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RESUMO

O objetivo deste estudo € investigar a formacdo e o desenvolvimento profissional
de oito formadores de professores do Departamento de Matematica da Universidade
Federal do Para - UFPa.

O material basico de estudo foi coletado mediante entrevistas semi-estruturadas.
O roteiro destas explorou: formacéo inicial do formador; percepcoes e reflexdes acerca
do curso de licenciatura em matematica da UFPa e; o modo como concebe, produz e

desenvolve seu trabalho docente.

Os pressupostos tedricos, nos quais se ancora o estudo, dizem respeito a
formacdo e ao desenvolvimento profissional de professores pesquisadores e reflexivos

sobre suas praticas.

O estudo, além de descrever e contextualizar historicamente 2 UFPa e sua
Licenciatura em Matematica, analisa a categoria experiéncia como formadora dos
docentes ¢ os saberes profissionais com base em quatro eixos que consideramos

fundamentais & formacdo do professor de matematica.

Os resultados mostram que a experiéncia discente e docente dos formadores
configura-se como a principal responsavel pela formagfio dos saberes da pratica
profissional. Estes resultados apontam para a necessidade de constru¢do de uma nova

cultura profissional pautada pelo trabalho coletivo, reflexivo e investigativo.



ABSTRACT

This reseach has as its aim of investigation both the educational background as
well as the professional development of eight former teachers which are working at the
Mathematics Department of the Federal University of Para (UFPa).

The data basis of such study were collected by previously structured questions
which aimed to check: a) the inicial former teachers’educational background; b) the
teachers” perceptions as well as their reflexions over the Mathematics Licenciating
Course in the UFPa and finally ¢) how do the teachers either conceive, product as well as
how do they improve their teaching practice.

The theorical purposes that justify this study are related to the teachersboth
educational formation and professional development process while they're researches
and reflexive parts on their own practices.

Beside describing and contextualizing the history of the Licenscing Degree in
Mathematics at the UFPa, this study also has the objective of checking the “experience”
device as being such formative part on the professional knowledges of those teachers as
well as their own posture as a teacher when considering the four fundamental points of
formation for the Mathematics Teacher.

The results, so far, come to show that both life experiences as students and as
teachers of such former teachers had become the main point on the knowledge formation
of their professional practices. Such results are converging to our very necessity of
building up a new professional culture which is shaped by the collective work upon their

own reflexions and investigations.



Gosto de ser gente porque a histdria em
que me faco com os outros e de cuja
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Tadeu Oliver Gongalves

APRESENTACAO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar a forma como vem acontecendo
a formag#o e o desenvolvimento profissional de professores formadores de professores.
O caso selecionado para estudo envolve oito professores do Departamento de

Matematica da Universidade Federal do Para.

A hipdtese de trabalho que norteou a pesquisa assenta-se na idéia de que
os indicios sobre o desenvolvimento profissional do formador podem ser encontrados no
proprio processo de realizagio do trabalho docente, sobretudo quando reflete sobre o
mesmo, produz e participa de projetos de melhoria do ensino e busca solugBes para os

problemas que encontra.

O matenial basico de estudo € constituido principalmente pelas entrevistas
com oito docentes. O roteiro destas foi organizado em trés blocos: formagio inicial do
formador; percepgdes e reflexdes acerca do curso de licenciatura em matematica da UFPa

e; o modo como concebe, produz e desenvolve seu trabalho docente.

Os pressupostos tedricos, nos quais se ancora este estudo, dizem respeito
a formagdo e ao desenvolvimento profissional de professores pesquisadores e reflexivos
sobre suas praticas. No capitulo I, apresentamos esses pressupostos, tomando por base
os estudos e idéias de D'AMBROSIO, CARR & KEMMIS, FIORENTINI, FREIRE,
GAUTHIER, GONCALVES & GONCALVES, IMBERNON, NOVOA, SCHON,
SCHULMAN, ZEICHNER & LISTON entre outros. Neste capitulo procuramos,
também, problematizar a formagdio do licenciado em matematica e abordar algumas
questdes, de ordem politica e social, que afetam o processo de formagio e

desenvolvimento profissional dos docentes.

No capitulo II, de forma breve, contextualizamos o estado do Parj,

descrevendo seu sistema geo-historico e educacional, situando-o no contexto regional



FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL D FORMADORES DE PROFESSORES

norte e brasileiro. No que diz respeito 3 UFPa, descrevemos sua historia, sobretudo os
caminhos percorridos para sua implantacdo, sua estrutura, suas atividades e seu corpo
docente e discente. Dentre outros projetos de impacto regional, priorizamos o Projeto de

Interiorizagdo da UFPa.

No capitulo III, procuramos realizar um histérico da licenciatura em
matematica, mostrando as dificuldades enfrentadas por eles no que diz respeito
principalmente, ao cumprimento do seu objetivo que era, desde a sua implanta¢do, a
formagio de professores habilitados para o exercicio do magistério, suprindo, assim, a

caréncia de professores especializados no estado do Para.

No capitulo IV, além de descrever a metodologia de selegdo dos sujeitos e
o processo de coleta de dados (entrevistas), apresentamos os protagonistas deste estudo,

caracterizando a trajetoria estudantil e profissional de cada um dos oito docentes.

No capitulo V, sentimos a necessidade de fazer um estudo analitico em
torno da categoria experiéncia, por esta ter sido apontada como a principal formadora
dos saberes da pratica docente dos formadores. Para 1ss0, iniciamos o capitulo fazendo

uma revisdo bibliografica acerca do sentido de experiéncia como formadora.

O capitulo VI foi dedicado a formacio académica e profissional dos
professores formadores entrevistados. Para realizar a anglise, tomamos, como referéncia,
0s quatro principais eixos considerados por FIORENTINI, SOUZA JR & MELO (1998)

como fundamentais 4 formagdo do professor de matematica.

Ao concluir, apresentamos algumas consideragbes que, acreditamos,
permitirdo aos professores do Departamento de Matematica da UFPa, a quem esta
pesquisa esta especialmente dirigida, a encontrar possiveis caminhos de desenvolvimento
profissional. Caminhos estes, que apontam para a constru¢do de uma nova cultura
profissional pautada pelo trabalho coletivo, reflexivo e investigativo envolvendo

experiéncias sobre a pratica docente de cada um.

14



Tadeu Oliver Gongalves

CAPITULO I

FORMACAOE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES
DE MATEMATICA: Alguns pressupostos.

Neste capitulo, vamos fazer algumas consideragdes e reflexdes acerca das
concepgdes defendidas por alguns autores a respeito da formacio e desenvolvimento
profissional do professor. Buscamos, também, refletir sobre o que dizem e defendem os
autores em relagdo as saberes docentes e aos resultados de pesquisas. A revisdo
bibliografica e as reflexdes tedricas realizadas ndo, necessariamente, se tornario uma
camisa de forca para a analise dos dados obtidos a partir das entrevistas com os
professores formadores do Departamento de Matematica da UFPa, sujeitos dessa
pesquisa. Essa posi¢do € decorrente do fato de que os autores consultados falam de um
contexto bem diferenciado do contexto brasileiro e, em especial, do contexto dessa
pesquisa.

_ Acreditamos na impossibilidade de realizarmos essa pesquisa sobre a formacio
desenvolvimento profissional dos formadores de professores de matematica da UFPa,
sem relacioné-la com o seu curso de licenciatura em matematica. Essa convicgio de que
ndo seria esta a melhor alternativa, decorre do contexto onde se realiza essa pesquisa, ja
que Mhistoricamente a propria universidade foi, e continua sendo, responsavel pela
formagao inicial dos seus formadores de professores e, com rarissimas excecdes, os
professores do departamento foram formados pela propria UFPa. Com a implantagio do
mestrado em Matematica na UFPa essa responsabilidade se torna ainda mais evidente.
Essa tradic8o em formar os seus proprios formadores, talvez seja uma particularidade da

UFPa, néo ocorrendo em outras universidades.
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Além disso, consideramos fundamental também problematizar: a) a formacgio e o
ensino praticados pelos profissionais formados pelos formadores; b) as consequéncias

dessa formagio e desse ensino para o nivel fundamental e médio.

E, finalmente, nos vimos também obrigados a fazer reflexdes a respeito das
questdes politicas e sociais que afetam, de alguma forma, a cadeia do processo educativo
e, como consequéncia, a formagao e desenvolvimento profissional dos docentes em todos

os niveis de ensino.

Uma outra questdo que, sob nosso ponto de vista, veio a0 encontro da 1déia de
ngo trabalhar isoladamente a questio da formacdo e desenvolvimento profissional dos
docentes, foi a fala de alguns professores, sujeitos dessa pesquisa, bem como a fala de
alguns professores de matematica do Ensino Fundamental e Médio - EFM - que faziam

um curso oferecido pelo Departamento de Matematica da UFPa.

Vejamos alguns trechos das falas dos formadores de professores entrevistados
para esta pesquisa:

na formagio [inicial] o conteiido é o elemento primordial, € a base estd no
EFM. .(...) a licenciatura nio sana as falhag que vém de 1a [do EFM] (...} nds do 3°
grau ndo podemos nos preocupar com as fathas que vém do ensino médio. Temos
que ensinar disciplinas que sdo do 3° grau (...) temos que comecar a avaliar nossos
Cursos porque os alunos que vem para a Licenciatura estdo vindo cada vez mais
fracos, eles estdo sendo formados pelos alunos que nés formamos (Ent. 1996)

Agora a fala de alguns alunos/professores que faziam o curso acima citado:

eu tive bons professores, mas infelizmente também tive professores que se
limitavam a colocar, jogar disciplinas ¢ a parte didatica que ¢ uma grande
preocupacdo nossa a nivel do curso médio, passar a matéria, 0 nosso conhecimento
para o aluno, infelizmente a grande maioria dos professores do 3° grau pecam
muito pesse aspecto. Entdo, na realidade, a nivel de aprendizado para o exercicio
de minha profisso, a nivel do fundamental e médio, o meu curso de Heenciatura
pouco ou quase nada me acrescentou (...) todas as disciplinas que eu fiz eram elas
100% direcionadas a0 3° grau, com excegio, para ndo ser injusto. do professor
Thiago (...)a culpa ndo & dos professores(...) ¢ da grade, que ¢ plenamente voltada
para 0 3° grau, sem se preocupar com a formagio do professor(...} os professores
ndo tinham metodologia nenhuma voltada para o ensino, para professores de
matematica (...) 86 vim apreender dar aula depois que eu comecei a dar aula sem
experiéncia nenhuma (...) deveria haver uma mudanga no nosso curriculo, parece
que € uma coisa dificil (...) geralmente alguns entram, muda alguma coisa, mas
depois outros eniram e j4 querem mudar e isso fica dificil para a educacdo (Ent.
1996)

16
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1.1. Teoria ¢ Pratica: Pesquisa na Formacio do Professor

E de consenso que a formacgdo e desenvolvimento profissional dos professores
para o EFM € um problema que tem sido historicamente discutido e que continua vindo &
tona em quase todos, sendo em todos, 0s momentos em que esta em pauta a formagiio do
profissional da educagdio para aqueles niveis de ensino, em especial o docente de

matematica

Existe, segundo IMBERNON(1994), uma proposta de formagio que envolve a
formagdo e o desenvolvimento profissional dos docentes:

Unir a formagdo ( que significa dar forma a alguma coisa e implica, em

contraposi¢iio, a adestrar, introduzir um componente artistico, cultural e

intencional na agfo) ao desenvolvimento da profissdo (...). Se trata de ver a

formacio como uma aprendizagem constante, levando esta ao desenvolvimento de

atividades profissionais e a pratica profissional a partir da formagio inicial . (p.11)

Embora afirme que nessa proposta de formagio estariam, em principio, excluidos

os formadores de professores, este autor admite que algumas das reflexdes por ele
realizadas podem ser estendidas a esses docentes, idéia essa com a qual compartilhamos

e, nessa Imha, trabalharemos nfo somente nesse, mas também nos demais capitulos.

A formagio e o desenvolvimento profissional ndo tém sido trabalhados nos cursos
de formac8o inicial no Brasil de forma articulada. Primeiro, vem a formagdio inicial,
depois trabalha-se a formagdo continuada. Sob nosso ponto de vista, a formagio inicial
devenia se configurar como uma formagio para o docente se desenvolver
profissionalmente. Qu seja, formagio e desenvolvimento profissional nfo s@o conceitos
contraditorios que ndo possam ser trabalhados concomitantemente. Para IMBERNON
(1994)

sfio duas caras de uma mesma moeda: uma compreendendo a cultura fue se
deveria desenvolver e ontra a técnica ou seja a competéncia que deveria aplicar-se.
Esta posicdo era coerente com o conceito técmico e estanque  de
“profissionaliza¢io” que tem predominado nos processos de formagio' porém na
realidade resulta obsoleta, ja que se analisa a formagdo numa sintese que engloba

' Sob nosso ponto de vista, esta situacdo caracteriza adequadamente de um modo geral a formaggio inicial
das universidades brasileiras
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componentes como® ¢ como elemento imprescindivel para a socializacio
profissional em wuma determinada praxis contextualizada formacio e
desenvolvimento profissional formgo, pois, uma dupla necessiria para o
desempenho da fungfo educativa. (p.12)

Retomando a questdio da formagio inicial, usualmente se fala que os professores
do E¥M s@o mal formados, mas as reflexdes e as interrogagdes acerca dos formadores de
professores e de sua formagio quase ndo t8m sido feitas nas universidades de forma
sistematica. Parece nela existir receio de expor sua realidade a respeito da formacio do
professor universitirio. Quem ¢ esse formador de professor? Esse formador sabe como
formar melhor? Ele tem conhecimento necessario para formar outro professor? Na
verdade, tem-se refletido muito pouco sobre a formacio e desenvolvimento profissional

desse formador.

NEo estamos responsabilizando o formador de professor pela qualidade da
formag8o dos licenciados atuantes no EFM. Isso porque este professor ¢ fruto de uma
cultura de formagao profissional e se existe algo/alguém que mereca ser criticado, € essa

cultura que acaba sendo preservada por nos, formadores de professores.

Nesta cultura de formagdo profissional, os diversos segmentos responsaveis pela
qualidade do ensino acabam por ndo assumir a responsabilidade pelo que vem
acontecendo na educacio em nosso pais. Acabamos tendo o seguinte ciclo: uma parcela
de nos, professores universitirios, atribui aos docentes de EFM a responsabilidade pela
qualidade do ensino por eles praticado; estes docentes, por sua vez, afirmam que a
responsabilidade € dos professores de 1° a 4° séries, ¢ estes responsabilizam os docentes
da pré escola que, por sua vez, culpam os familiares e estes a sociedade. Trata-se, na
realidade, de um ciclo vicioso onde ninguém assume responsabilidade, mas todos sdo co-

responsaveis.

De um modo geral, as universidades, através dos formadores de professores, se

eximem de enfrentar, de alguma forma, a questdo da qualidade da formagio (apesar dos

* Ao nosso ver, cultura, contexto, conhecimento disciplinar, ética, competéncia metodologica, didética e
acrescentariamos ainda, entre outros, 0s componentes politicos.
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debates tedricos que acontecem na academia) proporcionada aos futuros docentes dos

outros niveis de ensino.

Embora todos os segmentos sejam responsaveis, acreditamos que caberia i
universidade, por estarem nela os mais diferentes especialistas das varias areas do
conhecimento, a iniciativa de chamar outros segmentos interessados na questio para se
tentar, de forma coletiva, mudar essa cultura profissional. Essa mudanca de cultura deve
pressupor reflexfio, pesquisa, projetos e a formagio de grupos de pesquisa, entre outros,
buscando aprimorar a formacgio profissional tanto do professor do EFM quanto do
formador de professores. Esta nova cultura exige do docente uma atitude de constante

aprendizagem.

O docente, mesmo sendo fruto de uma cultura profissional retrograda, nio pode
deixar de trabalhar para tentar modifica-la. Para isso nfio basta fazer pesquisa na sua
especialidade, considerando-a mais importante para o seu desenvolvimento profissional.
Ha que estar aberto a outros conhecimentos e outros modos de produzir saberes sobre

sua acdo docente.

Nessa reflexdo, o docente tera que ser capaz de perceber que tem a fungdo de
também formar outros docentes. O formador de professor das disciplinas especificas
necessita mudar a visio de que ndo lhe cabe, como docente de um departamento
especifico, como o de matematica, fazer pesquisa sobre ¢ ensino de matematica, tendo
que esta seria uma funcBo exclusiva dos professores da educagiio. Esta ¢ uma visdo
distorcida, pois estes tltimos ndo tendo a formacfio matematica necessaria, dificilmente
terdo condigbes de elaborar uma teoria sobre o ensino da mesma. Entdo, cabe aos
docentes dos departamentos de matematica também desenvolverem pesquisas sobre o
ensino dessa disciplina. Evidentemente, € importante que os docentes das diferentes areas

(Departamentos/Institutos/Faculdade de Educacfo) dialoguem e reflitam.

Ao desenvolver pesquisa, por exemplo, em Ensino de Calculo, Ensino de
Geometria ou em outras disciplinas do curso de licenciatura, o formador podera estar
produzindo saberes profissionais. Provavelmente, isso nfio ocorreria com os docentes que

ndo trabalham na linha de pesquisa do ensino de.... Ou seja, o docente formador, tendo a
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pratica como referéncia, sera um docente diferenciado e estara contribuindo para formar
um professor do EFM também diferenciado. Agindo assim, ambos estario se
desenvolvendo profissionalmente. Estamos entendendo que, nesse processo, o aluno nio
tem uma participagio de mero participante da pesquisa. Ele tem direito a manifestar-se, a
questionar e a refletir junto com o formador. Ao fazer isso, o formador rompe com o
paradigma de que fazer pesquisa ¢ uma atividade exclusiva dele enquanto pesquisador e

ndo do aluno de graduagio.

Portanto, neste processo de reflexdo, o formador podera perceber que sua pratica
profissional pode e deve ser objeto de constante reflexio e investigago. Nesse sentido,
essa acdo do professor torna-se um fator importante para o seu desenvolvimento
profissional pois, ao desempenhar o seu papel como docente, nio estard atuando apenas
como um bom técnico especializado em repassar os saberes publicos produzidos pela
ciéncia ou pela teoria mas podera estar articulando com o saber privado - que é o saber
orundo da pratica GAUTHIER (1998). Estando, assim, como diz IMBERNON (1994),
atuando como facilitador da aprendizagem, capaz de provocar a cooperagic e a
participacdo do alunado. Estara, também, desenvolvendo uma cultura profissional em
potencial, levando os futuros docentes a serem agentes de troca, no sentido individual e
coletivo. Quando estes estiverem exercendo a fung3o docente poderdio ser capazes de
desenvolver também pesquisa sobre a sua pratica profissional, pratica essa considerada

importante para a melhoria do EFM.

Acreditamos, nessa perspectiva, que o desenvolvimento profissional do professor
se da na sua pratica docente, na sua agio individual, nos movimentos de acSes coletivas,
nas reflexdes sobre a pratica e nas pesquisas que tem como objeto de estudo seu trabalho
docente. E nesse processo que o professor conmstroi sua competéncia profissional.
Competéncia essa, segundo IMBERNON (1994:28), entendida como “habilidades
profissionais, as quais além da capacidade de trabalhar em grupo, se vai interiorizando no
pensamento teorico e pratico do docente por distintas vias, entre elas a formaciio a partir

da propria experiéneia”.
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Voltando a questio da formagdo do docente para o EFM, acreditamos que o
problema € mais acentuado e muito mais grave na rede piblica de ensino do que na rede
particular, uma vez que a primeira atende a maioria dos estudantes brasileiros, cujas
condigdes socio-econdmicas sdo desfavoriveis. Tendo em vista tais condigdes, os alunos
que frequentam a escola publica precisariam contar com um sistema escolar formado por
professores mais qualificados e comprometidos em proporcionar-lhes um ensino de

qualidade.

