogia no qual diz ministrar a disciplina referente a Fundamentos de Matematica. Em sua

entrevista, relata:

No mestrado, meu projeto foi voltado a formagdo de professores, 14 eu vivenciei
experiéncias que contribuiram para melhorar minha pratica, a cada periodo, cada ano
vamos aprendendo mais, com as nossas experiéncias, com os alunos ¢ colegas. O
professor, mesmo que tenha mestrado, doutorado, o importante ¢ que ele queira mudar sua
pratica, porque se vocé ndo quiser, ndo adianta ter mestrado, [...]. Todo curso que fazemos
tem importancia, desde que vocé queira mudar sua pratica e de alguma maneira
contemplar os anseios dos alunos. Entendo que se nido houver mudanga na agdo do
professor, nada muda, ele pode ter feito o curso que fizer (MARCELO).
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Corroboramos com Marcelo, a respeito dos cursos de formagao, quando ele diz que ndo ¢
a apenas a quantidade de cursos que o formador faz que vai produzir qualidade ao seu trabalho na
docéncia. E mister que ele tenha compreensio dos objetivos do curso, que ¢ formar professores de
matematica para o ensino basico, e refletir sobre a contribui¢do destes cursos nas atividades que
desenvolvem na criag@o de espagos de formacao e de aprendizagens dos alunos e ndo somente, na
valorizagdo da pesquisa em si sobre a matematica.

Embora tenhamos a compreensdo da importancia da pesquisa, consideramos que essa
precisa estar associada a diversos conhecimentos, ndo somente ao conhecimento matematico,
também deve proporcionar ao futuro professor, experiéncia em espacos de formagao, isto porque
existe uma particularidade nas experiéncias que vivenciamos. Assim, ao buscarmos conhecimentos
na formagdo, seja nos cursos de formagao inicial como a licenciatura, seja na pos-graduacao, nos
cursos de mestrado e/ou doutorado, nessa busca, ainda que de modo inconsciente, estard presente
nossa motivacdo em suprir nossas caréncias profissionais, e, embora essa busca, seja condi¢do
necessaria a formacdo do professor, ndo sendo considerada suficiente, ao ponto que tais as
vivéncias se transformem em experiéncias, visto que a articulagdo de outros elementos se faz
necessaria (MATURANA; VARELA, 2010).

Dorval, como ja mostrado na Tabela 1, sua informagdes profissionais, dentre os
formadores € o que possui mais cursos de graduagdo, porém, suas narrativas se reportam com maior
frequéncia a sua formagao no mestrado, ressaltando que nesse, ele adquiriu conhecimentos que o
auxiliaram na implementagdo de metodologias em suas aulas. O formador deixa claro que apenas
ter acesso a informagao ndo significa ter experiéncia, visto que muitos conteudos que no mestrado,
ndo faziam sentido para ele, até 0 momento em que precisou ressignifica-los para implementé-los
em sua pratica pedagdgica. Relata que, atualmente, busca desenvolver metodologias que tornem
os contetidos matematicos mais significativos ao seu aluno, os conceitos matematicos que ensina,
busca associar a problemas praticos e considera que, sua mudanga de atitude lhe exige maior
dedicacdo enquanto formador: “Trabalho com Analise, Célculo, EDO, mas confesso que ainda
tenho dificuldades nas aplicagdes, [...]. Em Anélise fago apenas demonstragdes. Estudo e pesquiso
muito, porque a pesquisa nos faz gostar de estudar e o professor precisa aprender todos os dias”

(DORVAL).
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Dorval revela um fato que ¢ recorrente aos formadores que atuam na Licenciatura em
Matematica, ou seja, a pratica pedagogica na formacao nao ¢ algo simples. Nessa visdo, estudos
indicam que a formag¢ao de um professor pode ser considerada um processo que se constrdi a longo
prazo e/ou continuo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias
planificadas sistematicamente para promover o crescimento e o desenvolvimento do professor, o
que implica a necessidade do professor ser parte do processo de aprender e ensinar o tempo todo
com o objetivo de ter uma agdo eficaz e consciente em sala de aula, seja no ensino basico ou na
formagao na Licenciatura em Matematica (MARCELO GARCIA, 2009).

Outro tema recorrente foi sobre a perspectiva da universidade oportunizar espagos de

aprendizagem docente, de formagao continua a seus formadores, nesse sentido, temos a reflexdo.

Seria interessante se todo formador pudesse ter acesso a formagao continua, penso que
falta um planejamento da instituicdo em relagdo a isso, [...] o CESP ndo compreende essa
nossa necessidade. Entdo, para a gente se qualificar tem que correr atras, sair para estudar,
voltar, repor aulas, porque a UEA ndo contrata professor substituto. Penso que, o professor
deveria ser liberado para estudar, fazer mestrado, doutorado [...]. Precisamos nos
qualificar, as coisas mudam o tempo todo, quando me formei, era um contexto muito
diferente desse que eu trabalho hoje, [...]. Certamente, os que hoje sdo meus alunos,
quando forem professores atuardo em outro contexto, temos que nos qualificar para isso.
Na pratica, temos que nos qualificar por conta propria, como estou fazendo para concluir
meu mestrado (SHEILA).

Sophie traz reflexdes de ordem estrutural e funcional da UEA, no sentido que a institui¢ao
ofereca condi¢des favoraveis a qualificacdo profissional do formador, traz também questdes
relativas ao ingresso do professor no curso de licenciatura. Esse ingresso, como ja abordado neste
estudo, em sua maioria ocorre de forma circunstancial, logo, sem uma reflexao sobre a fungdo que
o formador ird desempenhar no curso. Dai a necessidade do formador buscar nos cursos de pos-
graduacdo espagos de discussdo e experiéncias de formagao. Porém, o professor ndo deve esperar
que a universidade oportunize sua qualificagdo profissional. O formador precisa criar
oportunidades de fazé-la, mas isso necessita que faca discussao sobre a valorizagdo dos formadores
e dos cursos de licenciatura.

Na atual sociedade, o conhecimento tem sido o elemento legitimador da docéncia e a
fundamentagdo do trabalho do formador de professores tem se baseado no compromisso em

transformar esse conhecimento em aprendizagens relevantes para a formagao dos alunos. Mas para
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que esse compromisso se renove ¢ imprescindivel, que os formadores, do mesmo modo que ¢
assumido por outras profissdes, compreendam a necessidade de ampliar e melhorar a sua formacao
profissional e pessoal.

Nesse sentido devemos converter, “a agradavel experiéncia de aprender algo de novo cada
dia, num principio de sobrevivéncia incontornavel” (ZABALZA, 2004, p. 65). Assim, para nos
formadores, ser professor na contemporaneidade pressupde assumir que, tanto o conhecimento,
quanto os alunos sdo matérias-primas do nosso trabalho de formador de professores, ambos se
transformam numa velocidade maior do que aquela a que estavamos habituados a ver com alunos
de épocas passadas. Desse modo, precisamos fazer um esfor¢o redobrado para continuar aprender
a ensinar a ser professor.

Nesse sentido, Maria narra suas aprendizagens, a julgar pelo modo como se reporta
aquelas que contribuiram para sua atuagao profissional. Essas foram vivenciadas no seu estagio e
na monitoria, quando era aluna e na sua atuacdo no PIBID, enquanto formadora. Assim, a
formadora externa sua preocupagdo em fazer algo diferente para ensinar matematica aos alunos no
estagio e a seus colegas na licenciatura, por conseguinte compara a atuagao de seus professores no
curso de mestrado em matematica, diz que tinha a impressao que, ndo havia preocupacdo de seus
professores com o aluno, o foco central do ensino era a matematica, o rigor das demonstracdes.
Porém, nos parece que foram essas experiéncias que despertaram na formadora suas preocupacdes

como o ensino na licenciatura. Vejamos seu relato:

Meu mestrado foi em matematica pura, mas 14, via que meus professores sabiam muita
matematica, porém poucos tinham preocupacdo se iamos aprender ou ndo [...]. Como
nunca trabalhei com outros niveis de ensino, ndo tinha nenhuma pratica docente quando
ingressei como formadora na licenciatura. Entdo, eu aprendi a ser professora com meus
formadores, observando o jeito de cada um [...] dizia muitas vezes aos meus colegas: assim
nao vou fazer, ou vou fazer igual. Por isso, procuro mostrar aos meus alunos o modo como
deve ser feito em sala de aula (MARIA).

O relato de experiéncia de Maria da indicios de que sua formagdo no mestrado foi
direcionada a aprendizagem da matematica pura, sem nenhuma énfase ao ensino/docéncia, na qual
diz ser carente. Seu relato pode ser corroborado pelos estudos de Almeida (2012), que comprovam

em seus resultados que os cursos de formagdo da pos-graduacdo ndo oferecerem formacao
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pedagogica ao professor formador e que parece estar mais comprometido em formar pesquisadores
do que, com a formagao de professores, como constatamos nessa narrativa.

Maria ainda destaca que, teve que aprender se planejar, e se vé como formadora, algum
tempo depois de estar atuando na docéncia na Licenciatura em Matematica. Outro enfoque dado,
que nos chamou aten¢do foi em relag@o a sua experiéncia do estagio juntamente com sua atuagao
no PIBID, quando ela diz que foi a partir dessas experiéncias que comegou a utilizar recursos
didaticos nas aulas, em sua maioria, construidos com materiais fornecidos nesse Projeto.

E importante destacar que, essa mudanca de atitude da formadora, assim como o trabalho
que desenvolve com os alunos nesse programa de inicia¢do a docéncia foi elogiado por seus pares
que como Maria, também atuam na coordenagdo do PIBID/CESP. Nesse sentido, consideramos
que a implementacdo desse programa tem contribuido para promover mudangas significativas nas
praticas pedagogicas, como, por exemplo, a narrada pela formadora.

Outra experiéncia que consideramos relevante foi a do formador Alfredo, que tem uma
visdo clara sobre a formagdo dos professores e expressa o que considera que seja relevante

desenvolver no Curso.

Nas aulas na Licenciatura deveriamos abrir mais espacos para discutir mais os problemas
sociais que vivemos em Parintins e porque ndo dizer do Brasil. Acredito que, atualmente,
um dos nossos maiores desafios na educagao, talvez, seja porque ainda priorizamos muito
os contetdos das disciplinas, ¢ poucas vezes paramos para discutir outros temas que
também fazem parte da nossa vida, da formacdo do professor, [...] Precisamos discutir
sobre a economia do pais, sobre questdes sociais, [...], também conhecer novas tendéncias
da educacdo, as tecnologias educacionais ou seja, novas formas de abordar problemas,
sem ir direto ao assunto. Assim, eu vejo que, a sala de aula se torna um espago promissor
para criar novas relagdes entre os alunos e com alunos, formar grupos de estudos e de
pesquisas, enfim, tudo isso torna o ensino da matematica mais dinamico, [...]. Mas, s6
compreendi isso, depois que fiz PROFMAT (ALFREDO).

Alfredo reconhece que para chegar a essas reflexdes, nao foi algo rapido e nem simples.
Ele diz que comecou a se perceber como formador quando comegou a participar de grupos de
pesquisa e eventos na Educagdo Matematica, sobre qual teria sido a motivagdo no mestrado que o
levou a essa conclusdo o formador esclarece: “Participei de varios eventos entre os quais de um
seminario na UEA, nesse o palestrante lembrou que todos somos responsaveis pelas mudancas em
nossa sociedade, falou da importancia que temos como formadores, porém, ainda ndo temos plena

consciéncia disso, [...]” (ALFREDO).
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O posicionamento de Alfredo evidencia uma dimensdo peculiar da docéncia, que ¢ a
dimensao politica, que também ¢ uma competéncia do formador de professores e que pode ser vista
como um ponto de tensdo, porém, imprescindivel a todo docente, considerando que suas
concepgdes exercem forte influéncia na formacdo do futuro professor de matematica e poderdo
contribuir para despertar no futuro professor uma formacao cidada, critica, voltada ao social.

Referente a este ponto de tensdo da atividade docente, pode-se dizer que o professor
formador ndo ¢ somente responsavel pelas agdes realizadas em suas aulas, mas também, pelo
conjunto de decisdes “[...] politico-educacionais relativas ao curriculo, aos projetos, a disciplina, a
articulacdo entre ensino e pesquisa, a avaliacdo, etc.” (ALMEIDA, 2012, p. 86). Todas estas
funcdes e atividades se entrelagam ao mesmo tempo com os acontecimentos cotidianos,
institucionais e pessoais. Desse modo, a pratica pedagogica do formador ¢ influenciada tanto pela
dimensao pessoal, quanto pelo contexto institucional e social NOVOA, 2013).

Vale destacar que, Alfredo ¢ visto como um formador comprometido com as causas
educacionais, sociais, assim como em exercer sua cidadania, exigindo seus direitos e da
coletividade. Nao podemos assegurar que sua experiéncia tenha sido significativa no sentido de
Larrosa (2005), mas, certamente o fato do formador refletir sua pratica e se reportar que em suas
aulas costuma dialogar com os futuros professores a cerca das problematicas sociais e politicas de
sua cidade, o que nos remete a uma reflexdo de questdes que Gatti (2014) nos coloca, como a
necessidade de despertar no licenciando o valor da docéncia. Tais experiéncias que a principio
fogem do conhecimento especifico do conteudo podem desencadear profundas mudangas e buscas
por experiéncias que podem transformar a pratica dos formadores.

Por ultimo, trazemos a experiéncia de Rui, por ele destacar na sua pratica a experiéncia

que trouxe da sua vivéncia na Educa¢do Basica.

Considero necessario que o professor vivencie a realidade do ensino basico, porque,
quando ele ndo vive essa experiéncia, na licenciatura seus desafios se tornam maiores.
Muitas vezes queremos que nosso aluno saiba toda Matematica do Ensino Médio, s6 que
na pratica, o aluno vem fazer curso para professor de matematica, mas tem muitas
deficiéncias de aprendizagem. Entdo, eu vejo que, mesmo na licenciatura, precisamos
trabalhar com frequéncia conteudos do ensino basico. [...] como ja trabalhei 14, sei das
dificuldades, tento compreender o aluno e o inventivo para que ele possa sanar sua
dificuldades de aprendizagens da matematica (RUI).
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A experiéncia que Rui considera necessaria ao trabalho docente ¢ frequente em sua
narrativa, geralmente se referindo ao ensino basico, mas a énfase dada pelo formador ¢ voltada ao
conhecimento curricular da matematica. Como ja dito neste estudo, ¢ importante a experiéncia do
formador no ensino bésico, visto que essa experiéncia lhe possibilita o conhecimento da realidade
para a qual estdo formando os futuros professores, além disso, desenvolve conhecimentos
pedagogicos que auxiliardo o formador de professores em sua pratica futura. (SHULMAN, 1986).