Exatamente em razdo das condi¢des socio-econdmicas desfavoraveis da clientela
da escola publica que, em nosso entendimento, cabe as universidades publicas,
responsaveis pela formagdo inicial do profissional da educacio, o desafio de formar um
educador de qualidade para trabalhar com esta parcela significativa de estudantes que se
encontram em desvantagem em relagio aqueles das escolas particulares. As universidades
federais, através dos seus formadores de professores, tém uma divida h4 décadas para
com a sociedade no que diz respeito & formagio e desenvolvimento profissional dos
profissionais da educagfio para o magistério nos niveis do EFM, de modo a atender as

necessidades do sistema de ensino, em especial o sistema piblico.

Os alunos pertencentes a rede privada de ensino, além da situacio econdmica e
social mais favoravel, tém, geralmente, docentes mais qualificados e/ou 'motivados’. Um
fator decisivo para que isso ocorra estd nas melhores condi¢bes de trabalho e,
principalmente, a melhor remunerac@o salarial paga pelo sisterna particular de ensino. A
respeito da importdncia da formag¢io inicial, buscamos em IMBERNON (1994) a
seguinte posigio:

fos formadores] deveriam proporcionar condicbes aos futuros docentes de serem
capazes de analisar, criticar, refletir de wnga forma sistematica sobre sua pratica
docente com objetivo de consegnir uma transformacfio escolar e social e uma
melhora na qualidade do ensinar e de inovar. (p.50)

Os alunos das escolas particulares detém, além de um melhor apoio familiar,
melhores condigdes de aprendizagem, uma vez que conseguem ter acesso aos mais
diversos e variados materiais didaticos, instrutivos e/ou culturais tais como, hivros,

revistas, computadores e outros equipamentos eletrdnicos. Sem duvida alguma, essas
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condigBes favoraveis que, de um modo geral, sio proporcionadas aos alunos da escola
particular, raramente acontecem aos alunos das escolas publicas, o que acaba por

diferenciar, de forma significativa, os dois contingentes de alunos.

Como consequéncia, os alunos da rede particular acabam por levar vantagem
sobre os da rede pablica, principalmente quando da realizacio do concurso vestibular,
que ¢ o efeito mais imediato dessas condi¢des desiguais. Evidentemente, niio estamos,
com isso, afirmando que os alunos das escolas publicas sdo menos capazes que os das
escolas particulares, até mesmo porque seria impossivel fazer semethante afirmacdo em

fungdo das distintas condigdes de ensino proporcionadas aos dois grupos.

As estatisticas estio ai para comprovar que os estudantes oriundos da rede
publica de ensino tém chances reduzidas de entrar nas universidades piblicas, em especial
nos cursos considerados de maior ‘status’ e/ou mais ‘nobres’, como é o caso de
medicina, direito, engenharias e computagéio, dentre outros. Os alunos da rede publica,
quando ndo param seus estudos ao terminar o ensino médio, acabam, de um modo geral,
por concorrer aos cursos de menor procura e considerados de menor “status’. Entre estes

estdo, na sua grande maioria, os cursos de licenciatura.

Nao estamos defendendo percentuais de vagas para este ou aquele tipo de aluno,
por classe social, raga etc. Nossa discussdo estd relacionada com a necessidade de se
assegurar ensino de boa (ou até da methor) qualidade ao aluno da escola publica, de
modo que também ele tenha uma formagdo decente para a cidadania e iguais condi¢des

de ingressar no curso superior desejado.

Néo podemos perder de vista, como formadores de professores, que a grande
maioria dos estudantes da licenciatura ¢ oriunda das escolas publicas, com formagio
cientifica e cultural deficitaria. Além disso, muitas vezes, em realidade, nfo pretendia ser
professor, mas optou em fazer licenciatura por ser um dos cursos em que ele, em razio

do EFM realizado, pode concorrer com mais chance de Ingresso no ensino superior.

Parte significativa desses alunos vém para o curso superior com razoavel lacuna

em conteados. Embora nesta pesquisa o foco de discussio se dirija, especificamente, ao
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Desenvolvimento ¢ a Formagio Profissional dos professores formadores do curso de
Licenciatura em Matematica, minha experiéncia profissional, inclusive desempenhando
funcdes administrativas, permitiu-nos verificar que o problema ndo € restrito a esse curso.
Isto acontece com frequéncia, também, com as demais licenciaturas oferecidas pelas
universidades, de modo muito especial nas de Fisica e Quimica. Em parte, essa lacuna é
de nossa propna responsabilidade, uma vez que somos nos, formadores de professores,
que preparamos e qualificamos os docentes que ministram aulas no EFM, de cujas maos

recebemos os ‘alunos mal preparados’.

Um outro agravante que, provavelmente, vem prejudicando o EFM de
matematica, € o fato dos alunos ingressos nos cursos de licenciatura nio estarem, de
modo geral, motivados para serem profissionais da educacio. Dentre outros fatores
possiveis de explicar essa desmotivagdo, percebemos o desprestigio social e a
desvalorizagdo do profissional da educacfo. Além disso, os estudantes encontram na
universidade um ambiente igualmente ndo motivador, uma vez que, de modo geral, os
cursos de licenciatura sdo desvalorizados no seio das proprias institui¢Ses, quer pela

administrag@o, quer por alguns de seus docentes.

Em funcéo do quadro acima esbogado, as universidades federais tém, por meio de
seus formadores de professores, a responsabilidade e o compromisso, ndo sO para com a
sociedade, mas para consigo mesmas, de reconstruir, buscar resgatar e valorizar os
cursos de formagdo de professores. Reconhecemos ndo ser esta uma tarefa facil, mas
precisamos (nos, formadores de professores) coletivamente, empreendé-la, com esforgos
somados € orientados para um fim comum, enfrentando problemas tanto institucionais,
politicos e eticos, quanto epistemologicos e pedagogicos relativos ao curriculo da
licenciatura. Nesse sentido, FIORENTINI et al. (1997) tentam mostrar guais seriam as
tarefas como docentes do EFM:

Como professor do EFM, o profissional tem como tarefa bésica intermediar a
construgio, junto s criangas e jovens, do pemsamento ¢ dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade. A natureza e a qualidade dessa
imermediacio vai depender de condigles materiais, institucionais, funcionais,
salariais ¢ contextuais de trabalho, além dos “saberes profissionais™ do professor.
Estes subentendem toda uma gama de capacidades, habilidades, atitudes,
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concepgdes, valores e conhecimento que qualificam o exercicio profissional do
magistério. (p.15)

Os autores acima se referem de um modo geral a todos os alunos, contudo
tenderiamos a especificar em termos dos alunos das escolas ptblicas pelos motivos ja
expostos anteriormente. Em relagdo 4 natureza e & qualidade, as quais os autores se
referem, evidentemente que essas condigdes sdo totalmente desfavoraveis aos docentes

que trabalham no sistema publico de ensino

A pesquisa-agdo universitaria realizada pelos formadores de professores pode ser
uma boa estratégia para desencadear a construcio de uma nova cultura de trabalho e de
formagdo e desenvolvimento profissional tal como defende IMBERNON(1994). Isso,
entretanto, exige esforgo coletivo dos diversos segmentos universitarios no sentido de
proporcionar condigdes para que os formadores de professores possam investigar sobre
suas praticas.

Segundo CARR e KEMMIS, apud GOODSON (1986), a pesquisa-acio ndo
somente ajuda a compreender as praticas, mas cria condigdes para melhora-las:

algumas praticas educativas foram estudadas através de método de pesquisa-agdo e
alguns exemplos bastam para mostrar o modo como utilizaram a investigacio-
acao para melhorarem o exercicio da sua profissio, a compreensdo das suas
priticas de ensino e as situacdes em que operam. (p.68)

Existe hoje consenso de que o docente em qualquer nivel de ensino precisa
refletir’ e pesquisar sobre sua agdo como docente, tendo como um dos parceiros o seu

aluno. Esta exigéncia, sob nosso ponto de vista, se faz ainda mais necessaria ao professor

* Nesse capitulo iremos, inimeras vezes, fazer referéncia a formador reflexivo, docente reflexivo, ensing
reflexivo. Para isso, estamos partindo de uma concepgio de professor reflexivo na ¢ual se faz presente
uma relagio dialética entre a produgdo e aplicagdo do conhecimento, teoria e pratica, saber ¢ fazer, on
vice versa. O docente, trabalhando nessa perspectiva, nio separa essas dimenses do conhecimento e nio
prioriza nenhuma delas, pelo contrario, as percebe interligadas. AMARAL & MOREIRA & RIBEIRO
(1996: 98-99), buscando esclarecer sobre a reflexdo, citam ALARCAO (1994) que diz: “o objeto da
reflexdo ¢ tudo o que se telaciona com a atuagdo do professor durante o ato educativo: contetdos,
contextos, metodos, finalidades do ensino, conhecimentos ¢ capacidades que os alunos estio a
desenvolver, fatores que inibem a aprendizagem, o envolvimento no processo da avaliacio. a razdo de ser
professor ¢ os papéis que se assumem.”

Além disso, os autores acima se posicionam a respeito do ensino reflexivo dizendo: “O modelo
de ensino reflexivo permite a interagdo harmoniosa entre a pritica e os referentes tedricos. Uma prética
reflexiva leva a (re)construg@io de saberes. atenua a separacio entre teoria ¢ pratica e assenta na
construgdo de uma circularidade em que a teoria ilumina a priticae a pratica questiona a teoria.”
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formador, pois a0 mesmo tempo em que reflete e pesquisa sobre sua pratica com seu
aluno, estara facilitando a caminhada do futuro docente do EFM a também fazer pesquisa
sobre sua pratica docente. FIORENTINI (1999) aponta quatro razdes que levam os
docentes a ter que refletir e a pesquisar sobre sua pratica: por uma exigéncia
social/politica; por uma razio epistemologica; por uma exigéncia profissional e como uma
forma de resisténcia.

EXIGENCIA SOCIAL/POLITICA. Devido 4s répidas transformagdes sociais e
tecnologicas, a escola e o ensino precisam stualizar-se e produzir inovagdes
curriculares que atendam aos desafios de seu tempo...visando 4 formacdo de um
novo cidaddo do mundo globalizado e informatizado; uwm cidadio versatil, com
conhecimento flexivel, vivo e dinimico; que tenha atitude exploratéria, critica e
crigdora; e seia capaz de comunicar-se ¢ interagir/irabalhar coletivamente.; O
professor, diante das diferentes realidades a que tem de enfrentar {(escola noturna,
escola da periferia, indisciplina, violéncia, drogas na escola, a_repeténcia. ¢ a
evasdo...), ¢ desafiado cotidianamente a tomar decisdes e produzir um trabalho que
requer investigacio e produgSes alternativas de ensino especificas para cada caso.

RAZOES EPISTEMOLOGICAS. A cpistemologia da pritica—mais complexa que
aquela idealizada/recortada pela ciéncia oun teoria (saber publico) requer uma
abordagem que envolve a0 mesmo tempo aspectos cognitivos, sociais, culturais,
ético-politicos, psicologicos, afetivos e emocionais; As solugies externas (e €
evolutivo fornecidas pelos especialistas) sio geralmente genéricas/prescritiveis ¢
pressupdem que as difercntes praticas comportam-se todas da mesma forma; Na
verdade, cada realidade, cada classe de alunos, cada comietdo, cada momento
historico social, exige uma maneira propria e singular de explorar, problematizar
e produzir o frabalho pedagégico, Por isso o saber docente ¢ construido
reflexivamente no enfrentamento do trabalho pedagogico ¢ ¢ evolutivo, cultural,
contextualizado, afetivo plural — wm amalgama formado de saberes cientificos
(matematica, curricalo, pedagogia...) e de saberes da experiéncia (pp. 4-5)

Uma outra questdo importante na formac¢do do professor formador e do futuro
professor de matematica do EFM, diz respeito a quais contelidos (saberes) profissionais
sdo fundamentais ao formador e ao futuro professor de matematica. Sabe-se que o
contetdo matematico isoladamente nio basta e que os conhecimentos pedagdgicos
‘neutros’ e dissociados dos conceitos de nada ou muito pouco ajudam na tarefa docente.
Que conhecimentos, entdo, sdo fundamentais a pratica profissional? Como desenvolvé-los
durante a licenciatura? Que estratégias/atitudes de formacio seriam necessarias, tanto por
parte do formador, quanto do estudante universitario? Como os saberes da agfio

pedagogica podem ser construidos?
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FIORENTINI (1999), com base em GAUTHIER (1998), construiu o quadro a
seguir, 0 qual pode ajudar a refletir ¢ compreender algumas das questSes aqui
levantadas. Mais especificamente, tentaremos mostrar que a pesquisa ¢ a reflexfo sobre

as questdes levantadas podem possibilitar a construgio de um novo perfil de formacdo e

desenvolvimento profissional dos professores formadores ¢ dos formandos,

, Saberes
.. s Proﬁssmnals
Btico- S NO—— e Emocional
C l Politica I . Afetwo I
o ~ Rompendo + d:cotomxa A
| N Construcio de
' Saber uma Reelagio Saber !
I T PRIVADO PUBLICO |
Constituido TEE Produzido
| E na Pratica. Dialégicalcritica pela ciéneia,
pela Teoria.
T
i Juigo p%ﬁco ; Raczonah ecnica %
'O \ — /
\ I SABERES DA ACAO '
PEDAGGGICA ]

Como podemos observar no quadro acima, o trabalho docente compreende trés
dimensOes basicas: a ético-politica, a emocional-afetiva e a cognitiva relativa aos
saberes profissionais. Estas dimensGes, entretanto, se relacionam e se influenciam

mutuamente. Os saberes profissionais sdo, portanto, saberes que se constroem/
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reconstroem em um contexto historico/social e cuitural complexo, € a reflexdio sobre a
pratica surge como uma estratégia possivel para a aquisi¢io do saber profissional. Esta
abordagemn permite wuma integragio entre teoria/pratica, exigindo uma

reconceptualizagio dos saberes cientificos com vistas a formag#o profissional.

O saber privado € o saber da experiéncia, construido na pratica pelos docentes
no exercicio profissional e que ndo chega a socializado e validado pelo coletivo dos
professores. £ um saber que, por se originar do convivio didrio na sala de aula, sofre
restrig8es, principalmente nos meios académicos. O saber da experiéncia produzido no
exercicio do ensino tem, portanto, uma jurisprudéncia secreta, a qual é formada por
regras, comportamentos construidos ao longo dos anos, ao sabor de erros e acertos.
Aqgueles que consideram a profissio docente apenas sob esta perspectiva pratica, na
verdade estdo, segundo GAUTHIER et al (1998), concebendo esta profissdo como um
“oficio” sem saberes pedagdgicos especificos. Segundo o autor, o perigo desta
concepgdo reside no fato de que para ser professor basta saber o contetido ou basta ser
talentoso, ter bom senso, ter intuicfo. E o saber do oficio docente se adquire com a

expenéncia.

Afirmamos, no entanto, que o saber privado ¢ um tipo de conhecimento
importante, at¢ porque, em alguns contextos, este ¢ um saber predominante nos
docentes. Contudo, faz-se necessario que esse saber seja ressignificado pelos saberes

publicos.

Ja os saberes publicos, segundo GAUTHIER et al (1998) e FIORENTINI (1999),
s@o saberes onundos das ciéncias da educagio, dos conhecimentos disciplinares e das
diversas teorias. Esses saberes sfo ftraduzidos em programas escolares, propostas
curriculares, livros didaticos.... Para GAUTHIER et al (1998), os saberes publicos
quando concebidos sob a perspectiva da racionalidade técnica, tendem a encarar o
ensino como uma pratica constituida de saberes “sem oficio”, uma vez que isola o0s
conhecimentos construidos na pratica, pelos docentes, e ignora o contexto onde o ensino,
sobretudo a complexidade do ambiente onde ocorre a préatica escolar. Segundo

GAUTHIER et al. (1998),

€ como s¢ o saber cientifico sobre o ensino tivesse sido amputado de seu objeto
real: um professor, numa sala de aula, diante de um grupo de zlunos que ele deve
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instruir ¢ educar de acordo com determinados valores(...) E claro que basear o
ensino no conhecimento do contendo, no bom ‘senso’, na experiéncia, na intuicdo,
no talento ou numa vasta cultura ndo favorece de modo algum a formalizagdo de
saberes e de habilidades especifica ao exercicio do magistério {(pp.27-28)

GAUTHIER et al. (1998) categorizam o saber publico em: saber disciplinar, saber
curricular, saberes da ciéncia da educagfo e a Ultima categoria ¢ o saber da tradicio

pedagogica.

Sobre o saber da tradigio pedagdgica, GAUTHIER et al. (1998) afirmam que este
teve inicio a partir do século XVII, e diz:

a partir desse momento, estrutura-s¢ uma nova maneira de se fazer escola (...)
passa-se a praticar muito mais o ensino simultineo, dirigindo-se a todos ao esmo
tempo(...) essa maneira de dar aula terminou se cristalizando(...) Ela chegou até
n6s e povoa ndo somente as nossas recordagdes de infincia, mas também boa parte
do cotidiano das escolas atuais(...) ¢ o saber dar aula que transparece numa espécie
de intervalo da consciéncia. Nessa perspectiva, cada um tem ama representacio da
escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso de formacio de
professores, na Universidade (p.32)

Como formadores de professores, percebemos que a dicotomia entre os saberes
puiblico e privado parece ser uma pratica usual nas universidades e nos demais niveis de
ensino.

Na verdade, a relagdo entre saber publico e saber privado nio tem sido trabalhado
ou explorado em nenhum programa de formagio do qual o docente participa, desde o
programa de formagao inicial aos programas de pds-graduagio (especializagio, mestrado,
doutorado...).

E o fato de ndo ser trabalhada em nenhum dos niveis de ensino vem sendo
apontado como uma das provaveis causas da crise e do fracasso do EFM e dos cursos

universitarios, em especial, dos cursos de licenciatura.

A pesquisa tem sido apontada por D’AMBROSIO (1989) e FIORENTINI et al
(1998) como aquela que permite a construgio de um elo de ligacdo entre a teoria {saber

publico) e a pratica (saber privado).
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A pesquisa-acio® tem sido apontada por diversos autores, entre eles CARR &
KEMMIS (1988), como a que pode efetivamente superar essa dicotoria entre teoria e
pratica e entre conhecimento privado e publico. Este tipo de pesquisa parece se
constituir como um importante elo de articulagZo € dinamizagio da relagdo dialética entre
essas duas dimensdes. A pesquisa-a¢io podera permitir o envolvimento de formador-e-
formando em um trabalho de colaboragio e de participacdio conjunta, promovendo um

processo constante de agio e reflexio.

Para CARR & KEMMIS (1988), a pesquisa-a¢do: "¢ essencialmente participativa:
¢ colaborativa quando grupos de participantes trabalham conjuntamente no estudo de sua
propria praxis individual e quando estudam as interagbes socials entre eles, que

conjuntamente constituem aspectos da situagio em que trabatham."” (202)

Ainda sobre a pesquisa-agio, CARR & KEMMIS (1988) afirmam:

A pesquisa- acdo € pesquisa da pratica realizada pelos participantes da educacio
ou pelos que sofrem as consequéncias dessas praticas que constituem a educagio.
Que ¢ diferente com as formas de pesquisa realizadas pelos pesquisadores
externos, que tem como objetivo principal explicar, interpretar ou informar a
prética ‘vinda de fora' (...) um dos problemas da pesquisa — agdo educacional sdo
que as pessoas ligadas a edncacdo ndo formam ‘naturalmente” grupos de pesquisa
para a organiza¢io do seu proprio saber (pp.209-211)

Para CARR & KEMMIS (1988), existem os seguintes tipos de pesquisa-acio: a
técnica’, a pratica® e a emancipatoria. Entre elas, a pesquisa-agdo emancipatoria (PAE) é

a mais apropriada para construgdo do elo de articulagdo/ligagio entre o saber publico,

* Segundo ANGULO, LUIS M. V. foi um procedimento de pesquisa democrdtica que levou um grupo de
pessoas a colaborarem para levar em fremte wma acio. John Elliot ¢ Clem Adelman foram os
responsaveis pela reabilitagdo do meétodo de pesquisa-agdo, introduzida por Kurt Lewin no periodo pos-
guerra, Uma vez gue a mesma tinha caido em declinio. Em 1986, Carr ¢ Kemmis, trabalharam no
sentido de alargar ¢ tornar o conceito conhecido, e apresentaram sete razbes para 0 ressurgimento da
pesquisa agdo. Essas razfes, para o leitor interessado, podem ser encontradas no livro "Vidas de
Professores”. Porto Editora, 1995: p.67.