Analisando os relatos das vivéncias e experiéncias dos formadores, inferimos de modo
sucinto, que esses se refletem em contribuigdes e mudangas nas suas praticas pedagdgicas. Essas
mudangas poderdo implicar em novos conhecimentos. Embora tenhamos percebido que em sua
maioria, as experiéncias narradas tenham ocorrido forma ocasional, ou seja, sem intencionalidade
em buscé-las, consideramos que elas podem contribuir para ampliar o conhecimento e o
desenvolvimento profissional dos formadores. Muito embora, essas discutam com maior énfase
aspectos do conhecimento matematico, ¢ possivel que elas também possam proporcionar aos
formadores aprendizagens referentes a aspectos pedagédgicos do curso em que atuam. Assim, de
modo geral, podemos dizer que os formadores de futuros professores de matematica ndo tiveram
formacao pedagogica ou, se tiveram, foi em condigdes genéricas (GATTI, 2016).

Destaca-se como importante que, dentre as experiéncias narradas, apenas trés suscitaram
reflexdes, que apesar do enfoque dado pelos formadores, ndo conseguiram repercutir ao ponto que
pudéssemos compreender a dimensao da formagao na licenciatura, o que nos levou a perceber certo
desconhecimento dos aspectos pedagdgicos desse curso. [sso mostra que a formagao ¢ um processo
subjetivo, ou seja, o professor se forma como uma condic¢ao de sua mobilizacdo para esse fim.

Os estimulos externos podem ser importantes, mas precisam contar com o significado que
o professor atribui a experiéncia de formacgdo. Os relatos evidenciam que essas experiéncias
incluem suas trajetorias de vida, os referenciais culturais e os valores sociais num amalgama de
possibilidades de construcdo de conhecimentos da formacdo docente, sendo entendida como, a
profissdo em agdo (NOVOA, 2013).

Para concluir essa categoria, no indicador a seguir abordaremos as narrativas com as
compreensodes dos formadores referentes a conhecimentos que consideram necessarios para formar

professores de matematica.
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4.3.2 Conhecimentos necessarios para formar professores de matematica nas concepcoes dos

formadores

Neste indicador, nosso intento foi identificar percepcdes dos formadores sobre os
conhecimentos que consideram indispensaveis a sua pratica pedagogica para atender as demandas
atuais da formagdo. Nessa perspectiva, organizamos a analise com o propoésito de deixar confluir
os relatos referentes as concepcdes e conhecimentos sobre o que os formadores consideram
relevante em sua pratica para formar professores de matematica.

Esse indicador se fez necessario, por compreendermos que as discussdes emergidas nesta
categoria estdo diretamente correlacionadas com as outras que foram analisadas anteriormente,
visto que os formadores, ao refletirem sobre a formacao de professores de matematica, o fizeram a
partir das influéncias de suas trajetorias de formagao, de suas praticas formativas vivenciadas na
Licenciatura em Matematica no CESP/UEA.

Destacamos que quando nos reportamos a formagdo de professores, assumimos
determinadas posic¢des (epistemologicas, ideologicas, culturais) relativas ao ensino, ao formador e
aos alunos (MARCELO GARCIA, 1997). Assim, a formagdo de professores, “deve proporcionar
situagdes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia das limitagdes sociais, culturais e
ideoldgicas da propria profissao docente” (IBIDEM, p. 54).

Desse modo, com base nas falas dos participantes, vislumbrando conhecer suas
concepgoes de praticas pedagdgicas e como estdo formando os futuros professores de matematica,
nesta busca, consideramos oportuno abordar duas inquiri¢des ocorridas em suas entrevistas: a
primeira ¢ sobre os desafios enfrentados, para atender as demandas atuais do seu trabalho docente
e a segunda, refere-se ao que consideram necessario a formagao do professor.

Estamos supondo que com essas narrativas, possamos perceber qual realidade os
formadores compreendem declaram estar inseridos e para qual estdo formando professores.
Acreditamos ser esse ¢ um aspecto basilar na concepcao dos formadores, ou seja, a compreensao
da dimensao do seu trabalho docente e dos desafios que os impedem de alcangar seus objetivos de

formar professores de matematica no CESP/UEA.
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As narrativas de Marcelo e Amélia apontam o conhecimento epistemologico como um
desafio na formagdo de professores e demonstram de certa forma, uma dualidade entre o

conhecimento matematico e o pedagogico, como € possivel perceber em sua fala.

O desafio de formar professores ¢ resgatar o conhecimento epistemoldgico que nos
construimos ao longo de nossas experiéncias profissionais ¢ ancora-los nas novas
tendéncias de formagdo. Precisamos estar atentos as mudangas que ocorrem no atual
contexto da educagdo [...]. Quando trabalhamos com disciplinas da area pedagodgica, o
desafio ¢ ainda maior, precisamos fazer um trabalho diferenciado, porque ¢ dificil fazer
com que os alunos se interessem por essas disciplinas (MARCELO).

Os desafios vao na dire¢do da constante necessidade de atualizag@o do conhecimento que
acreditamos possuir, diante das constantes modifica¢des da sociedade quando exercemos
a docéncia. Aquilo que aprendemos na formagfo, ja ndo se aplica no nosso trabalho
docente, nas formagdes que realizamos, isso porque atualmente, os interesses sdo outros,
os objetivos também mudaram, o sujeito em formagao tem outras metas, comportamentos
e comprometimento com seus estudos. A tudo isso soma-se a inevitavel resisténcia
humana para aceitar aquilo com o qual ndo concordamos e isso também ¢ um desafio que
enfrentamos para mobilizar nossos conhecimentos para fazer algo que pensamos que
poderia ser feito diferente (AMELIA).

Percebemos a dificuldade do formador Marcelo que ministra disciplinas pedagdgicas do
curso, ou seja, aquelas voltadas a formagao, tal dificuldade ¢ corroborada por Amélia quando se
reporta a forte resisténcia do aluno a essas disciplinas, por ndo ter compreensao entre bacharelado
e a Licenciatura em Matematica, fato que evidencia uma falta de correspondéncia biunivoca entre
a pratica e as narrativas, enquanto pedra angular da formagao do professor, como defende Marcelo
Garcia (2013), ja reportado neste texto, corrobora as palavras dos formadores, expressas no excerto
acima.

Maria, Ricardo e Sheila que ndo vivenciaram experiéncias no ensino basico, expressam
em seus desafios, ainda que, de forma implicita uma dicotomia entre a Matematica e a Educagao,
esse fato, talvez essa dicotomia tenha permeado todo o percurso de suas formagdes. Suas narrativas
apontam uma formacao que divide os professores responsaveis pela parte tedrica da Educacdo e os

que ministram as disciplinas da Matematica Pura.

Formar um profissional, ja ¢ um desafio, mas, formar professor de matematica esse ¢ mais
dificil, porque, vocé tem que dar uma base solida de matematica e ainda ensinar a ser
professor, entdo, precisamos estudar sempre, viver em constante formagao. Acho que,
nunca existe um fim para quem trabalha na educago, sempre ha conhecimento novo para
se aprender e, isso ¢ um grande desafio. Acho que ensinar o futuro professor a ensinar nao
¢ sO obrigagdo dos professores que trabalham as disciplinas pedagodgicas, tenho
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consciéncia que nds também, da parte dura da matematica devemos trabalhar teoria e
pratica
(MARIA).