® A pesquisa-acio técnica tem como principal interesse 0 desenvolvimento e o enriquecimento das
bibliografias externas e nio o desenvolvimento das praticas dos participantes fundamentadas em seu
proprio controle colaborativo e auto reflexivo,

® Na pesquisa-acdo pritica, os facilitadores externos entram em relagdo cooperativa com os praticos,
ajudando-os a articular suas proprias preocupagdes, a planejar as agdes estratégicas para a permuta, a
detectar os problemas ¢ os efeitos das permutas e a refletir sobre a validade e as consequéncias das
permutas ja implantadas
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construido pela teoria, ¢ o saber privado, construido na pratica individual de cada um. Os
autores justificam o uso da PAE afirmando que:

na pesquisa-acio emancipatoria, o proprio grupo dos participantes assume a
responsabilidade de emancipar-se dos ditados da irracionalidade, da injustica, da
alienagio e da falta de auto realizacdo (..) o grupo admite sua responsabilidade na
manutencio ¢ na transformagio das priticas € dos enmtendimentos que
caracterizam a situaciio comum e que vao permitir trocd-la (...) Por conseguinte, a
pesquisa-agdo emancipatoria inclui os impulsos e as formas de agHo pratica,
porém os generaliza em um contexto colaborativo (...) Uma vez mais retornamos a
nogdo de que a dupla dialética teoria-prética e individuo-instituigiio se acham no
nicleo da pesquisa-agdo emancipatoria, (p.215)

O envolvimento do docente na pesquisa-acio emancipatoria (veja esquema do
quadro anterior) na construgdo de uma relagdo dialogica/critica entre os saberes privado e
publico, possibilita momentos de agfo/reflexio levando os formadores e formandos 4

construgdo de saberes da agio pedagogica’.

A reflexdo/andlise proporcionada pela pesquisa leva os formadores a transformar
suas praticas, a transformar suas teorias implicitas (crengas, concepgles e idéias sobre
conhecimento, ensino, aprendizagem..)), desenvolver o pensamento critico-reflexivo, a
ressignificar conhecimentos ja adquiridos e a produzir novos conhecimentos profissionais.
Tudo isso contribui para a construgio da identidade profissional do professor, de sua
autonomia intelectual, promovendo, desta forma, o desenvolvimento profissional do

formador -

Os saberes da a¢8io pedagégica que sdo oriundos da problematizacgo e articulacio
entre os saberes construidos na pratica e aqueles produzidos pelas ciéncias, ou pela
teoria. Mas quem garante esse processo de produgio de saberes, segundo FIORENTINI
(1999), ¢ a pesquisa-acio. E ela que possibilita ac formador refletir de forma racional e
metodica sobre 0 que faz no seu ambiente real de pesquisa e trabalho, ou seja, em sua
sala de aula (também real), tendo como parceiros indispensaveis nessa ag#o e reflexdo

seus colegas, alunos reais do curso de licenciatura. Os saberes da acdo pedagogica sio,

" Para GAUTHIER et al (1998), o saber da agdo pedagégica é o saber experiencial dos professores a
partir do momento em que este é testado através das pesquisas realizadas em sala de anla ¢ & socializado
para os demais professores, tornando-se, assim. em saber pablico. Os julgamentos dos professores e os
motivos que thes servem de apoio podem ser comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer regras
de a¢do que serdio conhecidas e apreendidas por outros professores.
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segundo GAUTHIER et al. (1998), saberes puablicos prudentes/criticos que sdo
produzidos e validados coletivamente no ambiente real do trabalho docente, levando em
consideracio também os conhecimentos permanentemente utilizados e construidos pelas
ciéncias e pela teoria. Os saberes da agfio pedagdgica sdo transformados e reelaborados
pelos formadores de professores de acordo com o contexto em que estejam inseridos. O
mesmo provavelmente devera acontecer, quando os alunos desses professores estiverem
no exercicio da sua docéncia.. Esses saberes siio éticos, culturais, contextualizados,
afetivos,  evolutivos/adaptativos, discursivos/argumentativos, comunicacionais €
portanto, reflexivos (FIORENTINI, 1999).

2

Essas reflexdes sobre a importéncia da pesquisa, da pesquisa-agdo e em especial
da pesquisa-acdo emancipatoria®, ensejam ndo s6 romper com a dicotomia entre os
saberes construidos na pritica docente, e aqueles produzidos pelas ciéncias ou pelas
teorias, mas, sobretudo, produzir outros saberes - os saberes da a¢dio pedagogica. Nesse
processo, tanto o formador de professores quanto os alunos da licenciatura — se ambos
fizeram parte de um grupo de pesquisa-acio — se desenvolverfo profissionaimente,
Quando esse trabalho também for desenvolvido no EFM (em cujo dmbito o antigo aluno,
agora na posi¢do de professor, continuard seu desenvolvimento profissional) envolvendo
o coletivo de professores de cada escola, certamente teremos um ensino mais qualificado,
rico e atualizado. Os alunos que se formarem nesse ambiente serdo mais criticos,
auténomos ¢ melhor preparados para enfrentar 0 mundo e o ensino universitario. No
entanto, essa mudanca de postura de educandos e educadores ocorrera certamente a

longo prazo, posto que vo ser necessarias algumas geragdes para que o quadro atual se

modifique.

Além disso, € notorio que as condi¢des profissionais dos professores do EFM nio

favorecem o desenvolvimento de projetos de pesquisa-agio na escola. Mas essa cultura

¥ FIORENTINIL, SOUZA Jr ¢ MELO fizeram um estudo sobre a pesquisa-agio ¢ afirmam que, apesar de
terem dado preferéncia a perspectiva politica e epistemolégica apresentada por CARR ¢ KEMMIS (1988)
reconhecem que a pesquisa acdo emancipatoria ¢ uma alternativa de dificil empreendimento e pode
parecer demasiado idealista diante das precarias condigdes de produgdo do trabatho docente (condicdes
intelectuais. politicas, culturais, psicoemocionais e sicic econdmicas) pelas quais vém sendo
historicamente subjugados os professores brasileiros.(1998: 330)
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precisa mudar. Devemos comegar na universidade, porque nos, professores formadores,
temos no ambiente universitario melhores condigSes, em termos de recursos humanos, de
desenvolver o curso de licenciatura, tendo como elemento central a pesquisa e, em
especial, a pesquisa-agdo. A partir do momento em que o futuro docente do EFM tiver
sido formado nessa perspectiva, certamente estari caminhando na possibilidade de

também assim o fazer em suas atividades futuras como docente.

1.2. Formacio de Professor: Um Problema Politico e Pedagégico

Além de trabalhar na direcio apontada acima para a formagdo de um educador
com um novo perfil, nos, formadores de professores, necessitamos proporcionar uma
atencio especial aos alunos dos cursos de licenciatura, proporcionando-lhes condigdes
de preencher as lacunas de formagio conceitual e cultural que trazem do ensino médio.
Mas esta ndo uma questdo consensual entre os nossos formadores de professores.
Alguns acham que a universidade tem, de alguma forma, de trabalhar os conteidos que
n3o foram apreendidos no nivel médio. Outros contestam essa posicdo, dizendo que "se

for para fazer isso seria melhor acabar com o curso médio”.

As pesquisas tém mostrado que os licenciandos, quando iniciam a pratica docente,
tendem a transferir para seus alunos os conteudos do mesmo modo que os receberam
durante a sua escolarizagio. Ou seja, tendem a imitar e “ensinar’ da mesma maneira como
foram ensinados por algum(ns) de seus professor(es) durante a sua trajetoria escolar
enquanto alunos do EFM. Assim, dependendo do modelo de professor escolhido, essa
reprodugdo pode ser positiva ou ndo. Sobre essa possivel transferéncia de aprendizagem,
ANGULO (1990) afirma:

Os professores apreendem aquilo que estudam e praticam. Logo, ¢ importante
estabelecer 0s elementos de preparagio que conduza a um conhecimento
suficiente, a uma consciéncia da necessidade da acdo, senfio como vamos garantir
que nossos conhecimentos se transfiram para a sala de aula que ¢ onde
naturalmente os problemas ocorrem {...) A transferéncia se refere 2 influéneia que
tem uma aprendizagem adquirida previamente com a seguinte (p.352)

A afirmacdo acima mostra a importincia da pratica para o desenvolvimento

profissional do docente independente do nivel 20 qual esse pertenca.
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Portanto, acreditamos que temos de assumir a parte que nos cabe como
responsaveis pela formagdo inicial, e trabalhar no sentido de mudar a situaciio existente.

Nzo podemos ignorar o problema e/ou tentar arrumar culpados por ele.

Presenciamos, de um modo geral, nas universidades, e particularmente nas que
desenvolvem pesquisas e programas de pos-graduacio ao nivel de mestrado e doutorado,
a existéncia de alguns docentes que chegam, muitas vezes, a considerar as licenciaturas
como cursos de categoria inferior, de menor importincia, ndo se dispondo a nelas
lecionar. E quando o fazem, € sem a motiva¢do necessaria para que mude a auto-estima

dos alunos e, como consequéncia, auxiliem-nos a se motivar.

Tomando como exemplo os cursos de licenciatura e de bacharelado em
matematica, percebemos que, muitas vezes, o curso de bacharelado acaba sendo mais
valorizado do que o de licenciatura, embora, pelo menos na UFPa, nfo signifique que os
alunos do bacharelado cheguem 2 universidade melhor preparados. Essa valorizacio
parece ser muito mais uma questdo de falta de prestigio do profissional da educacio,

comparado ao prestigio do pesquisador matematico.

As universidades e nos, seus professores, ainda ndo percebemos (ou ndo
queremos perceber) que, sem uma formacio adequada dos alunos de licenciatura,
provavelmente nio poderemos receber alunos que estejam aptos a acompanhar nossos
cursos e pesquisas, pois cabe ao professor do EFM a responsabilidade da preparacio dos
futuros alunos universitarios, com o0s quais os professores na universidade irfio

desenvolver seu ensino e sua pesquisa.

Que tenhamos, como formadores de professores, a clareza de objetivo do que seja
formar este futuro profissional professor, em processo de formagdio, o mais proximo
possivel do que ele tera de enfrentar, como docente, considerando os mais diferentes
contextos, os mais variados desafios que nos Gltimos anos vém sendo colocados pela
sociedade ao sistemna escolar e, como consequéncia, ao professor. A sociedade atual nos
exige (até porque ela, de fato, precisal) uma escola dindmica, exploratoria, voltada para a

necessidade de se formar um cidadfio que seja suficientemente competente para se
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desenvolver com autonomia e discernimento, quer como profissional, quer como um
cidadgo critico. Nesse sentido, FIORENTINI et al. (1997) defendem que:

a interagdo social e a apropriagdo de conhecimentos em sala de aula dependem da
mediagio adequada do professor. Este precisa ter uma formagio profissional
apropriada, que possibilite compreender ¢ responder critica ¢ competentemente
aos desafios do mundo contempordneo- desafios colocados pelo desenvolvimento
cientifico ¢ tecnolégico, ¢ também aqueles que se processam po dominio dos
valores e das implicagdes politicas e éticas trazidas por esse desenvolvimento.
(p.14)

Se o professor ndo tiver clareza do seu papel politico-pedagdgico como educador
podera provocar sérios danos & vida cultural e profissional de seus alunos e, portanto, a
propria sociedade. As reprovagbes e a falta de estimulo dos alunos {(muitas vezes
"contagiados” pelos proprios professores desestimulados e descrentes) podem ser causa
da evasdo de muitos dos alunos que frequentam a escola piblica. Muitos acabam
interrompendo seus estudos até mesmo antes do término do EFM, imersos numa grande
gama de problemas socioecondmicos, agravados por aqueles proprios da escola e de suas

mazelas.

E importante destacar que os Orgdos governamentais responsaveis pelo EFM vém
tentando, nas ultimas décadas, através de decretos, portarias, leis e de outros dispositivos
legais, modificar o quadro cadtico em que se encontra o processo educacional em nosso
pais sem, no entanto, terem atingido (e dificilmente conseguirdo!) com sucesso seus

objetivos.

Em 1998, entrou em vigor mais uma tentativa de se mudar o rumo da educacdo
brasileira, com a edig8o de mais um dispositivo legal que, dentre outras coisas, determina
um aumento da carga horaria para o EFM. Alias, é um aumento por demais timido, frente
a necessidade de um maior tempo de permanéncia dos alunos nas escolas, principalmente
nas escolas publicas, onde poderiam frequentar a biblioteca, ter acesso aos livros de que
necessitam, os quais, provavelmente, n3o terio em casa. Aprenderiam, assim, a trabalhar
em grupos, tendo necessariamente o professor para orienta-los. A permanéncia do aluno
na escola estaria, de certa forma, minimizando as questdes levantadas neste capitulo

sobre as desvantagens dos alunos das escolas piblicas em relagdo as escolas particulares,



Tadeu Ofiver Gongalves

evitando, também, uma série de outros problemas sociais ocasionados pela falta de

assisténcia e orientagfo a criangas e adolescentes.

Acreditamos, porém, que cabe as universidades também fazerem sua parte por
meio de nos, professores formadores de professores, no que diz respeito a nossa
responsabilidade de repensarmos de forma coletiva a formagio de um licenciado que
atenda as necessidades do sistema de ensino no nivel fundamental e médio. Devemos unir
esforgos no sentido de lutarmos para que o governo oferega nio so as condigbes de
trabalho, mas também um salario que possibilite ao professor viver condignamente com
sua familia, ter uma biblioteca atualizada, na qual possa estar lendo o que surge de novo
em sua area de atuagdo, necessitando para isso carga horaria disponivel em seu programa
de trabalho. Sem essas condicdes, provavelmente o professor ndio podera se desenvolver
profissionalmente. Vejamos o que diz, em suas consideragdes finais, o parecer 04/97 do
Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagio, no qual a questdo salarial, condigSes
de trabalho, carreira do magistério foram questdes consideradas como relevantes e que
devem ser motivo de maior atengio pelos governos:

Como consideragdo final gostariamos de insistir sobre a importancia de se terem
sempre presente as condigdes de trabalho atuais do professor, especialmente no
que tange & carreira do magistério ¢ seu saldrio. Ndo hi davidas de que este € o
conjunto de fatores de maior responsabilidade, embora nfic seja o fmico, pela
evasdo de professores, principalmente da rede publica. Sabemos bem que certos
municipios, ou mesmos estados, dispdem de professores qualificados em miumeros
suficiente, mas nfo podem contar com eles pela absoluta falta de atragio do salario
do magistério em comparagdo com outra ocupagdes... (1997: 274)

As autoridades responsaveis pela elaboragio das politicas educacionais de nosso
pais devem ter consciéncia e clareza de que o processo de melhoria da educagio
demanda, além de recursos financeiros, vontade politica, tempo e, acima de tudo, um
compromisso ético ¢ moral de sua parte para com a populagdo escolar que, na sua grande
maioria, € sem outra alternativa, frequenta a escola publica, a qual esta longe de atender

aquilo que dela se poderia esperar.

A educagdo, como muito bem foi colocada na Campanha da Fraternidade 1999,
foi destacada como uma das formas de superar o grau e a exclusio a que ests submetida

grande parte da populagio brasileira. Existe uma forte desigualdade de oportunidades
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educacionais entre os diferentes sistemas de ensino, escolas publicas e particulares. Um
dos graves problemas ¢ a desvalorizagio dos profissionais da educagio, muitas vezes
obrigados a trabalhar em precarias condi¢es. Torna-se necessario que esses profissionais

sejam valorizados e que tenham condigGes condizentes de trabalho. CNBB (1999).

Em termos de formacg3o, temos, como formadores de professores, de assegurar ao
futuro docente do EFM uma competéncia profissional e uma pratica consciente do papel
social do educador, preparando-o para assumir um compromisso em favor da escola
publica de qualidade (que ndo seja apenas mais um discurso demagdgico), atendendo as

aspiracdes da maioria da populagio

A respeito de uma formaco adequada dos professores, NOVOA {1995) diz que
ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagio pedagogica, sem uma
adequada formagHo de professores. Nessa mesma linha, ALARCAOQ (1996) afirma que, a
formagio de professores € considerada por muitos como pedra basilar para o sucesso de

todo o processo educativo.

Em relagao a formagdo do professor de matematica, este problema se sobressai
frente aos demais profissionais da educacgfio, no ensino do nivel fundamental e médio,
devido 4 importincia da matematica, no s6 para quem pretende Seguir uma carreira
universitaria, mas também para um cidadfio que vive numa sociedade onde esta ciéncia

esta fortemente presente.

A matemtica foi e é considerada por uma parcela significativa dos alunos como
sendo uma das disciplinas mais dificeis, possivel de ser compreendida ¢ apreendida apenas
por poucos. Este fato € agravado pela posi¢io dos pais e, lamentavelmente, também por
parte de alguns professores que acabam compartilhando - ¢ de certa forma acabam
passando essa idéia incorreta aos adolescentes - estabelecendo-se uma barreira frente aos
processos de ensino e aprendizagem da matematica, as vezes intransponivel. Na verdade,
todo aluno tem plenas condigbes de aprender matematica. Este aprendizado vai depender
de varios fatores, entre os quais podemos citar a forma como a disciplina é apresentada

a0 aluno pelo professor, a capacidade do professor em motivar esse aluno para o ato de
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aprender ¢ a disposi¢do do aluno em aprender. Com relagio & nogiio de que a

matematica ¢ dificil e sdo poucos os que podem aprender PONTE (1993) afirma:

tém certamente a sua explicagdo historica. Formaram-se no periodo em que
predominava o ensino fortemente elitista. O dominio da matematica importava
apenas a um nimero reduzido de pessoas ¢ esta ciéncia podia funcionar como um
filtro seletivo(...)a nogdo de que a matematica € s6 para génios estd também ligada
2 uma concepedo pedagogica sobre o papel do aluno na aprendizagem.(...)
difundida muitas vezes pelos proprios mateméticos (pp. 206-207)

E importante que o professor de matematica oferega ao aluno um ambiente, no
qual sua interagio com a matematica ndo seja traumatica, mas estimulante, e o ajude no
seu desenvolvimento tanto intelectual quanto pessoal e profissional, qualificando-o para o
exercicio da cidadania GONCALVES (1981). Qualquer docente, independente do nivel
no qual estd atuando ¢ da disciplina com a qual trabalha, deve ter a perspicacia,
sensibilidade e bom senso de perceber que seu aluno chega  escola, a universidade com
algum contetido. Recorremos a FREIRE (1976) quando ele afirma:

Ensinar exige respeito aos saberes dos estudantes. A escola deve aproveitar os
conbecimentos socialmente construidos, presentes nos alunos e, além disso,
auxilid-los a enxergar a reatidade em que vivem (e que viverdo) de modo critico.
Pode aproveitar as situagdes em que vivem os alunos, as proprias condices
ambientais a que estdo submetidos, para fazer disto contetido curricular, aliados
aos demais conteiidos existentes. Buscando propiciar a reflexdo, Freire pergunta:
Por que nio estabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos ¢ a experiéncia social que eles tem como individuo?...(p.
34).