Nesses meus nove anos de docéncia na licenciatura, os desafios de formar professor vém
se tornando cada vez maiores, isso porque, além da matematica, precisamos aprender a
ensinar a ser professor. Além disso, as informagdes se proliferam de maneira exponencial
e as exigéncias da formagdo vao se modificando, a cada ano precisamos aprender novas
formas de ensinar, isso faz com que o professor precise ter multiplas habilidade, entao,
ndo basta mais apenas dominar o conhecimento matematico precisamos conhecer além da
nossa area de formagdo (RICARDO).

O principal desafio ¢ caminhar ao lado do aluno e ao mesmo tempo esta “um passo a sua
frente”, no sentido em que, atualmente com acesso a internet, ele (aluno) ndo se baseia
mais apenas no que o professor lhe ensina. O aluno pesquisa, utiliza outras referéncias,
assiste video aulas, participa de redes sociais, tudo isso envolve a matematica. As vezes
tem determinada resolugdo que ele viu e achou interessante e, que nao ¢ o mesmo método
que o professor explicou o contetido, entdo, o professor se ndo conhecer aquele método,
precisa aprender para acompanha-lo. Isso ¢ interessante, porque ndo deixa o professor
preso a um método de resolucdo, visto que, na matematica existem varios caminhos
possiveis para se chegar a uma solu¢ao do problema. Entdo, essas situagdes, se tornam
desafios para nos que precisamos estudar constantemente, pesquisar, se atualizar sempre,
¢ isso que eu chamo de um estar “um passo a frente do aluno” (SHEILA).

A falta de vivéncia desses trés professores no ensino basico, talvez, seja um elemento
adicional em seus desafios, uma vez que, tornar-se formador de professores de matematica, ndo ¢
um processo simples, porque envolve além de conhecimentos gerais, os especificos da docéncia,
como conhecimentos disciplinares, curriculares, pedagdgico geral, experienciais e o conhecimento
pedagogico do contetdo, que constituem a pratica pedagdgica do formador de professores
(MIZUKAML, 2010).

Suas narrativas também evidenciam uma visao fracionada da formagao, ao reconhecerem
que o futuro professor precisa aprender conhecimentos matematicos, com professores das
disciplinas da Matemadtica Pura, enquanto que a aprendizagem da formacgdo ficaria sob a
responsabilidade dos formadores que trabalham as disciplinas pedagogicos, ou seja, praticas da
Educacao. Essa visdo corrobora a ideia que, a pratica pedagogica do formador de professores ndo
se aprende do dia para a noite, “€¢ um processo longo e complexo, que vai, a partir das vivéncias,
do curso de formagao inicial, da formagao continuada e das diversas experiéncias, amalgamando
os diferentes conhecimentos” (SANTOS; LINS, 2016, p.360).

O compromisso social também aparece entre os desafios narrados por Rui, quando esse

os toma buscando dar subsidios para que, o professor possa enfrentar os desafios diarios da sala de
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aula, de modo com que os licenciandos se reconhecam como futuros professores e comecem

valorizar suas aprendizagens tanto do conteido matematico, quanto das relagdes e praticas de

ensinar.
Embora vivamos na dita globalizagdo, os desafios de formar professor ainda sdo muitos,
visto que, na realidade o futuro professor, ndo vai encontrar apenas escolas bem
estruturadas como aquelas em que estagiou na cidade, muitos alunos quando se formam,
vao trabalhar nas comunidades rurais de Parintins porque 14 tem mais vagas, ¢ muitas delas
sdo escolas multiseriadas, escolas agregadas, onde ele tera que ensinar alunos de diferentes
niveis e anos diferenciados. Essa experiéncia ndo ¢ facil, e isso ele s6 vai aprender na
pratica. Embora tenhamos informagdes quase que, instantaneas acredito que nosso

principal desafio ainda ¢ aplicar na pratica os conteudos que ministramos, e ensinar nosso
aluno a ensinar, a ser professor (RUI).

Rui demonstra ter clareza do seu compromisso de formador e externa sua preocupacao
com a formagao profissional dos alunos, ndo apenas da aprendizagem da matematica, mas que o
aluno tenha consciéncia de seu papel na sociedade, com a compreensao que, o professor formador
“precisa ter clareza de que também esta ministrando um curso para futuros professores, pois estes
precisam se apropriar dos conceitos da disciplina para ensinar a matematica do ensino fundamental
e médio” (SANTOS; LINS, 2016, p.367).

Quanto aos desafios dos formadores Alfredo e Dorval constata-se que esses estdo
relacionados ao acesso a informacao e a mobilizagdo de conhecimentos voltados a aprendizagem
da docéncia dos alunos e narram: “Nosso maior desafio aqui no CESP, ainda ¢ o acesso a
informagdo em tempo real [...] temos necessidade de saber sobre as mudangas que vem ocorrendo
em nossa sociedade para nos mantermos atualizados” (ALFREDO). “A falta de uma base de
conhecimentos da matemadtica ¢ um desafio, temos alunos que ndo dominam os contetdos do
ensino basico e, assim ndao conseguem desempenhar seu papel como académico, nem como futuro
professor, afinal, s6 podemos ensinar aquilo que sabemos” (DORVAL).

Podemos dizer que entre os diversos desafios apontados pelos formadores, destaca-se a
preocupagdo em forma-los baseados no ensino para a docéncia e ndo apenas no conhecimento da
matematica. Nesse sentido, pontua Zabalza (2004, p.169), “o desafio da formacdo do professor
universitario ¢ ter uma orientagdo distinta para sua fungio. E transforma-los em profissionais da

aprendizagem, em vez de especialistas que conhecem bem um tema e sabem explica-lo”.
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Sophie externa sua visdo de professor, como profissional em processo continuo de
aprendizagem, reconhecer que, ao ensinar, também aprende com seus alunos nas mais diversas
situacdes vivenciadas na sua docéncia no CESP/UEA e diz que, essas sO contribuem para que
evolua cada vez mais, enquanto formadora ao expressar que, “Considero importante que o aluno
leia mais, se informe, acompanhe os avangos tecnoldgicos, aprendam a utilizar softwares
educativos. Ao utilizar esses recursos vao adquirindo experiéncias e aprendendo a ensinar nas
escolas, nas oficinas, na olimpiada, nos seus estagios” (SHEILA).

A narrativa de Sheila corrobora com a fala de outros formadores que, na
contemporaneidade dominar o conhecimento do contetido ndo tem sido suficiente para atender as
demandas atuais da formagdo do professor de matematica. Assim, faz-se necessdrio também
dominar areas diferentes do conhecimento, as tecnologias educacionais e de informagao, conhecer
a realidade do aluno, ter compromisso €tico e social ndo apenas na licenciatura, mas, em qualquer
nivel de ensino.

Consideramos basilar que todo formador tenha compreensdo de que estd formando o
profissional que ira em um futuro préximo na educagdo, seja no ensino basico ou superior, ira
formar cidaddos em contextos diversos e complexos (MARCELO GARCIA, 2013). Portanto, faz-
se necessario e urgente conceber inovacdes na formagao de professores em nossa sociedade, visto
que, sem a devida compreensdo das peculiaridades que envolvem a pratica formativa na
Licenciatura em Matematica, tornar-se-a dificil formar o professor de modo que o ensino ndo seja
centrado no conteudo. Precisamos estar conscientes e ter clareza do trabalho que executamos em
nossa pratica de formar professores, visto que ndo sdo apenas estes desafios e estas possibilidades
aqui narradas que integram a docéncia na licenciatura e/ou do Ensino Superior.

Em relacdo ao que os formadores consideram necessario para atender as demandas do seu
trabalho para formar o futuro professor, em suas narrativas refletem diversas problemadticas,
algumas decorrentes das mudancas da formagao surgidas no mundo contemporaneo, os formadores
se veem em face daquilo que também lhes ¢ exigido. Vejamos o que narraram.