Em funcdo do que anteriormente foi apresentado, acreditamos que as
universidades precisariam rever seu trabalho de formagio do educador matematico. Nio
estamos nos manifestando a favor de uma simples mudanca de grade curricular,
sugerindo excluir, substituir, e/ou inserir disciplinas, como usualmente acontece nas
reformas de cursos - e isso foi possivel verificarmos nas falas dos sujeitos de nossa

pesquisa de campo.

1.3. Pensando Noves Modelos de Formagio de Professores

As universidades, através dos seus formadores de professores, precisam refletir

sobre o perfil do professor de matematica a ser formado: que conteido matematico é
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necessario para esse profissional dar conta do seu fazer pedagdgico, e de ndo apenas
transmitir o conteido pelo conteitdo? Que formagao inicial é necessaria para que o futuro
educador tenha condigBes de prosseguir em busca de seu desenvolvimento profissional,
enquanto profissional atuando e se desenvolvendo na educacio matematica? Que
formagdo € necessaria para que seja um profissional sempre em busca de meios para
proporcionar aos seus alunos um ensino de mateméatica agradavel interessante e
significativo?

Portanto, torna-se indispensavel que as universidades busquem novos modelos de
formagdo, uma vez que o modelo hoje implantado ndo possibilita uma formacio

adequada.

O modelo tradicional de formagio transmite um saber que ‘encontra’, antes de
mais nada, a sua legitimidade em si proprio ANNIE (1995). O modelo empregado nos
cursos de formagdo do educador matematico tem sido o da “racionalidade técnica”
SCHON (1987), “que é uma epistemologia da pratica que se deriva da filosofia positivista
e se constrdi sobre os principios da investigagio universitaria contemporénea” SHILS
(1978) apud SCHON (1992). Assim:

a racionalidade técmica defende a idéia de que os profissionais na pratica
solucionam problemas instrumentais mediante a selegdo dos meios técnicos mais
idéneos para determinados propositos. Os profissionais na pratica sfo resolvedores
de problemas instrumentais bem estruturados mediante a aplicacdo da teoria ¢ da
técnica que derivam do conhecimento sistematico, preferencialmente cientifico.

®.b

De acordo com GONCALVES & GONCALVES (1998),

os cursos de Licenciatura (..) seguem de um modo geral o modelo da
“racionalidade técnica” (Schén, 1987), pelo qual, as disciplinas de contendos
especificos sdo ministradas antes daquelas de cunho pedagégico, em momentos
distintos do curso e, via de regra, ficando a prética ao final dele, quando a maioria
dos contetidos tebricos ja foi estudado. Neste modelo estd entendida a compreensio
de que. conhecendo a parte tedrica, o individuo poderia melhor apreender a
técnica (nesse caso, a pedagbgica) para utilizé-la na solugdo de problemas, no
desempenho de sua fumgdo profissional, pois os profissionais estariam
‘instrumentalizados’ para resolvé-los. (p.114)

Esta situagdo pode parecer apropriada para as areas estritamente técnicas, tais

como montagem de aparelhos e equipamentos em série.
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Ocorre, entretanto, que os problemas na area de ciéncias hwmanas, na qual
estamos inseridos, ndo sfio meramente problemas técnicos, pois conforme Perez
(1993; 99 eles sdo cornplexos, incertos, instaveis, singulares e envolvem conflitos
de valores, o que € proprio da natureza humana, nio se restringindo & “escolha
acertada de meios ¢ procedimentos”, uma vez que, ‘de nm modo geral, na pratica
o existem problemas, mas sim situagbes problemdticas, gue s¢ apresentam
frequentemente, como casos unicos que ndo se enquadram mnas categorias
genéricas identificadas pela técnica e pela feoria existentes’, (PEREZ; 1995: 100,
apud GONCALVES & GONCALVES)

De forma resumida, pode-se dizer que o modelo da racionalidade técnica tem
como principio o seguinte: primeiramente, ‘ensinam-se’ os conteudos cientificos da area,
como os calculos, as dlgebras, os fundamentos, as analises, as geometrias, entre outras;
posteriormente, ‘ensinam-s¢’ as disciplinas pedagdgicas, das quais derivam os
procedimentos a serem empregados, para ‘aplicar’ os conhecimentos especificos
adquiridos na primeira fase do curso, quando no exercicio da profissio; por Gltimo, o
Estagio Supervisionado, em forma de Pratica de Ensino, onde o discente vai ver como se
aplica na pratica, os conhecimentos das disciplinas dos comteudos cientificos e
pedagdgicos que lhes foram ‘ensinados’ nos cursos de graduagdo.

Acreditamos, no entanto, que esta utilizacfio direta da teoria na pratica nio é
possivel ser aplicada no campo educativo, onde o elemento fundamental € o aluno que
pensa, que sente, que tem emogdes... Essa aplicacfio direta torma-se dificil de acontecer,
até mesmo pela natureza dos problemas educativos, como discutimos acima. Temos de
levar em consideragdo, como ja dissemos, 0 contexto social, politico, cultural onde a
pratica educativa esta sendo realizada. A respeito da relagio teoria e pratica, CARR &
KEMMIS (1988) afirmam:

nfio significa que a relagio entre o tedrico ¢ © pratico seja tal a que a teoria
Vimpligue’ na ‘pratica’, nem que ‘se derive’ da prética. Trata-se que, a0 submeter
& uma reconsideragdo racional as crengas e justificactes das tradigdes existentes e
em uso. 3 teoria informa e transforma a pritica, ao informar e transformar as
formas em que a prética se experimenta ¢ se entende. Quer dizer, nio ha transicio

da teoria para a pratica como tal, e sim do irracional ao racional, da ignorancia, do
habito a0 conhecimento ¢ para a reflexiio (p.128)

Percebemos que nos, formadores de professores, fornos formados - da formagio
inicial & pés-graduacdo - dentro do modelo da racionalidade técnica e ndo é facil

trabalharmos com outros modelos que possam produzir, em fungiio daquele, uma
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ruptura. Até porque para mudarmos esse modelo (e temos de muda-lo!) que ja perdura
ha algumas décadas nos cursos de formagio inicial de professores, precisariamos (e
precisamos!) de uma mudanga radical nos paradigmas concebidos hoje pelas instituigdes

que formam o docente de matematica para o EFM.

Esta nova concepgdo de formagfo de professor que precisamos, vai exigir de nos
uma ruptura com este paradigma ainda dominante, buscando novas relacdes entre: teoria

e pratica; pesquisa € ensino; conteudos pedagdgicos e contetidos matematicos.

Sobre a questdo da relagdo teoria e pratica GAMBOA (1996), apos fazer uma
andlise de dois tipos de concepgdes sobre teoria e pratica, afirma

A verdadeira teoria é a que expressa os resultados da pritica, on que estd mais

proxima da aplicago pratica; a verdadeira pratica é a que coincide com a

proposta, com o perfil ideal, com o plano de agdo. a pratica que éncarna o

pensamento e a agio que executa a idéia sfo mais verdadeiras na medidz em que
diminuem as diferencas entre si . (p.124)

Entendemos que, sob essa nova concepcio de formagio, seria necessario um
trabalho coletivo entre os varios segmentos envolvidos/interessados na formagdo do
professor de matematica. Além da universidade, como formadora, teriam participacdo

importante, nessa construg3o, secretarias de educacdo e professores em exercicio.

1.4. Discutindo os Conhecimentos ¢ 0s Saberes Fundamentais a Profissio Docente

Acreditamos que, com esse novo paradigma, poderemos caminhar na direcio
apontada por SCHULMAN (1986) a respeito dos conhecimentos desejaveis na formacio
inicial do profissional da educagio: conhecimento dos contetidos especificos;

conhecimento pedagdgico do contetido e conhecimento curricular.

Apontaremos outras possiveis diregdes, sejam elas oriundas da literatura ou de
nossa pratica como formadores de professores, atuando na Licenciatura em Matematica,
no EFM e, como ndo poderia deixar de ser, a nossa experiéncia vivenciada como pai de
adolescentes, pelos quais fomos varias vezes questionados em fun¢do de posturas de seus

professores, julgadas por eles inadequadas.
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Quando SCHULMAN (1986) diz que o conhecimento de conteudo requer ir além
do conhecimento dos fatos ou conc;eitos de um dominio, ele esta certamente se referindo
a aspectos mais amplos, que ensejam questSes tais como o politico, o social, o
econdmico, o cultural, o epistemologico. Essas questdes, dai advindas, nos apontam para
a necessidade de qualquer docente dominar essas e outras questdes relacionadas a sua
area de conhecimento. Esses conhecimentos mais amplos podem, em principio, parecer
desnecessarios (os professores de matematica de um modo geral pensam dessa forma,
acreditando que "dominar o conteido matematico" € o suficiente para ser professor) ao
profissional que vai trabalhar com o ensino de matematica. Entretanto, dada a
complexidade que € ser um profissional da educa¢fo, independente da disciplina, essa
abordagem do conhecimento, por certo, vira possibilitar ao professor lidar, com mais
propriedade, com a complexidade educacional do ensinar e aprender matematica. Sobre o
pensamento de alguns docentes sobre a “suficiéncia” dos conteudos especificos para
ensinar, GAUTHIER et al. (1998) afirmam que:

Pensar que ensinar consiste apenas em transmitir um conteiido a um grupo de
alunos ¢ reduzir vma atividade tio complexa quanto o ensiro a uma unica
dimensdo, aquela que ¢ mais evidente, mas é sobretudo negar-se a tefletir de
forma mais profunda sobre a natureza desse oficio e dos outros saberes que lhes
sd0 mecessarios. Numa palavra, o saber do magistério nio se resume apenas ao
conhecimento da matéria. (pp.20-21)

Em relagdo ao conhecimento pedagodgico do conteudo, este conhecimento vai
além dos conhecimentos da matéria em si (aquela que incorpora os aspectos da maioria
dos contetidos relacionados com suas habilidades para ensinar), para a dimensio da
esséncia do conhecimento a ensinar. Como nd#o existe uma forma simples de
representago, o professor precisa ter em mios uma variedade de alternativas de
representacdo que dé conta de ensinar aos seus alunos o contetdo com o qual vai
trabalhar. Muitas dessas alternativas de representagio derivam das chamadas pesquisas,
enquanto outras se originam da pratica quotidiana do docente que também, no nosso

ponto de vista, se inclui nesse dmbito de pesquisa.

O conhecimento curricular € tdo importante quanto os outros dois, entretanto, de

modo geral, ndo ¢ valorizado nos cursos de formagdo, independente de sua natureza. O
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professor tem de ser capaz de escolher dentre as diversas alternativas aquela que lhe
proporcione éxito na sua tarefa de ensinar. E importante que o professor tenha
conhecimentos de outras matérias que estdo sendo estudadas pelos seus alunos. Seria o
conhecimento paralelo (considerado importante principalmente para professores que
trabalham no EFM), o qual habilita o professor relacionar com outros contetidos. A
habilidade para relacionar o conteudo de uma série, com topicos ou assuntos que foram
ensinados em séries anteriores ou que serio ensinados em séries posteriores seria o
conhecimento vertical, igualmente importante para enriquecer as novas aprendizagens

dos alunos.

Em suas pesquisas, SCHULMAN (1986) percebeu a existéncia de formas de
apresentacdo dos conhecimentos. Uma delas é o conhecimento estratégico, o qual é
construido na pratica pelo professor, Por isso ele nio pode ser ensinado ao docente. E o
tipo de conhecimento construido pelo professor quando percebe que os principios
teoricos e praticos disponiveis se apresentam insuficientes na resolugdo de um problema
ocorrido em sua sala de aula, cuja solugiio deve ocorrer naquele momento. O docente
tem que ser capaz de fazer uma reflexdo sobre o acontecido. Sobre o conhecimento
estratégico, GONCALVES & GONCALVES ( 1988), refletindo sobre o assunto, dizem

que este:

se manifesta em situaghes priticas de aula, em que afloram principios
contraditérios em que o professor tem que torar uma decisdo, ali, durante a sua
a¢do docente. Nos dirfamos que este conhecimento ‘nio ¢ ensinado’, mas &
aprendido na pratica profissional. Shulman diz que “o conhecimento do professor
cresce com © ensino”(1986). Aqui parece haver uma complementacio interessante
entre esse autor e Schon (1987), quando se refere a reflexfio na agdo. Sem a devida
reflexdo durante o trabalho docente, ndo haverd, no nosso entender, a formacio do
conhecimento estratégico e, sem a reflexdo sobre a agdio € na acdo sobre a agdo
(Schon, 1987), ndio pode haver o que Shulman denomina de “crescimento com o
ensino’ ou, em outras palavras, o desenvolvimento profissional do professor. Para
nés, a reflexdo para a agdo, presente em nossa experiéncia, na UFPa, também tem
forte papel [na formagcio €] no desenvolvimento profissional do professor (p.113)

Em relagdo, a outros tipos de conhecimentos necessarios formagdo do
professor, FIORENTINI et al. (1998) enriquecem essa discussio, quando dizem que

Se seguirmos a mesma linha de pensamente de Schulman, varios outros
conhecimentos poderiam ser destacados e considerados importantes A pratica
reflexiva e a formagiio/ desenvolvimento profissional do professor. Um desses, por
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exemplo, seria aquele que IMBERNON (1994: 53) chama genericamente de
Cultural ¢ que transcende os limites de sua especialidade: "o professor deve
converter-se em um agente possuidor de vma cultura de dmbito geral e de uma
cultura especifica de conhecimento do meio no gual atua’. A
apropriagio/construcio desta cultura nio se restringe a uma formacio intelectnal
envolvendo areas como a filosofia, a sociologia, a antropologia, a histéria... a qual
poderia ocorrer na formacio inicial. Ela também deve continuar a dar-se ao longo
do desenvolvimento profissional do professor, pois, a todo o momento surgem
novos conhecimentos e instrumentos técnico-cientificos ~ como € o caso da
informatica — os quais promevem novos valores € novas significactes. Para que o
professor possa atualizar-se culturalmente e ser flexivel e aberto a outras formas de
saber ¢ de produgio cultural que nio aquelas restritas 4 sua area especifica. Além
disso, ¢ necessario que o professor conheca o meio cultural e social em que seus
alunos se desenvolvem. (p.13)

Em relagio ao saber cultural do professor, PENIN (1994) complementa:

Em uma dada cultura, conhecimentos sistematizados coexistern com saberes, que
apresentam niveis variados de elaboragiio, proveniente da midia, da politica, de
regionalismos e de outros lugares (...). Na escola, o professor é envolvido nido s6
por essa cultura geral sendo também exposto ao que podemos chamar de cultura
escolar. De fato, a escola cria ou produz, ela propria, wm saber especifico,
considerando, de um lado, a confrontacio entre os conhecimentos sistematizados
disponiveis na cultura geral e de outro, aqueles menos elaborados, provenientes
tanto da logica institicional quanto das caracteristicas da profissdo como ainda da
vida cotidiana escolar. (1994: 26)

Como j& defendemos em nossa tese de mestrado GONCALVES (1981),
acreditamos que o futuro professor de matematico deva ser preparado para que tenha a
capacidade de vir a proporcionar aos seus alunos varias experiéncias significativas em
relago 4 disciplina matematica e ao seu aprendizado, relacionando, sempre que possivel,
com ¢ contexto socio-cultural no qual estdo inseridos.

O importante é que os futuros professores de matematica possibilitem aos seus
alunos oportunidades de aprender ¢ de pensar criativamente, de posicionar-se
criticamente frente aos problemas do dia-a-dia, buscando e discutindo solugdes, tomando
decisdes ¢ construindo a sua cidadania. Isso sera possivel se for dada, aos alunos, a
oportunidade de serem agentes ativos do seu processo de ensino-aprendizagem, onde
tenham o direito de acertar e de errar, onde o erro seja um momento tico do processo
educativo em sala de aula, em que o professor possa, partindo desses momentos,
enniquecer o relacionamento entre ele, professor, e o seu aluno. Sobre o erro, baseado
nas discussdes ocorridas em aulas pos graduadas em 1996, preparamos um trabalho final

no qual afirmamos que:
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O aluno erra nio porque lhe falie conhecimento, mas porque existe um
conhecimento prévio, j& construido ou uma concepgfio a respeito de alguma coisa
que faz com que ele erre. Entdio, nio ¢ auséneia de conhecimento que esta
impedindo, obstaculizando a aprendizagemn de um novo conhecimento, mas é uma
maneira peculiar de emxergar esse conhecimento (...) nio ¢ algo que podemos
caracterizar como um fator negativo, porque ¢ o tipo de conhecimento prévio, que
foi positivo. ou seja , deu conta de algumas situagBes mas que, em outro momento
foi inadequado, entdo, se manifesta através do erro.(Gongalves, 1996)

Respostas ‘incorretas’ constituem a riqueza do processo de aprendizagem porque
precisam ser exploradas e utilizadas de maneira a gerar novo conhecimento, novas
guestdes, novas investigagdes ou um refinamento das idéias existentes D’AMBROSIO
(1993).

O educador matematico deve estar preparado para mostrar ao seu aluno que a
matematica € uma disciplina agradavel e que tem vida. Deve mostrar também que ele é
suficientemente capaz de estudar e aprender matematica, ndo sendo um privilégio de
‘alguns iluminados’. Mostrar ao aluno que a matematica nio é importante somente para
quem pretende fazer um curso superior mas que, muito pelo contrario, ela se fara

presente em toda sua existéncia como cidadio.

Defendemos que sejam dadas condigdes as universidades e aos docentes
responsaveis pela formagio inicial de professores, para que seja proporcionado ao futuro
educador matematico ndo somente conteidos e metodologias, mas sim uma efetiva
formacdo de educador. A formacdo do educador devera ser um processo permanente
oferecido pela universidade, a fim de possibilitar seu desenvolvimento profissional através
de uma nova filosofia de educagio continuada® tendo acesso s novas teorias e
experiéncias educativas relacionadas ao ensino de matematica. Este processo preveria até

que este profissional, ao sentir necessidade, pudesse, sem burocracia, frequentar algum

®A respeito de cursos de atualizagio, entrevistei, em 1997, um grupo de professores de matematica que
atuam no EFM no Para, e que estavam naquela ocasifio participando na Universidade do Projeto Pro-
Ciéncia, coordenado pela Secretaria de Ciéncia e Tecnologia. De um modo geral, esses
alunos/professores se manifestaram fazendo criticas aos cursos de formacfio continuada que estavam
sendo ministrados pelo projeto, através dos docentes da UFPa, pois muito pouco se diferenciavam, se ¢
que existia alguma diferenca, das disciplinas do curso de formagio inicial qoee haviam tido na
universidade. Em nenhum momento as experiéncias que ele tinham como docente foram levadas em
consideracgio.
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curso oferecido dentro de sua area de atuag3io, ¢ que o professor universitario
responsdvel pelo curso aproveitasse sua experiéncia como docente em exercicio da
profissio para problematizar e explorar pedagogica e epistemologicamente os saberes
profissionais. Defendemos essa posigdo de retorno a universidade por parte do professor
do EFM, por acreditarmos que nfo se aprende somente através da experiéncia, embora
ela seja importante para o desenvolvimento profissional do professor, pois foi adquirida
em decorréncia de sua pratica de sala de aula. Este retorno torna-se necessario para que
o conhecimento oriundo de sua pratica, que é singular a cada profissional CLARKE
(1994), possa ser compartilhado com futuros docentes e, quem sabe, teorizado e

concertualizado em parceria com os professores universitarios.

Essa limitagio da experiéncia ou da pratica no desenvolvimento profissional dos
professores ¢ destacada por INFANTE, SILVA e ALARCAO (1996):

0 professor nfio aprende unicamente através das suas experiéncias. Para se passar
do pensamento concreto do professor ao pensamento abstrato hi que
conceitualizar, A conceitnalizacio pode ser feita a partir da pratica e a ela
regressar. Tal como no desenvolvimento da crianga, também no desenvolvimento
do conhecimento profissional do professor s¢ manifestam fendmenos de
assimilagdo e_acomodacho. Neste processo, a reflexfio é fundamental. De
importincia crucial, a reflexdo permite ao professor inovar, evitando a rotina. Njo
¢ com a experiéncia que se aprende; mas com a reflexfio sistematica sobre a
experiéncia. Por que se tende hoje em dia a banalizar o conceito de reflexdio, nio
serd inoportuno recordar as palavras de Dewey que, ao falar desta forma de
conthecer, a caracteriza como “ 0 exame ativo, persistente e caidadoso de todas as
crencas ou suposias formas de conhecimento, a Iuz dos fundamenfos que as
sustentam ¢ das conclusdes para que tendem (p.157)

Nessa perspectiva, a formagdo continuada precisa ser repensada, para que possa
ser Util para o trabalho de docentes de matematica. Segundo NOVOA (1995:25), "a
formagio ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimento ou de técnicas),

mas, sim, através de um trabalho de reflexividade critica sobre a pratica e de

{re)construgdo permanente de uma identidade pessoal".

Sobre a formagio inicial do professor de matematica, mesmo tendo uma formagio
razoavel, ndo se pode perder de vista que o docente precisa, principalmente nos primeiros

anos de atuagdo, de apoio da universidade para a adaptagio necessaria que ocorrera ao
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tempo em que enfrenta situagdes e problemas bem diferenciados do que the foi mostrado

durante a sua formag8o. Segundo PONTE (1992),
A formagdo inicial, mesmo quando razoavelmente bem sucedida, pode ver os seus
efeitos “varridos” no processo de adaptacdo s realidades da pratica pedagogica e
de socializacio que ocorre durante os primeiros anos de servigo (Feiman-Nemser e
Flodem, 1986: 520). Deste modo, a organizagio de sistemas adequados de apoio
na fase inicial da carreira poderio permitir uma maior continuidade e uma
transi¢do natural da formagHo inicial para a formagio continua (p.223)

1.5. Os Formadores e as Pesquisas sobre Ensino de ...

Para que acontega de modo significativo o que foi colocado acima, é preciso que
os formadores se atualizem permanentemente. Isso Pode ocorrer com a realizacdo de
pesquisas sobre o ensino ou com a leitura/estudo de pesquisas realizadas por outros

educadores matematicos.

E importante, pois, que professores formadores de professores das universidades
busquem, de forma sistematica, estas pesquisas. Estes formadores poderdo, em funcgio
disso, caminhar na direcdo de proporcionar uma melhor formag3o ao educador

matematico.

Em principio, as colocagdes feitas no paragrafo anterior poderiam dar a entender
que estamos sugerindo ao formador de professor a simples aplicacdo, na formac#o inicial,
do material produzido na academia j4 que essa, juntamente com as politicas do governo,
tenta reduzir o professor a categoria de técnico especializado que transmite contetdo e
segue prescri¢Ses didaticas produzidas teoricamente pelos pesquisadores. Ou seja, sugerir
trabalhar dentro do modelo da racionalidade técnica, o que seria contraditério com a
posi¢lo critica assumida neste trabalho. Na verdade, defendemos a posi¢do de busca por
parte do formador, pelo desenvolvimento de estudos, que permitam-lhe construir suas
proprias solugbes; a pesquisa constitui-se como elemento fundamental para que ©
professor possa estar constantemente refletindo. Isto porque ndo existe pesquisa sem
reflexdo e atuando dessa forma o professor-formador continua se formando e se
desenvolvendo profissionalmente. O formador devera ter consciéncia de que a pesquisa
exigira dele uma atitude tanto reflexiva quanto produtiva. Produzindo, trabalhando... na

verdade, isso € o que lhe dara sustentagdo como professor reflexivo.
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A estratégia de disseminagdo de materiais de pesquisa teria, no nosso entender, a
funcio de socializagdo do conhecimento que ndo deixa de ser um compromisso ético da

academia que o produz.

1.6. Como Formar Melhor o Professor de Matematica?

Existe uma unanimidade a respeito da necessidade de melhor formar o educador
matematico, tanto nas instituigSes de ensino superior (1E.S), seja nos departamentos ou
institutos de matematica, responsaveis pela formagio matematica, seja nos centros ou
faculdades de educacdo, responsaveis pela formagiio pedagogica, quanto nas secretarias
de educagio dos estados e dos municipios, que recebem os profissionais que irdo
ministrar aulas de matematica. Ndo obstante, no momento em que as decisdes devem ser
tomadas, os diversos segmentos das universidades que tém a responsabilidade pela
formag@o do educador, nunca chegam a um denominador comum sobre a forma de
methor preparar este docente. Cada insténcia se considera mais importante do que a outra
¢, como consequéncia, os problemas da formagdo do educador matematico, apesar da
unanimidade acerca da necessidade de melhor formar, nio sdo resolvidos de modo a
atender as expectativas e as necessidades que a sociedade e o sistema responséavel pelo
ensino tém de receber um profissional que possa dar conta da complexidade que é ser um
educador matematico. E o minimo que a sociedade deseja e espera das institui¢des que
tém a obrigacdo e o dever moral e ético de formar um profissional competente, critico e
consciente de sua importincia como educador, pois 0 mesmo, necessariamente, devera
ser um formador de opiniio e tera a obrigagio de proporcionar aos seus alunos
oportunidade de se formarem cidaddos também criticos e conscientes de suas
responsabilidades como tais. Voltando ao artigo escrito por MIGUEL, FIORENTINI e
outros (1997), vemos que apesar de existir um certo consenso sobre a revisio dos cursos

de licenciatura na universidade, isso ndo consegue se concretizar. Dizem os autores:

Varios fatores contribuem para isso. Talvez, um dos que mais tem pesado seja a
existéncia de concepgdes aparentemente irreconcilidveis a respeito de qual deve
ser, na atualidade, a fungfo sécio cultural e intelectual do profissional da educacdo
(...} Os cursos de licenciatura, com raras excecdes, tém sua estrutura numa
concepedo tecnicista em relacdo a formagdo do profissional de ensino. Essa
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concepgiio di sustentagdo a principios incompativeis com uma vis3o mais
atualizada, dindmica, critica ¢ socialmente adequada a formacfio do professor.
Neles estd subentendido que: a formaciio pedagégica do profissional da Educacio
€ um mero verniz, apéndice ou complemento de sua formacfio técnico-cientifica,
sendo e¢ssa Gltima encarada como quantitativa e qualitativamente superior a
primeira (p.15)

E importante ressaltar gue a problematica da formacio do educador, de um modo
geral, vem sendo discutida, debatida nos diferentes pontos do pais. Varias sociedades
foram criadas e, através delas, tem se trabalhado em busca de solugdes para melhorar o
ensino brasileiro, que na verdade nunca foi de boa qualidade, mas que por ter sido
dilapidado na época da ditadura militar, precisaremos de algumas décadas para que atinja
um ponto pelo menos razoavel em termos de qualidade no futuro.

Por todas as discussGes acima, parece evidente a necessidade de se formar,
adequadamente, o professor de matematica para o EFM e, para que isso possa Vvir a
ocorrer, o curso de licenciatura precisaria mudar pedagbgica, epistemologica e
curricularmente. H4 necessidade de uma licenciatura que supere as tradicionais
dicotomias entre contetidos especificos e pedagdgicos, entre teoria e pratica, e entre
pesquisa e ensino. Nossa préatica de formador de professores na Universidade Federal do
Para, no departamento de matematica e o trabalho desenvolvido pelo Niicleo Pedagogico
de Apoio ao Desenvolvimento, jao mencionado, apontam para a necessidade e
possibilidade de se considerar essas questdes da formacio de professores e buscar
desenvolver uma nova concepgao de licenciatura. Segundo FIORENTINI et al. (1998),

Aquilo que outrora era considerado apenas como ponte entre a formacio especifica
¢ pedagogica deve ser, na verdade, considerado como eixo principal da formagio
profissional do professor. Este eixo, portanto, ¢ aquele que articula a teoria € a
pratica do ensino e promove atividades que contribuem para a formagdo do
professor-pesquisador numa perspectiva de formagdo continua. A pesquisa ou a
reflexdo sistematica sobre praticas pedagogicas podem contribuir(...) ac longo de
sua formacdo. (p.332)

1.7. Retomando o Conceito de Desenvolvimento Profissional

VILLAR (1990), a respeito do desenvolvimento profissional, diz que este tema
foi denominado de formas diferentes, em diferentes €pocas, dando a entender que, em
principio, o objetivo permaneceria o mesmo defendido na atualidade. Entre as vérias

etiquetas colocadas nesse tema, por alguns autores, algumas sdo de nosso conhecimento:
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Aperfeicoamento de professores, Reciclagem de Docentes, Treinamento ou
Aperfeigoamento em servi¢o, e Formac¢io Permanente, entre outras. O referido autor diz
ainda que nas defini¢des dadas por autores diferentes apareciam em um primeiro plano
termos tais como, troca, melhora, aperfeicoamento das competéneias docentes; em
segundo plano, entre outros termos, aparecem estratégias, processo, mecanismo de
intervengdes. Assim € que sdo, por ele, apresentadas onze (11) definicdes sobre
desenvolvimento profissional nas quais alguns dos termos acima aparecem. Entre as
definicdes por ele apresentadas, destacamos a que trata das necessidades a serem
atendidas pelo desenvolvimento profissional:

O desenvolvimento profissional deve atender a trés necessidades: a necessidade
social de um sistema educativo eficaz ¢ humano capaz de adaptar-se a evolugio
das necessidades sociais; a necessidade de encontrar formas de ajudar o staff
educativo a melhorar o potencial pessoal, social e académico dos jovens: a
necessidade de desenvolver e melhorar o desejo do professor de viver uma vida
pessoal satisfatéria e estimulante. . (JOYCE, 1980, apud VILLAR: 20)

Alguém poderia afirmar que o desenvolvimento € algo que ocorre com todo o
profissional atuante; todo docente em sua pratica profissional apresenta algum avango,
incorpora alguma coisa nova, Entretanto, ele pode continuar longe daquilo que
entendemos ser um bom profissional da educa¢io. A pratica € a experiéncia nfio sio
garantias de methoria do fazer docente; torna-se imprescindivel que o docente também
estude e reflita teoricamente sobre sua pratica. Sem isso dificilmente o professor se
emancipa, se torna autdnomo e independente; ficara sempre dependendo dos saberes e

técnicas elaborados por outros.

IMBERNON (1994) nos alerta sobre o perigo de uma conotacio funcionalista
para o desenvolvimento profissional:

uma conotacdo funcionalista quando se define como sendo uma atividade ou um
processo de melhoria das habilidades, atitudes, significados ou da realizacio de
uma funcdo atual ou futura...(...) uma vez que a fung¢do docente € um processo
dinimico de profissionaliza¢do constante, isto significa que os dilemas, as
dividas, a divergéncia ¢ a confrontagdo chegam a constituir-se em aspectos da
cultura profissional e por conseqiincia, também, o Desenvolvimento Profissional
(p. 45)

Quando falamos em desenvolvimento sob uma nova cultura profissional, em

conhecimento profissional, estamos nos posicionando frente a uma atitude de constante
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aprendizagem por parte do docente, sobretudo de aprendizagem associada a idéia de um
trabalho reflexivo ¢ investigativo realizado sobretudo em grupo. Assim, podemos afirmar
que, se um professor reflete, individualmente ou em grupo, tem uma atitude investigativa,
procura ler e busca compreender o que leu, ¢ um docente diferenciado com grande

possibilidade de se desenvolver profissionalmente.

1.8. O Papel da Pesquisa no Desenvolvimento Profissional dos Formadores

IMBERNON (1994) afirma que o conceito de desenvolvimento profissional se
aplica tanto a formagio inicial como & permanente’, sendo um processo dinimico e
evolutivo da profissdo e funcdio docente, ou seja, o desenvolvimento profissional do
docente, universitario ou ndo, se d de forma progressiva e constante, tendo como mola

propulsora a pesquisa.

E a pesquisa que vai redimensionar a pratica e as teorias do docente, revitalizando

e produzindo os saberes da agiio pedagogica.

Para PAULO FREIRE (1999), os atos de pesquisar e ensinar sio indissociveis
no trabatho docente:
Ensinar exige pesquisa. N3o h ensino sem pesquisa ¢ pesquisa sem ensino. Esses
dois que-fazeres encontram-se um no corpo do outro. Enguanto ensino, continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e

me indago. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
amunciar a novidade (p.32)

Se considerarmos essa indissociabilidade entre ensino, pesquisa, entdio, torna-se
necessario que os docentes das licenciaturas tomem o seu trabatho docente como objeto
de pesquisa. Se essa pesquisa for realizada sob a modalidade da pesquisa-acdo, os alunos
da licenciatura poderio constituir-se em parceiros da investigagdo. E participando de
projetos de pesquisa que os futuros docentes transformam-se em pesquisadores e em

profissionais reflexivos.

% Por “formacio permanente” estamos entendendo toda formagcdo obtida a partir do momento gue o
individuo entrou no sistema escolar, seja ele formal ou ndo, inclusive em programas de pds-graduacio.
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Alunos e docentes engajados em projetos de pesquisa, ao trabatharem
interativamente, vao sentindo a necessidade de se aprofundar cada vez mais teoricamente,
Na verdade, podemos afirmar que a teoria desponta a partir do que acontece em uma
pratica e esta teoria adquire credibilidade no momento em que ela € fruto de uma
reflexfio coletiva sobre uma pratica. Logo, pode-se afirmar que a teoria € o produto de
uma reflexdio sobre uma pratica. Essa reflexdo € aprimorada. Ao se aprimorar a pratica,
vai surgindo a necessidade de mais teorizagio e isso cria um ciclo onde teoria e pratica se
alimentam mutuamente. Essa mutualidade € possivel de ser mantida na universidade,

entre o formador e o aluno que esta sendo formado.

Sobre o ganho desse tipo trabalho, envolvendo professor e aluno, SACRISTAN
(1988) aponta que:

Nas tarefas on atividades que professor e aluno realizam escondem-se pressupostos
filoséficos, psicoldgicos ¢ diditicos que podem ser os fimdamentos da agho, o seu
componente racionalizado. sendo as tarefas o elemento que liga tais pressupostos
com a pratica. As grandes concepgies sobre educagfo, os modelos educativos, as
teorias educativas, os resultados da pesquisa, etc contribuirdo para planejar ou
remodelar a pratica 3 medida que nos ajudem a selecionar, estruturar ¢ construir
tarefas para os alunos ¢ para os professores. Supondo-se que, desde uma mesma
concepgio tedrica, pode-se extrair riltipias diregGes praticas (pp.272-273)

1.9. O Formador como um Educador

D’AMBROSIO (1999), valendo-se de sua experiéncia como um dos mais
importantes Educadores Matematicos do Mundo, costuma dizer que, quando o professor
universitario influencia de forma positiva na formagio da personalidade do futuro

docente, este constitui-se efetivamente em um educador.

Ainda inspirado em D’ Ambrésio, afirmamos que a responsabilidade do formador

ndo se esgota em transmitir conhecimentos ou técnicas...

No entanto, para que esta educacfo seja possivel, € necessario, antes de tudo,
promover mudangas no proprio processo de formagio e desenvolvimento profissionat dos
formadores de professores. Ou seja, essa mudangas, ndo se consolidam mudando apenas
os curriculos. Ja que, a despeito de mudangas, as organiza¢Ges curriculares tém mantido

como eixo principal a transmissdo de conteudo por parte dos formadores e de recepgio

51




FORMAGAD E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE FORMADORES DE PROFESSORES

desses por parte dos alunos. A transmisso do contetido matematico tem sido feita sem o
envolvimento da pesquisa ¢ da reflexdo no ensino desses contetidos aos alunos da
Licenciatura em Matematica, ou seja, ¢ o conteiido pelo contetido, em cujo processo
sequer ¢ questionado se o contendo que estd sendo ‘ensinado’ ¢ significativo ou ndo para
a formagao e desenvolvimento profissional do futuro docente em pretensa formacio. Essa
forma de trabathar impede o formador de exercer um dos objetivos maiores da educagio
que, segundo D’AMBROSIO (1997), "¢ o de estimular e facilitar ao seu atuno de tal
forma que se tire o maximo do seu potencial criativo, que ele desenvolva o maximo de

sua criatividade”.

Os licenciandos .néo sdo, mesmo que desmotivados, aprendizes que entram no
curso de licenciatura como tabua rasa. Ao contrario, entram com perspectivas pessoais
formadas pelas experiéncias prévias obtidas através de anos de vivéncia como alunos que,
de alguma forma, tém em suas cabegas o que é ser professor VILLAR (1990)
CARVALHO e PEREZ (1993).

No nosso entender, a criatividade s6 pode ser exercida pelo aluno se ele tiver,
além da oportunidade, liberdade para criar, refletir, questionar... Os alunos,
principalmente os de Licenciatura, sdo geralmente concebidos pelos formadores, como
critica D' AMBROSIO (1999), "como um recipiente pronto para receber algum tipo de
conhecimento a ser transmitido pelo professor”. Segundo FREIRE {1999):

Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producio ou a sua construcio. O formador ndo € o suieito da formacgio ¢ o
formando, objeto. Embora diferentes entre si, “quem forma, se forma & re-forma
ac formar ¢ quem ¢ formado forma-se ¢ forma ao ser formado(...) ndo ha docéncia,
sem discéncia” (...) a aprendizagem é um processo que pode despertar uma
curiosidade crescente em quem apreende, tornando-o cada vez mais criador. Isto
significa que ‘quanto mais criticamente se exerca a capacidade de aprender, tanto
mais s¢ constréi e desenvolve (p.23)

1.10. Discutindo a Formacio Académica e a Formacio do Formador

Enquanto as mudangas aqui apontadas, ndoc forem buscadas e promovidas nos
cursos de licenciatura, dificilmente formaremos melhor os professores do EFM. Nao

podemos, entretanto, colocar toda a responsabilidade nos formadores, pois eles também
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ndo tiveram uma formac8o profissional voltada para a formagio de professores. Salvo

raras excegOes, ndo hi no Brasil cursos de formagio de professores universitarios.

Entdo, fica dificil ao professor universitario trabalhar de forma diferente do que
faz hoje nos cursos de licenciatura em matematica. Se esse docente cursou licenciatura,
ele teve algumas nogdes de Didatica, de Psicologia e de Pratica de Ensino. Mas, via de
regra, essas nog0es s@o insuficientes para que ele dé conta, como formador, de formar, de

maneira diferenciada, os novos docentes.

Que dizer, entdo, dos formadores que cursaram apenas o bacharelado ou outros
cursos da area de ciéncias exatas? Os bacharéis em matematica geralmente dio
prosseguimento & vida académica fazendo mestrado e doutorado em matematica pura ou
aplicada. Estes cursos normalmente ndo oferecem espago algum para estudar e refletir
sobre a pratica da docéncia ou sobre os saberes didatico-pedagogicos da matematica.
Isso parece contraditério, uma vez que quase todos tornar-se-i0 docentes e, alguns,

inclusive, formadores de professores.