Comecemos pelos formadores Marcelo e Sheila que demonstram dualidade quanto a suas
experiéncias de formagdo, Marcelo também na Educagdo Basica e Sheila apenas no ensino
superior. Marcelo, por ter iniciado a docéncia no ensino basico, compreende que, ao ingressar na

docéncia na licenciatura ndo sentiu muita dificuldade, porque ja possuia experiéncias construidas
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com seus pares, nos varios cursos de formagdo que participou oferecidos pela SEDUC, tais
experiéncias o ajudaram a se desenvolver profissionalmente, ele compreende que, os alunos devem
buscar por conta propria participar de cursos de formacao, a fim de, construir conhecimentos que
deem sentido a sua docéncia. Os formadores narram:
Quanto ao aluno que quer mesmo ser professor, considero importante que ele busque
aperfeigoar sua formacao, faga cursos, se especialize, aprenda a preparar suas aulas, saiba
fazer planos de aula com atividades criativas, vd em busca do conhecimento e saiba
transforma-lo em aprendizagem para os alunos [...]. Conheca o dia a dia de uma sala de
aula, e tenha consciéncia da sua responsabilidade social de educador comprometido com

sua profissdo. Enfim, que ele saiba pensar e tomar decisdes para formar cidaddo
(MARCELO).

E necessario que juntos possamos desenvolver um trabalho que contemple aspectos
pessoais dos docentes, institucionais e sociais, tudo isso dando um sentido e uma aplicagéo
para ensino dos conteudos ministrados. Essa mobilizagdo e a troca de conhecimentos
diversos, penso que deve ser didria e constante entre formadores e futuros professores.
Acredito que, dessa forma, nossa base de conhecimento se amplia, ganha sentido e passa
a se ressignificar diariamente, possibilitando a busca de novos conhecimentos como num
ciclo continuo de formacao (SHEILA).

A questdo de ensinar a ser professor, de formar o aluno, na concep¢ao de Ricardo, estd
diretamente relacionada as experiéncias que vivenciou com seus formadores com os quais se
identificou. Diz que, procura adequar suas experiéncias a realidade da sala de aula vislumbrando
que, seus alunos, também possam se orientar, porém, sua fala d4 maior énfase ao conhecimento
matematico, “Aprendi muito com meus professores, alguns marcaram minha formag¢ao outros nem
tanto [...]. A gente também marca a vida de nossos alunos, acho que, para ser professor, ¢ preciso
conhecer bem os conteudos que vai ensinar, conhecer os alunos, softwares e outras
tendéncias”(RICARDO).

Parece ser consenso nas falas de Marcelo, Sheila e Ricardo, o destaque dado ao
conhecimento matematico na formacao do professor. Isso evidencia, a cultura presente, na qual, a
formacdo do professor de matematica precisa ser pautada sobretudo no conhecimento da
matematica em detrimento a outros conhecimentos igualmente necessarios a formagao docente e
que nao foram explicitados ou quando foram ocorreu de modo timido nas falas dos formadores.

Se por um lado, ¢ previsivel que o conhecimento matematico seja considerado objeto de
controvérsias do conhecimento docente, visto que ¢ ele que distingue os formadores da

Licenciatura em Matematica dos demais que atuam em outros cursos, na perspectiva do ensino.
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Por outro, essas concepc¢des de formacdo sobre matematica parecem ter sido motivadas pelas
praticas que vivenciaram em seus percursos formativos, o que pode ser considerado natural, pois
nos habituamos a reconhecer e valorizar nossas experiéncias entre as representagdes sociais
dominantes (PONTE, et al., 2012).

Essa questao também foi abordada por Amélia, que destaca o conhecimento matematico,

como fator relevante ao professor que pretende formar.

Primeiro o aluno deve querer ser professor, e muitos no curso dizem ndo querer a docéncia.
E fundamental ter conhecimentos matematicos, infelizmente encontramos alunos, até no
5° periodo, que ainda tem déficit em contetidos basicos de matematica e, ainda precisa ter
conhecimentos pedagogicos, mas esses devem ser voltados para elementos matematicos,
para saber maneiras distintas de ensinar os contetidos previstos nas ementas no PPC do
curso [...] Atualmente € obrigagcdo do professor ter nogdes basicas de informatica, visto
que, a maioria das nossas escolas, mesmo aqui no interior do Amazonas tem laboratodrios.
Muitas vezes os professores ndo utilizam porque ndo sabem [...]. Saber ensinar nas
adversidades, se o professor vai dar aula numa comunidade ribeirinha, e a gente tem
experiéncia disso, ele vai encontrar sala de aula que ndo tem nem energia elétrica, ai o
professor precisa ser criativo numa situacdo dessas. Entdo, com essa falta de estrutura, o
professor precisa ele pode olhar para ela e transformar isso num recurso para dar aula [...].
Enfim, tudo isso sdo conhecimentos basicos para todo nés [...] (AMELIA).

Amélia, pela longa experiéncia vivenciada por varias décadas na Educacdo Bésica,
passando pelo ensino médio até se tornar formadora com doutorado na licenciatura, demonstra que
professores ensinam tanto pelo que sabem, quanto pelo que s3o, mesmo na contemporaneidade se
orientam segundo suas experiéncias vivenciadas (ZABALZA, 2004).

A formadora Maria, como sabemos esta cursando Doutorado em Matematica da USP, diz
trabalhar na licenciatura com a “parte dura” do ensino, referindo-se @ matematica que estudou na
licenciatura e no mestrado em Algebra, pela qual se diz apaixonada. Recomenda que os alunos
prossigam seus estudos apds a conclusio da graduacdo, uma vez que, ao optarem pelo magistério,
precisam estar preparados, frente as dificuldades atuais do professor e das que enfrentardo no

futuro, ¢ assim reflete.

O professor ndo pode parar, ¢ preciso estudar sempre, estar em formagdo continua, mas,
isso ¢ muito dificil, fazer pesquisas entdo, ainda mais para quem trabalha no interior, com
poucos recursos € acesso aos meios de comunicagdo, muitas vezes ficamos “ilhados” em
alguns aspectos [...] e isso atrapalha a qualidade do ensino, mas ¢ importante buscar
parcerias com outras instituicdes de ensino para que possamos trocar ideias, experiéncias,
acompanhar as mudangas na formag@o e assim a gente busca fazer um trabalho bom, de
qualidade [...]. Mas, a gente sempre acha que esta aquém daquilo que o aluno merece,
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acho que ¢ preciso tornar a matematica menos dura, para isso ela deve ser bem ensinada e
o professor ser mais compreensivo, saber ouvir e, muitas vezes, até engolir sapo (risos)
(MARIA).

Assim como Maria, as reflexdes de Rui, formador que também vive as duas realidades,
isto €, trabalha também no ensino médio na SEDUC e na licenciatura na UEA, considera que cada
vez esta mais dificil ensinar, sobretudo, ensinar a ser professor; indica dificuldades tanto oriundas
das disciplinas da Educagdo, aquelas consideradas tedricas, como didatica, praticas de ensino e
estagio, quanto da Matematica Pura. Sua experiéncia na profissdo construida nos varios niveis de
ensino, o levam a conceber que, para formar o professor de matematica, alguns conhecimentos sdo

necessarios:

Sinceramente, ¢ dificil precisar o que seria necessario para formar um professor, porque
sdo tantas exigéncias atualmente [...]. Mas, vou tentar falar algumas coisas que considero
necessario e acredito que todo professor precisa saber, ¢ claro que existem outras. Por
exemplo, ele tem que ter uma boa base dominar bem o conteudo matematico que ele vai
trabalhar, mas nao ¢ s, ele precisa saber ensinar esse conteudo, conhecer o curriculo para
saber como funciona a escola em que d4 aulas. Também ¢ importante, conhecer seus
alunos, saber um pouco de tecnologias educacionais e metodologias para trabalhar no
ensino da matematica, avaliar e refletir sobre a sua pratica e estudar sempre. O resto ele
aprende com a pratica e vai depender muito dele correr atras de outros conhecimentos para
ser um bom profissional (RUI).