A esse respeito, ZEICHNER e LISTON (1987) dizem que fica dificil modificar
certas rotinas presentes no processo de formago inicial pela quase inexisténcia de uma
formacdo pedagogica de alguns formadores de professores. Rotinas estas alimentadas
pela crenca de que, em termos profissionais, o mais importante & transmitir
conhecimentos e fazer pesquisas para serem publicadas em periddicos internacionais.
Segundo MORALIS (1995):

Duas coisas fascinam muito o meio académico as "iniciactes de mistério e a Totre
de "Babel". Iss0 porque, via de regra, o discarso universitario busca um ideal de
hermetismo e, para consegui-lo, apela inclusive para o uso de variados idiomas em
seus textos. Por outro lado ha um repidio claro aos que pensam com clareza e
dizem com simplicidade, chegando-se a verdadeiro clima de guerra a cientistas e
filésofos que, dotados de competéncia indiscutiveis, procuram sair dos seus
dialétos técnicos ¢ comunicar-se com o piblico de modo eficiente (pp.39-40)

Alguns estudiosos apontam a necessidade de proporcionar formagio pedagogica
aos formadores de professores, até mesmo sua inclusio em programas de pés-graduacdo.
Com isso, os formadores estariam 'aptos’ a desenvolver suas atividades como docentes

nos cursos de licenciatura. Esta dire¢do apontada, em principio, ndo nos parece ser a
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melhor solugio uma vez que, na pratica, essas disciplinas de contetidos pedagégicos, ndo
garantem que os conteados de ensino sejam ressignificados epistemologicamente e
pedagogicamente.

Além disso, estio longe de dar conta da complexidade do ensino, em virtude da
existéncia de uma articulagiio entre os contetidos cientificos, os conteudos pedagogicos
e as necessidades do sistema escolar. Acreditamos que esses saberes ndo estio ainda
disponiveis. Necessitam ser produzidos pelos proprios formadores que se dispde a
romper com a dicotomia contetido x forma. E a elaboragio destes saberes deve ocorrer a
partir de pesquisas realizadas pelos proprios professores de matematica no ensino e suas
disciplinas em sala de aula, tendo como parceiros dessa empreitada seus colegas e os
proprios alunos.

A cultura profissional que valoriza a pesquisa em matematica pura ou aplicada em
detrimento da pesquisa/reflexdo sobre o ensino da matematica é decorrente da tradigsio
académica dos departamentos de matematica que véem a docéncia como uma atividade
inferior aquela relacionada a pesquisa cientifica. Acrescentam-se a isso, os critérios de
avaliagdo das universidades em instdncias varias, que priorizam, como dissemos, a
quantidade de pesquisas publicadas pelo corpo docente.

Em consequéncia desses fatos, como fazer com que o formador de professores do
departamento de matematica realize também estudos sobre o ensino de matematica, se
sua avaliagdo profissional ndo valoriza este tipo de pesquisa? A methor estratégia para o
docente fazer carreira na universidade consiste, portanto, paradoxalmente, em pouco ou
nada se preocupar com os estudantes e a dedicar todo seu tempo & pesquisa matematica
BIREAUD (1996).

Sern mudangas radicais na forma de ver, conceber e atuar do professor formador,
que atua na licenciatura, qualquer tentativa de mudanga curricular tende a ser mal
sucedida. Ndo basta saber bem o contetdo, do qual se ¢ um especialista. E necessario que
0 professor assuma, também, uma postura de educador — pesquisador e reflexivo - frente
a este conteudo dito especifico da area e, sobretudo, frente ao proprio processo de

formar profissionais para o ensino de matematica.
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1.11. Novos Conhecimentos sobre a Formacio do Formador

Como ndo existe ainda um modelo definido para tanto, acreditamos que a
alternativa € investigar e conhecer como vem se dando, nas condigdes vigentes, a
formagio e o desenvolvimento profissional do professor formador de professor de
matemdtica. Formacg@io essa que, provavelmente, se da ao longo de sua trajetoria
profissional. Acreditamos que alguns docentes vem tentando, individuaimente, na pratica,
superar suas deficiéncias de formago. Diante disso, algumas questdes emergem: Como
essa superagdo ou formagio vem ocorrendo na pratica? Do que participa o professor
formador durante sua trajetoria de vida profissional? O gue busca? Como tem se
envolvido com o curso de licenciatura? Como vem se desenvolvendo profissionalmente,
como formador de professores? Até que ponto ter ou nio experiéncia profissional no
EFM influi na sua formagdo como formador de professores? Como articula teoria e
pratica nas suas agbes docentes? Como compreende o papel do docente de matematica
no ensino bésico e no ensino superior?

Foram fundamentalmente questdes como essas que nos levaram a investigar as
idéias, a atuagdo e a formagdo de professores do Departamento de Matematica da UFPa
que trabalham no Curso de Licenciatura em Matematica, em onze localidades diferentes
do estado do Para. Pretendemos, na verdade, investigar como vem acontecendo a
formagZo e o desenvolvimento profissional desses professores e como cada qual encara e

percebe a formagio de novos profissionais.

A idéia de se investigar conjuntamente a formacio e¢ o desenvolvimento
profissional ¢ decorrente de IMBERNON (1994):

Trabalhar de forma conjunta formacgio e desenvolvimento profissional, na
formagéio do professor ¢ a busca de se estabelecer um marco na formagio do
professor uma vez que se tenfa com isso estabelecer um processo dindmico que
venha tentar superar os componentes TECNICOS & OPERATIVOS impostos de
cima sem levar em conta o coletivo ¢ as situagdes problematicas da PRATICA do
Professor, pretendendo dar coeréncia s etapas formativas por que passa o docente,
dando-lhes umn contimuo progressivo; e ainda permite levar em consideragdo a
pratica de ensino como uma profissio dindmica em desenvolvimento. (...) a
formagdo néo € o finico elemento de desenvolvimento de uma cultura profissional;
¢ evidente também a incidéncia de condigBes de trabaiho, econdmicas, de seleches
de avaliaghes (p.11)
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Para tentar realizar esta investigacdo comjecturamos a seguinte hipotese de
trabalho: os indicios sobre a FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL do formador podem ser encontrados ne proprio processo de
realizacio do trabalho docente, sobretudo quando este reflete sobre o mesmo,
produz e participa de projetos de melhoria do ensino e busca solucdes para os

problemas que encontra.

No proéximo capitulo faremos a contextualizagio da educacio no estado do Para e
na Universidade Federal do Para - UFPa.
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CAPITULO ©

CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO
NO ESTADO DO PARA E A UFPa

O objetivo deste capitulo é oferecer ao leitor uma idéia geral da educagdo no
estado do Para, contrapondo dados deste com os demais estados da regifio norte e, em
alguns momentos, com outras regides brasileiras. Percebe-se, por exemplo, a existéncia
de professores leigos, com uma conotagdo especial, que os difere de outras partes do
pais.

Apbs tratarmos de aspectos gerais do estado e de seu sistema educacional,
procuraremos reconstruir a histéria da Universidade Federal do Para (UFPa), cujo
objetivo ¢ compreender e dar a conhecer o contexto onde se realiza o presente trabaiho.
Neste capitulo, também caracterizamos seus alunos e professores e descreveremos ¢
Projeto de Interiorizagfo, projeto vinculado & UFPa que visa a formacdo de professores

para o EFM.

Estas descrigbes e caracterizacOes foram, em sua maioria, produzidas a partir, por
um lado, de fontes primdrias, tais como documentos oficiais, entrevistas com o fundador
da UFPa e conversas informais e, por outro, de fontes secundarias, como € o caso do

estudo historico de Eidorfe Moreira (1977) sobre os dez primeiros anos da UFPa.

2.1. O Estado do Pard e sua Situacio Educacional

“Para”, do tupi pa’ra {mar), nome do brago direito do rio Amazonas (o qual
nesse trecho, leva 0 nome de rio Pard) que, ao confluir com o rio Tocantins, se alarga
muito, parecendo o mar. Dai veio a denominacdo da capitania do Grio-Para, estabelecida
em 1616, Esta, em 1823, tornou-se a provincia do Pard e, com a Proclamacio da

Republica, em 1889, passou a denominar-se estado do Para.
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Com uma extensfo territorial de 1.253.164,5 quildmetros quadrados, o Para é o
segundo maior estado da Federagfio, sendo inferior apenas ao estado do Amazonas. E
maior do que muitos paises da Europa e, se fosse um pais independente, seria o 18°
maior do mundo. Sua drea representa 14,66% de todo o territorio brasileiro. Possui,
atualmente, 142 municipios. Ha municipios paraenses maiores que alguns estados

brasileiros e/ou ainda paises independentes. O litoral paraense, com 562 Km de extensio,

¢ banhado pelo Oceano Atlantico.

O estado concentra a maior bacia hidrografica do mundo. Dos 52.000 km de rios
navegaveis que o Brasil possui 35.000 km estio na Amazdnia e 20.512 Km no Para, Para

se ter uma idéia da grandiosidade do estado, que tem mais de cem ilhas, a Itha do Marajo
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¢ maior que o estado do Rio de Janeiro, ou, ainda, que os estados de Espirito Santo,
Alagoas ou Sergipe. O estado do Pard se serve do 1o Amazonas que é, segundo o
Instituto de Pesquisa de S&o José dos Campos, o maior rio do mundo, tendo uma
extensdo de 6.885 km (214 km a mais que o rio Nilo). Constitui-se numa grande artéria
regional que, junto a seus tributarios a margem direita - Tapajos, Xingu e Tocantins — ¢, &
margem esquerda - Jacunda, Maicuru, Purus ¢ Jan - forma uma rede natural que interliga
as principais microrregides do estado. Com uma populagio de 5.466.009 habitantes em
1995, esta subdividido em 22 microrregides geograficas, as quais se encontram no
interior de seis mesorregides (Baixo Amazonas, Marajo, Metropolitana de Belém,

Nordeste Paraense e Sudeste Paraense) .

Como podemos ver no mapa, o estado do Para limita-se ao Norte com a Guiana ¢
o Suriname, através do Planalto das Guianas; 4 Nordeste, com o estado do Amapa e com
o Oceano Atlantico; & Leste, com o estado do Maranhdo; a Sudeste, com o estado de
Tocantins; ao Sul e Sudeste, com o estado do Mato Grosso; a Oeste, com o estado do

Amazonas; ¢ 0 extremo Noroeste, com o estado de Roraima.

2.1.1. Situacio do Ensino Fundamental ¢ Médio (EFM) no Pari

De acordo com os dados fornecidos pelo “Diagndstico Educacional do Para:
1989-1995” (SEDUC/PA), a regido norte do Brasil tinha, em 1994, 2.686.483 alunos
matriculados no ensino fundamental ¢, no ensino meédio, 313.283 estudantes. Deste total,
aproximadamente 49%, tanto do ensino fundamental (1.315.158) como do médio

(153.551), pertenciam ao estado do Para.

Comparando o niimero de matriculados de todo o Brasil, o Para, naquela época,
ocupava o 10° lugar no ensino fundamental e 0 7° no ensino médio. Em termos de alunos
matriculados por nivel de ensino, apresentou, no periodo de 1988 a 1995, a seguinte
evolugio:

(1) no pré-escolar publico, passou de 76.870 para 297.000, ou seja, houve um

acréscimo aproximado de 387%, atingindo um percentual de 73,8% em todo o
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sistema de ensino, enquanto que, no privado, houve uma reducio de 32% (em
1988) para 16,2 % (em 1995);
(2) no ensino fundamental houve um acréscimo de apenas 26,2% e no ensino médio um

acréscimo de 87,9%.

Em resumo, no periodo de 1988 a 1995, a matricula nos diversos niveis de ensino
nesse estado passou de 1.223.754 para 1.808.400 alunos. Ressalta-se, no entanto, que
esse crescimento quantitativo nio foi acompanhado de uma politica de methores
condigSes, sejam estas em termos de espaco fisico, sejam na qualificagiio dos professores

responsaveis pelo EFM, em especial na zona rural.

Dos 1.315.518 alunos matriculados no ensino fundamental, apenas 805.594
(61,2%) foram aprovados. Comparativamente, a rede federal, com 88,79%, apresentou o

maior indice de aprovagio enquanto que a rede municipal, 0 menor, com 58,31%.

No ensino médio, o fracasso do sistema escolar também se fez presente: dos
153.551 alunos matriculados, foram aprovados 95.192 alunos, isto é, 61,99%. O maior
indice de aprovagdo coube & rede particular, com 79,75%, e o menor, i rede estadual
com 58,92%.

Os dados, levantados pelo Diagnéstico da SEDUC/PA. mostram que, de cada 100
alunos que ingressaram em 1987 na 1° série do ensino fundamental no estado do Para,
apenas 50 estavam aptos, no ano seguinte, a cursar a 2° série e, destes, somente 12,4

chegavam a 8" série sem serem reprovados.

Esta situagfo, todavia, nio parece ser pior que a do restante do Brasil. De fato,
segundo dados do ministério da educagdo, divulgados pela imprensa nacional em 1998,
para um grupo de mil alunos que entra na 1° série, apenas quarenta e trés se formam
dentro do tempo minimo. Outros 235 terdo abandonado a escola durante esse tempo e
722 estardo ainda cursando, com atraso, alguma série do ensino fundamental. Ao final de
10 anos, o numero de formados tera subido a 261. Em doze anos, serdc 464. Em 16

anos, o dobro de tempo ideal, a taxa de conclusio terd chegado a cerca de 60%.
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Esta situagdo € ainda mais grave na zona rural paraense, onde apenas um, de cada
100 alunos matriculados na 1° série, consegue chegar a 8° série. O problema na zona rural
pode ser explicado por diversos fatores, dentre os quais destacamos a presenca de um

grande numero de professores leigos que atuam no interior do estado.

2.1.2. A situacio dos professores no estado do Para

Em muitos municipios ainda se faz presente a necessidade do professor leigo
como alternativa e, muitas vezes, devido ao pequeno niimero de aluno por série ou a falta
de disponibilidade de professores, ha também a necessidade de classes multisseriadas. £
importante ressaltar que quando falamos em professor leigo nesse estado, estamos nos
referindo a um contingente de professores que, muitas vezes, ndo tém a sua escolaridade
concluida (fundamental e média) e lecionam em séries até superiores as que estudaram,
tendo como unica formagio a sua propria experiéncia docente e a boa vontade. Hoje, o
numero de professores leigos no estado do Para ja diminuiu bastante, em fungio do

Projeto Gavido.!

Em contrapartida, em outros estados brasileiros, o professor leigo € aquele que
ndo concluiu seu curso superior ou atua em area de conhecimento diferente daquelas em

que sdo formados.

Para se ter uma idéia da dimensio do problema relativo a capacitacdo dos
professores no interior deste estado — apesar do esforgo que vem sendo dispensado pela
universidade através do seu Projeto de Interiorizacdo - basta verificar que, dos 35.000
professores que atuavam, em 1994, no EFM, apenas 13% eram licenciados. Este pode ser
um dos fatores que vém contribuindo para o aumento de repeténcia, abandono e de

permanéncia do aluno por varios anos no mesmo nivel de ensino.

Acreditamos que, no estado do Para, o Projeto de Interiorizagdo da UFPa, cujo

objetivo € formar professores licenciados plenos para as varias disciplinas do ensino

"' Projeto da Universidade Federal do Pard/ secretaria Estadual de Educagdo "em 1994 atingiu 6.857
professores distribuidos em 189 turmas e 107 municipios” ( UFPa por dentro, 1995), habilitando com o
curso de Magistério propiciando a conclusdo do ensino fundamental.
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fundamental e médio, podera vir a constituir-se, a longo prazo, em uma possivel solugio,
ndo s6 para melhorar a qualidade do ensino, como também para mudar o quadro

vergonhoso de desisténcia e de reprovagdo, principalmente na zona rural.

Alertamos que a mudanga desse quadro deve ser consequéncia de uma melhoria,
no s6 da formagio do corpo docente, mas também das condigbes materiais e
profissionais para a realizagio do trabalho educacional. Qu seja, esse quadro nio serd
alterado por meio de decretos ou quaisquer outros documentos legais que impecam a

reprovagdo do aluno, como tém acontecido em alguns estados do Brasil.

Apesar de algumas tentativas da UFPa ou, para ser mais justo, de algumas
pessoas que ali trabalham, em tentar atingir - através do Projeto de Interiorizagdo - o
maior numero possivel de municipios, principalmente os mais afastados, o esforgo, muitas

vezes, € sobre-humano e resulta quase em vio.

Esta dificuldade ¢ agravada pelas condigdes geograficas e humanas do estado:
rios, florestas densas, estradas precarias, grandes distincias que separam a capital dos
municipios'”, periodo de chuvas, falta de compromisso dos politicos para com a
educagdo, 2 qual, devido as caracteristicas peculiares da regido, exige um tratamento
diferenciado. Em consequéncia disso, muitas localidades do estado sdo dificeis de serem

atingidas por projetos e programas de melhoria.

Todo esse contexto interfere de modo fundamental no processo de formagdo de
professores, dificultando, assim, o processo de qualificagdo desses profissionais, que
acabam por praticar o ensino possivel, inspirados pela intuicio de professores abnegados,
mas carentes de uma necessdria formacio tedrico-cientifica. Foi pensando em enfrentar
este problema que se criou o Projeto de Interiorizacdo, o qual sera detalhado ainda neste

capitulo.

12 Existem MuRicipios como, por exemplo, Santarém, que distancia-se da capital em 703,2Km (436
milhas) por via aérea ¢ 836 Km (518 milhas) por via fluvial. Tem uma drea de 24.154Km? e uma
populaciio de 243.468 habitantes, ficando mais proximo de Manaus de que Belém. E praticamente
mmpossivel o deslocamento ser feito por via terrestre.
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2.2. A Universidade Federal do Pari: Aspectos Historicos

A UFPa ¢ uma universidade multi-campi. Tem sua sede na cidade de Belém e
dissemina-se por todo o estado, através de 10 outros campi, localizados em municipios-
polo do estado. Esta situagdo, entretanto, é bastante recente, tendo ocorrido o primeiro

vestibular, nos novos campi, em 1986.

A Universidade Federal foi, por muito tempo, a uUnica instituicio de ensino
superior no estado do Para. Sua historia é uma historia de lutas, conquistas ¢ doagdes,

tanto pessoais como patrimoniais.

De acordo com o historiador paraense EIDORFE MOREIRA (1977), a idéia de
criacdo da uma universidade no estado floresceu com larga intermiténcia, mas sempre se
ressentiu da falta de unidade e de sentido no tempo, como se cada geracdo que dela
participou ignorasse a participagio das demais.

Em vez de um movimento constante, acumulando experiéncias e crescendo como
maré montante, houve, no caso, apenas manifestacdes isoladas e efémeras de boa
vontade, pelo menos nos primeiros tempos, sem que tenha havido uma agfio efetiva de

continuidade.

Nas primeiras décadas do século XX, o Par4 vivia um periodo de grande euforia,
onde o dinheiro ndo se constituia problema, uma vez que existia um grande fluxo do
mesmo. Nesta época, a cidade de Belém, como centro representativo desse surto de
progresso e prosperidade ocasionado pela borracha, chegou a assumir ares de cidade
cosmopolita. Era como se o “ouro negro” houvesse restabelecido o mito do Eldorado na
regido. Segundo EIDORFE MOREIRA (1977), Belém tornara-se nio so a cidade mais
progressista do setentrio brasileiro, mas de todo o setentridio sul-americanc. Nesse
periodo, foram construidas avenidas, monumentos e prédios sunfuosos, entre os quais se

destacava, pelas suas linhas arquitetdnicas, o Teatro da Paz.

Varios questionamentos podem ser feitos: por que o estado no aproveitou esse

periodo para melhorar as condigBes sociais de sua populagdo? Por que n3o criou a sua
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tdo sonhada universidade, ndo melhorou a sua rede de esgoto e ndo realizou saneamento

basico, o que &, até hoje, bastante deficitario ou inexistente em alguns locais?

Segundo LOUREIRO (1992), o estado superprotegeu os negocios da burguesta,
mvestindo socialmente em favor dela. A acumulagio de riqueza por parte da burguesia se
processou, exclusivamente, com base na exploragio excessiva do trabalho, no que

encontrou total apoio do estado.

Neste periodo, mais precisamente em 1904, surgiram, e assim mesmo de forma
muito precaria, os dois primeiros cursos de ensino superior: Escola de Farmacia do Para

(extinto em 1935) e a Faculdade Livre de Direito™.

Devemos destacar que Manaus era menos favorecida em termos culturais do que
Belém, mas teve a iniciativa de criar sua universidade antes de Belém'*. Enquanto isso, o
Para teve como preocupagio, quase que exclusivamente, construir suntuosos prédios ¢
promover iniciativas consideradas grandiosas para a época, mas totalmente dissociadas de
uma preocupagdo em relagio a educagio de nivel superior, bem como a melhoria das

condigOes sociais e educacionais da populacio.

O fato surpreendente, no entanto, ¢ que o ensino superior no Para comegou a
surgir justamente com o periodo decadente do ciclo borracha que ocorreu na regiao

Amazdnica como um todo, em 1913.

** O Curso de Farmdcia foi fundado por iniciativa da Associagdo de Farmacéuticos do Pard. tendo sido
extinto, segundo Moreira (1977), em 1935. O curso da Faculdade Livre de Direito foi reconhecido com a
Republica, no periodo de 1891 a 1900, juntamente com mais nove institui¢des, pois, até entdo, durante o
periodo do Império, eram seis o nimero de estabelecimentos de ensino superior no Brasil. A iniciativa da
criacio desta faculdade deve-se a um grupo de renomados juristas da época, que tinham fundado a
Associagio Cientifica Teixeira de Freitas, sendo assim, o mais antigo estabelecimento de ensino superior
na Amazbnia ¢ o segundo da regido norte.

“ Em relacdo ao estado do Amazonas. a agdo governamental foi diferente do estado do Para, pois,
aproveitando o periodo da borracha, construin, em 1909, a escola livre de Manaus, que se transforinou,
em 1913, na universidade, na qual estava previsto o funcionamento de cinco cursos.

Coube ao estado do Amazonas e ao estado do Parang, que criaram suas universidades em 1912, o mérito
do pioneirismo universitdrio no Brasil. Estas universidades surgiram como institrigBes livres e tiveram
pouco tempo de existéncia. Talvez por essa efemeridade, embora tenham existido de fato, os autores sio
levados a atribuir o pioneirissimo & Universidade do Rio de Janeiro, que fol criada por decreto do
governo central, em 1920.
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De fato, foi justamente a partir de 1914 que comecaram a surgir, de maneira mais
intensa, uma série de outros cursos superiores em Belém, tais como Odontologia,

Agronomia e Veterinaria, Medicina e Farmacia®.

O primeiro curso de formagdo de profissionais da educagdo s6 iniciaria em 1955
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém. Nesta mesma data que também
teria inicio o curso de matematica. Cabe ressaltar, como curioso, o fato de que a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém foi fundada em 1949 por iniciativa da
Sociedade Civil de Agronomia e Veterinaria do Para. Entretanto, ela somente seria

instalada em 1954 e iniciada efetivamente em 1955,

Em 1950 foram federalizadas as Faculdades de Medicina, Direito e Farmacia.
Com este ato de federalizaco das trés escolas isoladas, renascia o sonho dos paraenses
de terem a sua universidade. Podemos acrescentar a isto a pressdo feita pelos intelectuais
do Pard jumto aos congressistas que representavam o estado no Congresso Nacional.
Foram apresentados projetos de criacdo da UFPa em 1952 e 1954, mas a criacdo somente
seria oficialmente efetivada pelo MEC em julho de 1957, pela Lei 3.191.

Em seu prnimeiro Estatuto, aprovado em 1957, a UFPa tinha entre outras
finalidades:

a) promover a pesquisa cientifica, filosofica, literdria ¢ artistica, aperfeicoar os
métodos de estudo, de investigagdo ¢ de critica, inclusive no que concerne 2
Amazdnia brasileira, como complexo geografico e socioldgico digno de exploracio
cultural — para perfeito dominio de suas possibilidades;

b) formar elementos habilitados para o exercicio das profissdes técnico-cientificas,
Hberais, de magistério ¢ das altas fungdes da vida piiblica.

" Os cursos criados foram: Escola Livre de Odontologia(1914); Escola de Agronomia e
Veterinaria(1918); Faculdade de Medicina (1919); Escola de Quimica Industrial do Para (criada pela
primeira vez em 1920 e extinta em 1931); Faculdade de Farmdcia (1941 ~ que havia sido anteriormente
extinta); Faculdade de Filosofia, Ciéntias e Letras (criada em 1945 pelo interventor federal na época, €
extinta em 1948, ndo chegando sequer a ser instalada); Faculdade de Filosofia de Belém (criada em 1949
e iniciada em 1955); Faculdade de Ciéncias Econdmicas, Contabeis € Atuariais do Para (1949); Escola
de Servigo Social do Pard (1950); Escola de Quimica Industrial (1956).

" No capitulo sobre a histéria da Licenciatura em Matematica no Pard, tentaremos mostrar o quanto foi
mmportante essa iniciativa para que o estado desse os primeiros passos no sentido da criagio de uma
escola de nivel superior que tivesse como objetivo principal a formagio de professores.
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Criada a universidade, foram a ela incorporadas, em 1957, as escolas superiores
isoladas de: Medicina; Direito; Farmacia; Engenharia; Odontologia, Faculdade de
Ciéncias Econdmicas, Contédbeis e Atuariais; Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. A
integragdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras a universidade foi vantajosa para
0 curso de matemadtica, pois viabilizaria a posterior criagio do Nuicleo de Fisica e
Matematica, o qual passaria, assim, a adquirir existéncia prépria.

Em funcdo da primeira reestruturagio da universidade, o que ocorreu em 1963,
mais duas unidades foram incorporadas: a Escola de Servigo Social do Para e a Escola

de Quimica Industrial do Para.

Nesta primeira reestruturagio foi criado o conselho departamental como orgao de

planejamento e coordenagdo, em matéria de ensino e de pesquisa.

O processo de formagio da UFPa, de certa forma, é reflexo de uma politica
educacional mais ampla de organizagio/consolidacio do ensino universitirio no Brasil
Esta politica tomou contormos mais claros somente a partir da deécada de 50, com a lei
1254, de 04/02/1954, que estabeleceu como integrantes do Sistema Federal de Ensino
Superior, as universidades: do Brasil, da Bahia, do Recife, do Rio Grande do Sul, de
Minas Gerais ¢ do Parana e, posteriormente, em 1954, as Universidades do Ceari e do
Para; e, entre, 1957 ¢ 1961, as do Rio Grande do Norte, de Alagoas, do Espirito Santo,
do estado do Rio de Janeiro, de Juiz de Fora, Federal de Sio Paulo, de Santa Catarina, de

Santa Maria e de Goias.

A UFPa foi a primeira universidade federal na Amazonia e a oitava do género no
pais. Foi, formalmente, instalada em 31 de janeiro de 1959, em sessdo presidida pelo
entdo Presidente da Republica Juscelino Kubitscheck. Encerrava-se, com este ato, uma
luta de varios anos da comunidade paraense em ter sua universidade, marcando, assim,

uma nova fase na historia cultural do estado e da regigo.

Em 1964, em func¢do do crescimento da universidade, foi iniciada a construgio do
campus universitirio do Guama, numa 4rea de 450 hectares, onde hoje ha um espago

construido de 128.404 m®. Além deste campus, a UFPa mantém, no centro da cidade de
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Belém, mais 27.305 ', ¢ nos campi avangados'’, onde a universidade desenvolve o seu
Projeto de Interiorizagio, mais 12.264m’. Possui também: dois hospitais'® universitarios,
com cerca de 21.000 m’ de area construida, uma clinica odontologica, um musen, uma

biblioteca central e 24 setoriais em Belém e interior.

Esses niuneroé colocam a UFPa entre as 15 maiores universidades brasileiras, em
area construida'®. Devido as invasGes territoriais urbanas ocorridas nos Gltimos anos,
uma parte significativa da area onde esta situado o Campus Universitario do Guama esta
hoje habitada por inumeras familias que, ndo tendo onde morar e, muitc menos,

condi¢des de pagar aluguel, ndo tiveram outra opgio, ali se instalaram.

Em 1969, no ano seguinte a implantagio da reforma universitaria aprovada pelo
regime militar, o entdo consetho federal de educagfio, através do decreto 65.880/69,
estabeleceu que as faculdades e escolas fossem reestruturadas em Centros de Estudos
Basicos ¢ Centros de Formagio Profissional. No caso da UFPa, foram organizados
quatro Centros de Estudos Basicos e cinco Centros de Formagio Profissional. Cada um

destes centros foi subdivido em cursos e departamentos.

Hoje, olhando criticamente para esta reorganizacio, podemos afirmar que a
estrutura departamental tem dificultado os diferentes cursos a tomarem auténoma e
organicamente suas decisbes. Apesar da constituigio dos colegiados para cursos, estes
nunca funcionaram adequadamente — tornando-se em um mero 6rgdo burocratico,
segundo depoimento de nossos entrevistados - pois encontram-se presos a fragmentacio

do conhecimento imposta pela estrutura departamental.

" A Universidade Federal do Para ¢, desde 1986, uma universidade multi-campi, existindo em dez
localidades diferentes no estado. Mais informagdes serfio trazidas sobre essa caracteristica da UFPa,
quando tratar de seu Projeto de Interiorizagio.

'* O maior destes hospitais ¢ referéncia para toda a regifio norte do Brasil, nas dreas de pneumologia e
infectologia, sendo, no campo da AIDS. referéncia para treinamento de recursos humanos e de
pesquisadores na Amazonia. Este Hospital permite o acompanhamento didatico de 827 (oitocentos ¢
vinte e sete alunosjalunos, sendo campo de estagio para os cursos de Medicina, Enfermagem. Nutricdo,
Fisioterapia, Psicologia, Farmacia, Biomedicina e Engenharia Sanitaria. Mantém residéncia médica com
sessenta e cinco alunos, todos com bolsa; o outro Hospital-Escola desenvolvendo servigos de assisténcia
meédica, envolvendo cerca de 782 alunos.

'* SISTEMA DE INFORMAQOES SOBRE AS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS. Brasilia- DF,
Jjaneiro de 95,
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A UFPa conta também com nucleos: Nucleo de Altos Estudos Amazonicos,
Nucleo de Artes, Nicleo de Meio Ambiente, Nucleo Pedagogico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico (NPADC) e Nucleo Pedagégico Integrado.

Dentre os nicleos, destacamos o NPADC?, sobretudo pela fungio formativa que
vem desempenhando hé quase 20 anos. Neste periodo tem atuado na formacZo inicial e
continuada de professores para o EFM ¢ na iniciagdo cientifica de estudantes desses

niveis de ensino e dos estudantes universitarios da area de Ciéncias Exatas e Biologicas.

O NPADC ¢ o unico a proporcionar aos alunos de licenciatura das areas
mencionadas, futuros professores de matematica, fisica, quimica, biologia e ciéncias, a
oportunidade de uma formag¢fio mais proxima 4 realidade com a qual irdo trabalhar. O
nicleo oferece & diversas turmas de criancas, oriundas do bairro onde estd localizada a
universidade, atividades de matematica, fisica, quimica, biologia e ciéncias. Os conteidos
sao trabalhados de forma diferenciada do que normalmente ¢ feito nas escolas onde esses
alunos estudam. Nesse trabalho, os alunos escolhem os temas com 0s quais querem
trabathar, sempre com a orientagdo de um professor orientador, que tenha pelo menos um
ano de vivéncia na metodologia adotada pelo NPADC, que ¢ a de projetos de
investigagio. Estes projetos de iniciagdo cientifica sobre o ensino sio desenvolvidos por

duplas de estudantes universitarios sob a orientagio de um professor.

Em nivel de pés-graduagiio a UFPa conta, atualmente (1996), com vinte ¢ um
cursos de mestrado e dois de doutorado. Quanto a cursos de especializacdo, a UFPa
ofereceu, durante o ano de 1995, quarenta e cinco cursos. Além da graduacdo e da pos-
graduagio, a UFPa conta, também, com uma Universidade da Terceira Idade e uma

Escola de Aplicacio =

** A educagdo continuada de professores promovida pele NPADC para o EFM de matematica, biologia.
fisica, quimica e ciéncias, consiste no oferecimento e desenvolvimento de cursos, seminarios e congressos
para professores. Nos iltimos anos, o NPADC organizou 13 feiras de cidncias estaduais e regionais, em
vérios municipios paraenses.

*! UFPa - Pro- Reitoria de planejamento e desenvolvimento: departamento de informagéo.

A Escola de Aplicagio teve, em 1995, 2.895 alunos matriculados {(desde a pré-escola até o ensino
médio). Desse total, cento ¢ oito alunos sfo de magistério. O total de professores que atuam na Escola de
Aplicacio € de trezentos ¢ vinte e dois professores,
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2.3, Alunos e Professores da UFPa

2.3.1. Os Alunos da UFPa

A UFPa, desde sua fundagdo, vem crescendo em namero de alunos, tornando-se,
nos dias de hoje (1996), uma das maiores universidades federais do pais com quase

30,000 alunos.

Em 1957, a universidade tinha, em oito cursos, 1.008 alunos e 241 docentes. Em
1967, 22 cursos, 3.021 alunos e 462 professores. Em 19777, 11.169 alunos. Na década
seguinte®, 12.976 alunos e 1.466 professores.

E, finalmente, de acordo com os tGltimos dados fornecidos pela FADESP®, a
UFPa contava, em 1994, com um total de 26.421 alunos matriculados nos cursos de
graduagdo e pos—praduagio. Desse total, 20.684 eram alunos de graduagio em Belém e
6.750 do Projeto de Interiorizagdio, distribuidos nos multi-campi. Havia, ainda,

matriculados no ensino fundamental e médio da Escola de Aplicagiio, 3.416 alunos.

Quadro I: Situacio do Corpo Discente das IES Federais da Regifio Norte

FUA 10619 309 385§ 378 185 31 76 &5 11.265 312
oase |
Rondbnia 2.610 7.6 0 0 0 ] G ] 2.610 7.2

Towt | 343 am e | 36095 |06

Fonte; SIUb 95

% Nio foi possivel indicar nizmero de docentes ¢ de cursos por falta de informagdo.
*! Nio foi possivel indicar o niimero de cursos por falta de informagcdo. ]
= FUNDACAO DE AMPARO E DESENVOLVIMENTO A PESQUISA DO PARA.
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O quadro 1, fornecido pelo STUb™, mostra como se encontrava, em 1995, a
situagdo do corpo discente nas Instituigdes de Ensino Superior (IES) Federais da regido
norte. A UFPa continua sendo a maior universidade da regido norte, pois tem 54% de
todos os alunos matriculados nesta regiio. Este indice percentual permanece
praticamente o mesmo em relagdo a graduagfio e aos cursos de especializagdo. Altera-se,
entretanto, com relagdo ao alunos matriculados no mestrado (69%) ¢ no doutorado
(35%).

De acordo com o ministério da educagio e cultura (MEC), a UFPa é atualmente a

segunda maior universidade federal do pais, em nimero de alunos.

2.3.2. Os professores da UFPa

O aumento do mimero de alunos e de cursos, entretanto, nio foi acompanhado
por um aumento proporcional do nimero de docentes. De uma média entre 6 e 7 alunos
por docente nas décadas de 60 e 70, passamos, na década de 90, a uma média superior a
12 alunos por docente. Essa redugdo proporcional de docentes tem gerado problemas,
prejudicando atividades fundamentais relativas 4 funcdo social da universidade sobretudo

aquelas relativas ao Projeto de Interiorizagdo.

Quadro 2: Corpo Docente, por Categoria Funcional, das TES Federais da Regido Norte

AM 341 38 196 210 272 30,6 85 9,5 4] 00 0 0 895 296

RO 186 1 718 44 18.0 04

239

Fonte: SIUL/93.

* A mais nova das universidades da regido norte, que é a Fundagdio Universidade Federal do Amaps,
ndo fez parte da pesquisa claborada pelo Sistema de Informacbes sobre as Universidades Brasileiras
(SIUb). que € ligado ao Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras {CRUB). Os dados foram
coletados em 1992 ¢ sua analise foi publicada em 1995,
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O quadro 2, acima, nos da uma idéia de qual era o nimero de docentes de cada
uma das universidade da regido norte e qual era a situacio funcional dos mesmos, em
1992. De um total de 3.026 (trés mil e vinte e seis) professores universitarios da regifio
norte, 1571 (um mil quinhentos e setenta e um) pertenciam 4 UFPa, ou seja, mais da
metade. A seguir vem a Universidade do Amazonas com 29,6%; Acre com 10,6% ¢

Ronddnia com 7,9%.

Um dado preocupante no quadro acima, no que diz respeito a UFPa, ¢ o alto
nimero de professores auxiliares e substitutos, que perfazem um total de 376 (trezentos e
setenta ¢ seis) docentes, equivalente a 24% do total de seu quadro, embora grande parte
destes sejam recém-formados, e muitos outros, entretanto, ja sfo docentes hd muitos
anos. Sobre essa questio, um dos nossos sujeitos de pesquisa, recém-graduado,
comentou as dificuldades que docentes como ele tém de enfrentar ao iniciar a docéncia de
disciplinas especificas da licenciatura ou do bacharelado em matematica sem que, para
iss0, tivessem tido qualquer formagio didatico-pedagogica.

O professor mais antigo em atividade no departamento disse, em sua entrevista,
que o agravamento da situagio deve-se ao fato de que um nimero significativo de
professores experientes aposentou-se recentemente. Os professores com alguma
experiéncia que permaneceram tém consciéncia de que ndo podem solucionar esse
problema e que, portanto, toda uma geragio de alunos do curso de matematica sers,

infelizmente, prejudicada em sua formag¢#o inicial.

Se analisarmos para a regido norte como um todo, veremos que essa situagdo €
ainda mais grave. A regiio conta com 997 (novecentos € noventa ¢ sete) professores
universitarios nas categorias “auxiliares e substitutos”, o que equivale a 32,5% do seu
quadro docente. A pior situagdo verifica-se na Universidade de Rond6nia, a qual possui
aproximadamente 80% do seu quadro constituido por professores auxiliares e substitutos,
vindo a seguir a Universidade do Amazonas, com um percentual de 38,1% e a

Universidade do Acre com 27,4%.

Este quadro mostra a necessidade de se estabelecer um programa norte de pos-

graduagdo, com o objetivo de viabilizar a qualificagdo de seus docentes. Seja pela oferta
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financiamento e apoio aqueles que se dirigem aos grandes centros de pos-graduagio do
pais.

Quanto ao regime de trabalho dos professores da UFPa, estes estio assim
distribuidos: 250 (duzentos e cinquenta) em regime de vinte horas; 440 (quatrocentos e
quarenta) em regime de quarenta horas; e 880 (oitocentos e oitenta) em regime de
dedicagdo exclusiva, o que eqiiivale a um percentual aproximado de 61,75%.

Encontravam-se afastados”, em 1996, para realizar cursos de pos-graduagio:
® 72 (setenta e dois) professores na propria universidade, sendo 36 (trinta e seis) para

nivel de especializagdo, 26 (vinte e seis) para mestrado e 10 para doutorado;
* 173 (cento e setenta e trés) em outras instituigSes do pais; destes, 63 (sessenta e trés)
fazem mestrado e 118 (cento e dezoito) doutorado:;
¢ 29 (vinte e nove) no exterior; dos quais 5 no mestrado, 21 (vinte e um) no doutorado
e 3 no pos-doutorado.
Ao todo, a UFPa tinha, em 1996, 274 {duzentos e setenta ¢ quatro) docentes

afastados para pés-graduacio.

Quadre 3: Titulacio Académica' dos Docentes das IES Federais da Regido Norte

Para 352 1 224 607 | 386 435 {2777 187 11,9 1.571

?

Fonte: SIUb 95

* Na coluna de Doutores, estdo incluidos os Pés-doutores ¢ os Livres Daocentes.