As reflexdes de Rui indicam que os novos valores sociais, os avangos da ciéncia na
contemporaneidade, repercutem na sua profissdo, motivo pelo qual demonstra, de certo modo,
insegurancga diante das incertezas e das novas demandas da profissdo. Constatamos que sdo velhos
e novos desafios que tornam a formacgdo do professor, um trabalho arduo e, nos tempos atuais,
introduzem-na numa maior complexidade, que aumentou devido ao contexto.

Quando nos reportamos ao contexto, estamos nos referindo tanto aos lugares concretos,
CESP/UEA, quanto aos fatores que caracterizam os ambientes sociais e de trabalho onde se
formam professores. Portanto, um dos mitos na profissdo do formador de professores ¢ que ensinar
a ser professor ¢ facil, porém, “ensinar sempre foi dificil, mas na contemporaneidade tornou-se
ainda mais dificil e, em alguns lugares, inclusive, arriscado” (IMBERNON, 2012, p.90).

Diante de tantos desafios vivenciados na docéncia, Dorval expressa um posicionamento

sobre conhecimentos para formar professor de matematica,
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E necessario que o futuro professor domine bem o conhecimento matematico, nio apenas
enquanto ciéncia, mas, como meio de transformacgao social. Os alunos da Licenciatura em
Matematica priorizam muito as disciplinas da area, mas ele muitas vezes nao entende que
também precisa saber questoes sobre Filosofia, a Historia da matematica, Metodologias
de ensino, Didatica da matematica, ou seja, ele precisa perceber a matematica sob diversas
Oticas, principalmente como uma construgdo social. Penso que o dominio desses
conhecimentos podem contribuir para formar um bom professor de matematica. Além
disso, ¢ importante que ele va construindo e aprendendo na pratica, com suas proprias
experiéncias (DORVAL).

Os excertos acima, que nos ddo indicios de que a passagem da condicdo de alunos para a
de formadores de professores em suas trajetorias foi marcada pela transformacgdo de seus
posicionamentos quanto aos conhecimentos referentes a suas atuagdes profissionais. Posto que, no
exercicio da docéncia ha necessidade, tanto dos conhecimentos das disciplinas especificas, quanto
dos pedagogicos, como apontam estudos referentes as relacdes humanas, que caracterizam o
trabalho do formador (HOFSTETTER; MIZUKAMI, 2010; PONTE, 2012; TARDIF, 2014,
VALENTE, 2017).

Assim, enquanto os sujeitos eram alunos na Educagdo Bésica e na Licenciatura em
Matematica se apropriavam da teoria produzida pelos tedricos nas diferentes disciplinas, mas como
formadores foi necessario significar e ressignificar conhecimentos conexos a pratica de ensinar
Matematica assim como também, produzir conhecimentos em suas praticas, o qual Shulman,
(1987) denomina de “conhecimento pedagodgico do contetido”, que seria um modo proprio do
formador compreender o contetdo da matéria e transforma-lo em ensino na licenciatura. Com isso,
constata-se, “o que o professor pensa sobre o ensino influencia a sua maneira de ensinar, pelo que
se torna necessario conhecer as concepgdes dos professores sobre o ensino” (MARCELO
GARCIA, 2013, p.65). Desse modo esses sujeitos foram se constituindo formadores, produzindo
conhecimentos na pratica de formar professores de matematica.

Vale lembrar que os oito formadores deste estudo sdo profissionais que em suas trajetorias
se dedicaram por décadas a educacdo nos diversos niveis de ensino e modalidades, exceto Maria,
Ricardo e Sheila que iniciaram sua docéncia no Ensino Superior. Assim, podemos dizer que eles
ingressaram como profissionais na docéncia na licenciatura sem uma adequada preparagao formal
para exercer suas fungdes.

E mister enfatizar que preparagio ¢ imprescindivel no processo de ensinar e aprender a

ser professor, visto que estudos (MIZUKAMI, 2010; SHULMAN, 1986; TARDIF, 2014),
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destacam a urgéncia de se investir de modo efetivo na constru¢ao de conhecimentos, em particular
os pedagogicos disciplinares e que, nos cursos de formacao ¢ necessario aprender e reaprender
ensinar a ensinar, como verificamos nas historias narradas. Logo, as narrativas de trajetorias de
formagdo dos participantes sobre a mudanga do ensino de contetudos disciplinares para a formacao
de professores de matematica provocou mudangas fundamentais em suas praticas pedagogicas,
visto que estas implicaram em constru¢do de novas experiéncias quando assumiram o papel de
formador de professores, particularmente porque nesse nivel de ensino seu conhecimento
profissional ndo poderia se fundamentar unicamente no conhecimento especifico do contetido.

Nesse nivel de ensino, a matematica precisa ser trabalhada numa perspectiva de vista mais
avancada e problematizada tendo em vista a formagdo docente. Compreendemos que a formacao
do professor pode e deve considerar como ponto de partida as praticas pedagogicas vivenciadas,
tanto como estudante, quanto profissional, uma vez que, no ideario das reformas de acordo com o
Parecer CNE/CP N° 2/2015 (BRASIL, 2015), o professor assume a centralidade na melhoria do
processo educativo.

Esse fato coloca a formagao do professor entre os temas atuais mais importantes na agenda
de reformas. Por um lado, isso aumenta a nossa responsabilidade enquanto formadores, a medida
que se espera muito dos cursos de formacao inicial nos quais atuamos, por outro, as transformagdes
sociais ocorridas nas ultimas décadas repercutem nas diferentes esferas sociais, € nos impde novos
desafios na formagao do professor de matematica. Frente a essas novas exigéncias € novo modelo
de sociedade, conectado, tecnoldgico e aligeirado, exige dos formadores inumeros esforcos para
garantir uma formacao de qualidade.

As narrativas expressas neste estudo, também indicam que, 8 medida que os participantes
buscavam orientar sua atua¢do de acordo com suas concepgdes sobre o modo que julgavam ser
mais adequado para formar os licenciandos e que esses em seus processos continuos de aprender a
ensinar, utilizavam e construiam conhecimentos em suas praticas pedagodgicas de formar
professores de Matematica.

Ao referenciar sobre o conhecimento produzido nas suas praticas pedagogicas, eles
também se reportaram ao ensino na Educagdo Bésica. Os formadores Maria, Amélia, Alfredo,
Ricardo e Dorval destacaram as lacunas de aprendizagens dos conhecimentos matematicos que os

alunos apresentam ao ingressarem na licenciatura. Nesse sentido, Gatti et al. (2009) destacam que
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esse perfil traz implicagdo nesses cursos. Embora tais lacunas sejam resultado de vérios fatores,
para Maria e Sheila, essas dificuldades que os alunos apresentam, em grande parte sao decorrentes
da falta de interagdo entre a universidade e a escola da Educacao Bésica.

As narrativas deste estudo ilustram conhecimentos construidos na pratica pedagogica de
formar professores de Matematica e podem ser compreendidas como indicios do desenvolvimento
de competéncias em relacdo a uma base de conhecimento sobre o ensino ¢ como os formadores
aprendem a ensinar (GATTI, 2016). Tais competéncias podem ser constatadas nas consideragdes
feitas pelos formadores Maria, Amélia, Ricardo e Sheila de que tém buscado ressignificar o ensino,
que consideravam ser centrado na transmissdo de conceitos, isso porque perceberam que 0s
estudantes, ao ingressarem na licenciatura, apresentam lacunas profundas em conhecimentos
matematicos e outras competéncias que deveriam ter sido desenvolvidas na Educagdo Basica.

Nesse sentido Maria, Ricardo, Sheila enumeraram uma série de atividades que
desenvolvem indicando seus compromissos com a formagado de seus alunos. Do mesmo modo, as
narrativas de Marcelo e Amélia indicam que além de manterem contato frequente com as escolas
por conta de suas atividades docentes desenvolvidas no Estdgio Supervisionado, seja
acompanhando os licenciandos estagiarios, e/ou realizando orienta¢des, também desenvolvem
atividades de pesquisa e extensdo como, por exemplo, o PAIC, PIBID, OPM e outros projetos
desenvolvidos no CESP/UEA, junto com os formadores Maria, Rui, Ricardo, Dorval.

Nesse contexto, Clandinin; Connelly (2011) asseguram que, quando o professor narra suas
experiéncias de modo reflexivo, aprende a ensinar. Os interlocutores deste estudo identificaram
problemas a partir da incerteza e da complexidade das suas vivéncias. Deram significado a suas
praticas pedagogicas, ao conectd-las com vivéncias anteriores, como no inicio de sua profissdo na
docéncia ou quando atuavam no ensino basico, também estabeleceram interlocucdo com a
produc¢do académica relacionada a formacao de professores. Assim, construiram conhecimentos na
propria pratica docente, reconhecendo que para formar professores de matematica, ¢ necessario
ensinar sobre o ensino.

Em suas trajetorias de formagdo profissional, os formadores também reconheceram a
necessidade da pesquisa como suporte em suas praticas pedagogicas e, de certo modo, os relatos
indicam que seus desenvolvimentos profissionais se inserem no campo da formagao de professores,

visto que dentre os formadores que estdo cursando mestrado e/ou doutorado apenas Ricardo e
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Maria optaram por Doutorado na Matematica Pura. Além disso, declaram que estdo constantemente
participando de eventos cientificos e buscam sempre que possivel divulgar seus trabalhos em
periddicos de pesquisa, a fim de contribuir para a constru¢do de uma base de conhecimento sobre
a formagao de professores.

Pelo exposto, concluimos que a aprendizagem da docéncia torna-se cada vez mais singular
para cada professor em seu percurso formacgao, cuja descoberta amplia possibilidades de €xito na

formagao de futuros professores.
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Conclusio

& pensando criticamente a prdtica de hoje ou de ontem
¢ que se pode melhorar a proxima prdtica
Paulo Freire (1995)

O percurso que trilhamos nesta pesquisa, dialogando com diversos autores, possibilitou-
nos a composi¢ao desta tese e o registro do cendrio que o estudo nos levou. Vale destacar que, ndo
temos a pretensdo de generalizar seus resultados, entretanto, consideramos que as tessituras do
texto aqui apresentadas poderdo oferecer contribui¢des a area de formagdo, referente as praticas
pedagogicas do formador no contexto da Licenciatura em Matematica, ainda que essas nao
representem um ponto final, pois ainda temos muitos passos a trilhar.

Ao investigar praticas pedagdgicas dos formadores de professores de matematica ¢
importante destacar que essas sao dindmicas, portanto, ¢ basilar a pratica de repensar nossa pratica,
como expresso no excerto de Paulo Freire, sempre ¢ possivel melhorar a pratica de hoje, na proxima
pratica.

Assim, este estudo teve como objetivo fundamental compreender as experiéncias de
formadores de professores, referentes a suas vivéncias no processo de construcdo de
conhecimentos, subjacentes as praticas pedagogicas na Licenciatura em Matematica em Parintins-
AM. As experiéncias demonstradas foram vivenciadas por oito formadores da Licenciatura no
Centro de Estudos Superiores de Parintins, ou seja, docentes que formam professores de
Matematica, com os quais realizamos as entrevistas narrativas (CLANDININ; CONNELLY, 2011;
JOVCHELOVITCH; BAUER, 2012; SCHUTZE, 2011).

Com a finalidade de alcancar nosso objetivo, apresentamos uma abordagem descritiva
com énfase nas motivagdes que nos levaram a tese e delineamos o percurso da investigacdo. Por
outro lado referenciamos contribui¢cdes de tedricos sobre os modos como tratam a formacao
relacionada aos formadores de professores de matematica. Enfim, ousamos analisar o que emergiu
das narrativas dos formadores, prioritariamente, o que ficou evidente nas revelagdes destes sujeitos
sobre suas trajetorias de formagao, suas praticas formativas e concepgdes sobre os conhecimentos

utilizados para atender as demandas de suas praticas pedagogicas, tendo em vista os cursos que
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ministram. Para fazer as analises, utilizamos muitos excertos das entrevistas narrativas, a fim de
valorizar suas vozes.

Pelo exposto, reiteramos que nosso estudo esta inserido nas investigagdes contemporaneas
que focalizam os profissionais que se dedicam a formar professores de matematica no CESP/UEA,
tais consideragdes sobre o modo de conceber suas praticas pedagogicas, suas experiéncias docentes
na licenciatura e os conhecimentos necessarios para formar professores, quando consideramos que
formar professor de matemadtica vai muito além do que ensinar conteido matematico, posicao ja
assumida em nossas analises e corroborada pelos tedricos e pelos interlocutores da pesquisa.

Os resultados deste estudo nos levaram a compreender que a maneira como os formadores
se desenvolveram esta diretamente ligado ao seu comprometimento em formar professores. Em
suas falas, todos os formadores relataram conhecimentos de suas praticas pedagdgicas, o que nos
permitiu pressupor que a experiéncia narrada designa a no¢do de verdade de suas vivéncias na
pratica docente e que essa poderd modificar a pratica de quem a vivencia (MATURANA;
VARELA, 2010).

Ao analisarmos as entrevistas narrativas no Capitulo IV, identificamos experiéncias que
entendemos terem influenciado nas praticas daqueles formadores, ou seja, aquelas pelas quais eles
transformaram suas praticas como: a docéncia prévia na Educagao Basica; a interag@o entre a escola
e o professor que atua na Educagdo Basica, seja através de estagio, ou da participagd@o em projetos
de pesquisa como o PAIC, projetos de formagdo, como PIBID; a valorizagdo do conhecimento
matematico na formagao do professor, assim como outros da Base de Conhecimentos para o Ensino
(MIZUKAMI, 2005; SHULMAN, 1987); o reconhecimento da matematica a ensinar ¢ da
matematica para ensinar (HOFSTETTER; VALENTE, 2017); a compreensdao que o conhecimento
estd em constante transformacdo e o entendimento para buscar sustentacdo tedrica e empirica por
meio da formacdo continua, a fim de compreender e qualificar sua atuagdo profissional.

Reconhecemos que, embora, as experiéncias de formacao narradas por cada formador seja
impar, essas estiveram presentes na trajetoria de formacao dos interlocutores destes estudos, uns
com maior € outros com menor intensidade e formas sui generis as vivéncias de cada formador.
Compreendemos suas experiéncias como um modo de mudanga pessoal e profissional, visto que

os formadores demonstraram que foram assumindo posturas diferenciadas no seu trabalho de
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formar professores, tais mudangas lhes proporcionaram a constru¢do de conhecimentos que
orientam suas praticas na licenciatura no CESP/UEA.

Com a finalidade de obter aspectos relacionados as praticas de formag¢ao dos interlocutores
e algumas caracteristicas de transformagdes de suas experiéncias, no amplo quadro biografico, a
Histodria oral teméatica se mostrou imprescindivel, sem a qual ndo seria possivel realizar a pesquisa
e nem construir essas consideragdes que ora apresentamos. Tal abordagem, além de nos possibilitar
acesso ao narrador sobre formacgdo do professor formador e aos processos de construgcdo de
conhecimentos mobilizados da sua pratica, nosso objeto de estudo, possibilitou-nos vincular
oralidade e memoria dos sujeitos e assim estabelecer relagdes de suas vivéncias com as perspectivas
de formacao futuras (GARNICA, 2010).

Assim, no didlogo com os participantes, as entrevistas narrativas nos permitiu contemplar
alguns contextos de formag¢ao, como: local no qual os interlocutores da pesquisa se formaram e
onde trabalharam ao longo de um determinado periodo. Nesse contexto, a analise das narrativas foi
construida a partir da ATD, que resultou num movimento de construcdo singular e dinamico
(MORAES; GALIAZZI, 2016). Conforme nossa analise, evidenciada no Capitulo IV, cada
processo foi marcado por uma mudanga de posicionamento dos formadores no que concerne aos
conhecimentos relativos a sua formagao e pratica pedagogica na licenciatura no CESP/UEA.

Ao analisar suas trajetorias de formacdo, quanto ao ingresso e docéncia na licenciatura no
CESP/UEA, compreendemos que, enquanto alunos seus objetivos eram direcionados aos
conhecimentos matematicos, os quais buscavam se apropriar através da dedica¢do aos estudos;
entretanto como formadores, buscavam construir conhecimentos para ensinar Matematica e formar
professores, com a inten¢do de ressignificar suas praticas pedagogicas, de modo a propiciar
adequada formacao e aprendizagem a seus alunos. Esse conhecimento parece estar relacionado ao
PCK, modelo de Shulman (1986), também contemplado entre os elementos de MTSK, como
subdominio PCK (MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013).

Ainda em relacdo as praticas de formacdo dos informantes, ficou evidente que ndo se
sentiam preparados, pois assumiram a docéncia levados por questdes circunstanciais. Vale destacar
que, apdés seus ingressos intensificaram busca por qualificacdo profissional de modo que
constatamos que trés formadores estabeleceram como meta a formagdo em Matematica Pura,

quatro buscaram desenvolvimento profissional nas areas de Ensino e/ou Educacdo Matematica,
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como um meio de consolidar especificidades do curso ao qual ingressaram (PPC, 2013). Apenas
um formador ainda se mantém com formagao Lato Sensu.

Compreendemos que a formagao continua, embora necessaria a todas profissdes, ainda ¢
um desafio que influencia no trabalho do formador de professores, dentre outros como: a cultura
de formacao das institui¢des formadoras, a comunicagdo entre os profissionais, a formagao inicial
e continua, assim como as politicas publicas de apoio aos professores. Deste modo, a formagao,
enquanto processo de aprender e reaprender, construir e reconstruir conhecimentos possibilitam o
desenvolvimento pessoal e profissional dos formadores, aspectos que poderdo ressignificar seus
conhecimentos no percurso de suas praticas na licenciatura e, assim, adquirem ciéncia de qual
professor estdo formando e de qual a nossa sociedade necessita.

As revelagdes dos interlocutores, embora carreguem suas especificidades, indicam que a
pratica pedagogica do formador apresenta muitos elementos associados & docéncia em diversos
contextos de formacao e ensino. Por outro lado, levam-nos a perceber a vivéncia de um processo
constante de construgdo e reconstru¢ao de conhecimentos que vao ressignificando em suas praticas
na formagao e constituicao profissional ao longo de suas trajetorias de vida, formagao e exercicio
da docéncia. Destacamos que as experiéncias, os conhecimentos e as aprendizagens docentes
narradas por cada interlocutor trazem marcas de singularidade, aconteceram e foram vivenciadas
por cada formador a seu modo, num contexto social e cultural dindmico e complexo.

Assim, ouso afirmar que ndo foi possivel generalizar os resultados obtidos neste estudo,
porém ¢ possivel inferir que a realizagdo desta pesquisa me possibilitou aprendizagens, através das
quais pude estudar aspectos da formagao do profissional que forma professores de Matematica. Os
estudos realizados, além de possibilitarem representar o cendrio no qual me incluo como
pesquisadora iniciante me permitiram, também, refletir sobre minha vivéncia enquanto formadora
no CESP/UEA e constituir uma sustentacdo tedrica, que contribuird para orientar meu trabalho
profissional na referida institui¢do.

Destaco ainda que vivenciar a pesquisa, compreender as praticas pedagogicas dos
formadores, num processo continuo de aprendizagens, constru¢des e reconstrucdes, de escolhas,
encontros e desencontros, em um processo que se fez acompanhado por: conversas, siléncios e
solidao. Nesse percurso, minha orientadora, antes de partir [...], teve papel essencial, quer seja de

conversas, quer seja por corre¢des e incentivos, foi um exemplo de amizade e relagdo humana,
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pedagogica, incentivadora e generosa. Mesmo quando estava acamada, constantemente me
incentivava a publicar os resultados parciais obtidos neste estudo. Desse modo, nestes quatro anos
no doutorado na REAMEC, publicamos nove artigos em revistas da area de Educagdo em Ciéncias
e Matematica, seja Qualis A e Bl, e foram mais de uma dezena de trabalhos apresentados em
eventos regional, nacional e/ou internacional, compreendi que a sistematizacdo e difusdo do
conhecimento produzido ¢ elementar para quem faz ciéncia.

Assim, voltar a ser aluna, trouxe-me ideias e a vontade de estabelecer novos desafios e
resgatar os velhos que ainda funcionem em nossa pratica pedagdgica. Nesta perspectiva,
acreditamos ser possivel implementar projetos de formacao e pesquisa que favoregcam de algum
modo nossa pratica pedagogica e a formagao do futuro professor de matematica do CESP/UEA.
Nao nos era desconhecido que esse percurso seria longo e os desafios seriam muitos, afinal, ainda
ndo temos no Brasil pds-graduagdo sobre o ensino das coisas, logo, enquanto formadores temos o
desafio de romper paradigmas e formar professores que ensinem a ensinar.

Ap6s as andlises dos dados, ficou evidente que o resultado mais importante neste estudo,
além de compreender as experiéncias dos formadores de professores de matematica, foram geradas
novas relagdes e a compreensdo de que outra formacdo ¢ possivel para aqueles que ensinam.
Embora ndo tenham sido descritas todas as experiéncias apresentadas pelos interlocutores nesta
tese, concebe-se que elas podem ser desafios para atribuir-lhes compreensdes importantes para o
processo de construg¢do de conhecimentos daqueles que ensinam.

Todo o estudo realizado, aqui explicitado, portanto, sugere a necessidade de implementar
formagao strictu senso para os professores formadores com foco na realizagdo de investigagdes na
Educacdo em Ciéncias e Matemadtica e de propostas que envolvam ideias sobre conhecimento

profissional docente.
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