Pelo quadro acima, é possivel verificar que 61% dos professores da UFPa ndo

possuem titulagdio de mestrado ou doutorado. Destes, 22,4% possuem somente

“ UFPa - Pro- Reitoria de plangjamento e desenvolvimento, 1996
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graduagdo e 38,6% possuem algum curso de especializagdo. Esta situagio ¢ ainda pior
nas outras universidades da regido norte: a Universidade do Amazonas tem 67%; a do

Acre 71,9% e a de Ronddnia 83,6% de seus professores sem mestrado ou doutorado.

Esse quadro € preocupante sobretudo se levarmos em consideragio a politica
atual do governo federal em cortar verbas e bolsas de estudo para a realizagdo da pos-

graduag@o.

Em rela¢@o ao nimero de docentes com mestrado e doutorado na regido norte, o
quadro assim se apresenta: a UFPa tem 435 (quatrocentos e trinta e cinco) mestres e 187
{cento e oitenta e sete) doutores, o que representa um percentual de 27,7% e 11,9%,
respectivamente, do total do seu quadro de professores; a Universidade do Amazonas
vem a seguir com 233 (duzentos e trinta e trés) mestres e 61(sessenta € um) doutores, o
que representa percentuais de 26% e 6,8%, respectivamente, do total de seus professores;
logo apos vem a do Acre com 85 (oitenta e cinco) mestres e cinco doutores, equivalente
a um percentual de 26,5 e 1,6%, respectivamente, do total dos professores do seu quadro
docente; a Universidade de Rondénia tem 36 (trinta e seis) mestres e trés doutores,
representando, respectivamente, um percentual de 15,1% e 1,3% do total do seu quadro

de professores.

De todas as universidades da regido norte, acreditamos ser a UFPa, pela estrutura
que possui, a que poderad sobreviver a “chacina” que vem sendo imposta pelo governo

federal as universidades federais brasileiras.

A UFPa, mesmo com dificuldades, ja oferece alguns cursos de mestrado e
doutorado, sendo que alguns desses cursos sdo, em &mbito nacional, muito bem

conceituados, e outros recém-implantados estio se consolidando.

Talvez, uma das alternativas para as Institui¢des de Ensino Superior (IES) da
regido norte seja o planejamento em conjunto de um programa de capacitagio docente,
de tal forma que cada uma dessas instituigdes contribuiria com seus recursos materiais €

humanos disponiveis.

73




FORMAGAO E DESENVOLVIMENTC PROFISSIONAL DE FORMADORES DE PROFESSORES

2.4. Projeto de Interiorizacio da UFPa

A UFPa tem historicamente destacado-se em relagio as outras instituicdes de
ensino superior da regido norte pelo seu pioneirismo e projecio em pesquisas em varias
areas do conhecimento e, sobretudo, por ter sido a primeira a expandir as atividades de
sua sede para o interior do estado, na tentativa de oferecer formagdo profissional a

populagdo, em nivel superior, especialmente ao profissional da educagio.

A necessidade de formar professores para atuarem no interior dos estados da
regido norte, fazia-se ¢ ainda se faz necessario, devido & precariedade do ensino praticado

nestas localidades.

No estado do Para, por exemplo, o ensino médio, em muitos municipios, é
desenvolvido pelo Sistema Modular de Ensino da Secretaria Estadual de Educagio,
através de um corpo docente da capital que, de modo itinerante, desenvolve as
Tespectivas disciplinas, ao longo do ano. Os cursos médios possiveis neste sistema

(SOME) sdo: Magistério, Administra¢do e Contabilidade.

Para termos uma idéia do nivel de caréncia dos que trabalhavam como professores
no interior do estado do Pard, em 1986, quando a UFPa passou a oferecer cursos de
formago de professores para o ensino fundamental e médio, o indice de professores
leigos no interior era de no minimo 90%. Os dados existentes na década de 80 mostravam
que, dos 25.000 professores trabalhando no interior do estado, apenas 150 tinham o
curso superior e lecionavam na zona urbana. N#o havia nenhum professor formado,
atuando na zona rural.

A situacBo de caréncia de docentes qualificados e a decorrente predominincia dos

n28

“professores leigos"” ndo € uma caracteristica particular do estado do Para, nem apenas

* Professores sem habilitacio para o magistério em que atuam, ndo tendo nenhum curso superior. Muitas
vezes, o professor cursou apenas o ensino fundamental. Estes casos sdo ainda frequentes, principalmente
na zona rural.
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da regido norte como bem mostra a pesquisa realizada pelo Ministério da Educagio e

Cultura (MEC) e divulgada pelo jornal “Folha de Sdo Paulo™.

A partir da implantagdo do Projeto de Interiorizagio da UFPa, em 1985,
comegou, efetivamente™, a se concretizar de forma sistematica a formagio de docentes
com nivel superior para o magistério do ensino fundamental e médio no interior do
estado. E importante destacar o trabalho empreendido pelo entdo reitor, Professor Dr.
José Seixas Lourengo, com o apoio decisivo de alguns diretores de centros’’, em especial
daqueles que oferecem cursos de licenciatura. Este trabalho, feito de certa forma coletiva,

permitiu que fossem vencidos os inimeros obsticulos de natureza diversa (politicos,

# A respeito de professores leigos atuando no ensino brasileiro, dados da Coordenadora Geral de Estudos
¢ Pesquisas do Ministério da Educagfio, publicados pelo Jornal “Folha de Sdo Paulo”, em 11/02/98, na
coluna Cotidiano, ddo conta de que. do total de 1,07 mithjo de professores, 225 mil dos que lecionam nas
classes de pré-escolas, de alfabetizaciio e de 1° a 4° séries do ensino fundamental nio possuem o nivel de
escolaridade exigido por lei. Isto significa que 21% dos professores sdo leigos. O diagnéstico realizado
indica que 57% dos estudantes do ensino fundamental, em 1995, receberam aulas de matematica de
professores que nfo tiveram nenhum tipo de atividade de capacitagdo, treinamento ou atualizagio. Nao
vemos porque alguem ficar surpreso pelo fato do professor nfo ter participado de nenhuma atividade de
atualizacio, depois de estar no exercicio do magistério. Com 0s vergonhosos salarios pagos pelos
governos estaduais, nfo ha estimulo profissional para isso. A partir de dados da secretaria do ensino
fundamental e fazendo um simples calculo, podemos perceber porque o professor ndo pode se atualizar,
a nfo ser que o estado assuma a responsabilidade do aperfeicoamento profissional dos sens docentes.
Vejamos: o maior salirio € pago pelo Distrito Federal que, para um professor em regime de 20 horas, ou
seja, que desenvolve um turno de trabalho, ¢ de R$ 399,00 (trezentos e movenia e nove reais). Se o
professor trabalhasse pela manhj, tarde e noite, 0 que em alguns estados ndo é permitido, Teceberia um
salario bruto de R$ 1.200,00 (hum mil e duzentos reais). Tomando agora, o menor salario, que é pago
pelo estado do Acre, de R$ 82,00 (oitenta e dois reais) e segnindo a mesma linha de raciocinio, o
professor trabathando nos trés turnos receberia um total bruto de R$ 246,00 (duzentos ¢ quarenta ¢ seis
reais)! O diagnéstico feito pela secretaria de ensino superior, em 1995, aponta que 57% dos alunos
assistiram aulas, dentre elas de matematica, sem que seus professores tivessem assistido uma aula pela
televisdo, ou tivessem presenciado uma palestra ou que tivessem participado de wma instrucio sobre
método de ensino. Agora, perguniamos: como este professor, com esse saldrio, vai poder se atualizar?
Que tempo disponivel tem esses docentes para assistir televisdo e, mais dificil ainda, assistir aulas,
palestras ou qualquer outra atividade que venha ajuda-lo em sua prética docente?

O MEC, em 1997, mostrou o resultado de uma pesquisa que foi motivo de reportagem no jornal
“Folha de S#o Paulo”, em julho de 1997, no caderno Cotidiano (p.12). A pesquisa informa que, em
relagdo 4 formagio do professor do nivel médio, dos 326,8 mil professores do ensino médio, 997 tinham
apenas 0 1° grau completo e, pior que isso, 71 sequer o tinham concluido. Com 0 2° grau completo
haviam 43,4 mil professores ¢ com o ensino superior completo, 282.3 mil.
3 Antes disso, algumas iniciativas haviam ocorrido, como a instalagio de Necleos em Maraba e
Sanfarém.
* Centros séio Unidades de Ensino, Pesquisa ¢ Extensdo da UFPa, equivalentes a Institutos e Faculdades
em outras Institpigdes.
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pedagégicos, financeiros e de concepgio de universidade) que iam aparecendo, pois a

cria¢io do projeto ndo era unanimidade no seio da comunidade universitaria.

Dotar o interior do estado do Para de profissionais qualificados para o exercicio
do magistério foi e € uma tarefa que se caracteriza como uma verdadeira aventura em
funcdio, ndo s6 dos altos custos necessirios para a sua realizagio, como pelas
dificuldades de acesso a alguns municipios. Em alguns casos o transporte s6 pode ser
feito por via aérea e, assim mesmo, em pequenas aeronaves, o que acarreta um custo
elevado e riscos de vida. Outra forma de deslocamento & por via fluvial, através de
pequenas e médias embarcagdes que, muitas vezes, também nido oferecem nenhum
conforto e seguranga aos seus usuarios. Estas viagens podem levar até mais de dois dias,
podendo se constituir, de fato, em verdadeiras aventuras. A mesma dificuldade acontece
quando a viagem ¢ realizada por via terrestre, onde a maioria das estradas ou ndo sio

pavimentadas e/ou estio em péssimas condigdes de conservacio.

Esse trabalho de formagio de professores, sempre dependeu da boa vontade dos
reitores que assumiam a universidade e/ou de assinaturas de convénios com orgios
federais, estaduais e/ou municipais. Bem sabemos que a educagdo no Brasil nunca foi
prioridade, a ndo ser como retorica discursiva de candidatos a cargos politicos em
periodo de eleigdo. A UFPa sempre encontrou dificuldades em implementar um projeto
para por fim ou, pelo menos, “tentar” pér fim a falta de professores qualificados para o

intenior do estado.

Apesar de todas as dificuldades para a concretizacdo do sonho da populagdo do
interior do estado de ter uma vida mais digna e culta, isto 50 sera possivel mediante
projeto educativo de qualidade e extensivo a todos os niveis. A UFPa tem
responsabilidade na concretiza¢dio desse sonho. Uma de suas obrigagdes € contribuir para
a formagdo de profissionais da educacio, de acordo com a realidade e as necessidades de
cada uma das microrregides do Para, até para poder fazer justica a sua denominagio de
Federal do Para.

Durante a década de 70, a UFPa, aproveitando o programa do CENAFOR-MEC,

no qual participavam as universidades da regido norte, passou a oferecer nos Nucleos de
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Educaclo existentes nos municipios de Castanhal, Santarém e Maraba alguns cursos
especiais como o de Ciéncias, habilitando os alunos a lecionarem ciéncias e matematica
no entdo ensino de 1° grau. Esta provavelmente tenha sido a primeira tentativa da
universidade em qualificar profissionais para o0 EFM no interior do estado. Este trabalho
foi realizado através da Pro-Reitoria de Ensino, com a participagio do Centro de
Educagio ¢ sem o envolvimento direto dos centros responsaveis pelos contetdos

especificos.

Mas esta iniciativa estava ainda longe de satisfazer a demanda educativa do
interior do estado. Diagnosticado o problema, a UFPa tomou a iniciativa de, juntamente
com as outras IES da regido norte, encaminhar a0 MEC um protocolo de intengBes, o
qual, além de denunciar a grave situacio educacional da regifio, apresentava uma
proposta para solucionar o problema. O protocolo previa a “oferta de cursos de
licenciatura, com a finalidade de graduar técnicos e habilitar professores para o EFM, que

nac podiam frequentar os cursos oferecidos nas capitais.” *2

Para se melhor compreender a atuagio da UFPa, ao longo de sua historia,
podemos estabelecer dois momentos distintos: o periodo anterior a 1986 ¢ o posterior a
esta data que marca o inicio do Projeto de Interiorizagio, passando a cumprir uma divida
contraida desde sua fundag8o, ha mais de 30 anos, de atender 2 populagio do interior do

estado.
2.4.1. A UFPA e o Interior do Estado no Periodo Anterior a 1986

Antes de 1986 a participa¢io da UFPa no interior do estado acontecia de forma
ndo sistematica. Oferecia, como dissemos anteriormente, cursos temporarios de
licenciatura curta e desenvolvia, em alguns poucos municipios, cursos de extensio, ou
seja, ndo se constituia oficialmente um projeto institucional de ampliagio de suas
atividades da capital para o interior do estado, o que somente veio a acontecer com o

micio das primeiras turmas de diversos cursos de licenciatura em 1986, instalados em oito

** Ti Projeto Norte de Interiorizagio - Documento das Instituicdes de Ensino Superior da Amazénia 1994~
1997, p.23.
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campi e um nicleo.” A UFPa assim dava um grande passo para saldar sua divida de mais

de trinta anos com o interior do estado.

Para se ter uma idéia, em termos quantitativos populacionais, em 1985, quando se
iniciou ¢ movimento para dotar o interior do estado de um projeto que viesse a
contribuir para solucionar a falta de professores qualificados para 0 EFM, a populagio do
estado era de 3.404.391 habitantes, dos quais apenas 933.287 residiam na capital, sendo
que os demais, 2.470.104 habitantes, residiam nos oitenta e sete municipios existentes a
época.

A abertura de novas escolas no interior do estado, pressionada pelo aumento
populacional, nunca parou por falta de professores habilitados. Entretanto, como sempre,
a criaglo dessas escolas nfio vinha precedida e acompanhada de qualquer medida que
visasse a qualificacio dos que assumiriam a docéncia. Ou seja, as aulas eram ministradas
por “professores” sem qualquer grau académico ou supletivo. Muitos destes eram

selecionados por mero apadrinhamento politico.

Na decada de 80, intensificou-se uma maior movimentagdo por parte das
liderangas comunitarias e, como nfio poderia deixar de ser, os politicos ficaram também
“sensibilizados” pelo movimento e comecaram a exigir dos governos estaduais e
municipais mais escolas e, principalmente, melhores condigbes de ensino. Isto implicava,
necessariamente, na presen¢a de um corpo docente mais qualificado, uma vez que os

professores qualificados n3o chegavam a 10% do total.

A partir de 1985, a universidade passou a ser questionada, solicitada e cobrada
por parte das liderangas comunitarias e politicas que encontraram na pessoa do entdo
reitor da UFPa, Professor Dr. José Seixas Lourengo, interesse em atender ao pleito que
lhe era feito, no sentido de que a universidade se sensibilizasse com 2 falta de
qualificacio dos professores para o EFM. O reitor aceitou o desafio, apesar de existirem,
dentro da instituigdo, grupos que consideravam que a intengdo do reitor tinha outros

objetivos, principalmente politico-partidarios, e grupos que eram favoraveis a que as

* O campus do Marajo, situado na cidade de Soure tem, desde o comego, um nicleo em Breves, por
questdes de demanda razoavel ¢ de localizagiio geogrifica, que torna de dificil acesso aos interessados
dessa regifo, ao Campus da ilha.
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reivindica¢Bes da comunidade fossem atendidas. Independentemente de acreditar ou nio
na existéncia de outros objetivos por parte do reitor, trabalhamos para que o mesmo
viesse a atender a solicitagdo da populagdo do interior, pois viamos que aquela seria uma

oportunidade impar e que, portanto, ndo poderia ser desperdigada.

Hoje, verificamos que a nossa posi¢do e dos demais que eram favoraveis foi
acertada, pois 0 governo neoliberal que hoje esta instalado nfio se mostra nada simpatico
as universidades publicas, principalmente no que diz respeito a recursos financeiros e a

contratagdo de docentes.

Neste mesmo ano de 1985, a UFPa dava inicio aos trabathos para atender o pleito
da populagio do interior do estado, no sentido de vir a habilitar docentes para atuarem
nos EFM. Existiam documentos oriundos de levantamentos realizados pela comunidade
de alguns municipios que evidenciavam a necessidade de formagdo, capacitagio e
atualizag@o na area de educagio no que dizia respeito 4 formagdo de licenciados para o
EFM, prncipalmente. Em fungiio da demanda por cursos universitirios, conforme
mostram os documentos, a UFPa se mobilizou, procurando criar condicSes de se
interiorizar.

Aproveitando o fim do Projeto Rondon, a UFPa assumiu, através de convénio
com o mesmo, a infra-estrutura existente dos campi avangados de Santarém, que estava
sob o comando da Universidade de Santa Catarina, o de Altamira, que era dirigido pela
Universidade Federal de Vigosa, e o de Maraba, até entio sob a responsabilidade da
USP. Em razdio da extensfio territorial do estado, a universidade resolveu criar mais

cinco campi, usando como critério, a divisio das microrregides do estado.

Definido o critério foram criados os campi de Soure, Abaetetuba, Braganca e
Cameta e a transformagio do nicleo de Castanhal (ja existente, como projeto de
extensdo) em campus. Como resultado das absorgdes, das criagdes e da transformacio
em campus do Nicleo de Castanhal, a universidade se transformou em uma universidade

multi-campi.

79




FORMAGAC E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE FORMADORES DE PROFESSORES

Travou-se, dentro da universidade, um grande debate®® sobre a criagdo do que
viria a ser chamado de “Projeto de Interiorizacio”. Acreditamos que este foi um dos
projetos que mais foi discutido pela comunidade universitaria, Em um primeiro
momento, coube 4 cidmara de ensino fazer os estudos das propostas vindas dos centros,
que eram resultados das discussdes dos departamentos e colegiados e, a seguir, elaborar a

proposta final a ser encarninhada ao conselho universitario.

Participando dos varios debates travados no seio da institui¢do, percebiamos que
muitos desses debates ocorreram em fungdio do Projeto de Interiorizagdo nfo ser
consenso na UFPa. Configurava-se, novamente, no nosso entender, por parte dos que
eram contrarios ao projeto, a falta de sensibilidade, haja visto o quanto o projeto era
importante para a populagdo do interior do estado, em especial aos mais carentes, que
s80 a maioria. Naquele ano, diferentemente de tempos anteriores, ninguém podia se dar o
direito de alegar que ndo conhecia ou nunca tinha ouvido falar da sifuagdo precaria da
educagdo do Para, onde nfo existiam professores com nivel superior, onde mais de 90%
eram professores leigos, como também das dificuldades nas areas de saude, de
sancamento basico, dentre outras. Esta era a triste situagio reinante na maioria dos

municipios do estado.

A implantagio do Projeto de Interiorizagio seria a Unica forma de reverter a
excessiva centralizagio da atuaciio da UFPa que, apesar de ser “do Pari,” atendia
praticamente s a populagdo de Belém e alguns poucos mais afortunados que podiam se
deslocar do interior do estado e se manter na capital estudando. Essa situagdo de
centralizacio dos cursos de graduagio ndo s6 dificultava, como praticamente impedia, o
acesso dos estudantes do interior 4 universidade, em fungdo da baixa qualidade dos
cursos basicos a que esse alunos se submetiam no interior do estado. Além disso, a
situagdo provocava um problema serissimo no interior do estado, como comentamos

anteriormente, uma vez que as pessoas que se deslocavam para se qualificar na sede

** Para tomar parte dos debates foram convocados os coordenadores dos cursos de licenciatura, chefes dos
departamentos que tinham alguma relagio com as disciplinas que poderiam vir a ser oferecidas ¢ os
diretores dos centros, através dos seus respectivos comselhos de centro. Estes sctores eram os
responsaveis pelos cursos de licenciatura, seja quanto & parte administrativa on 3 pedagogica.
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acabavam por ndo voltar as suas origens, em fun¢do da precariedade ali existente. A
expectativa de construirem uma familia e quererem oferecer-lhe melhores condigdes de
vida do que tiveram na sua infincia e adolescéncia reforga a tendéncia a fixarem-se na
capital, criando um ciclo vicioso em que nada favorece a populagio residente no interior

do estado.

2.4.2, A UFPa ¢ o Interior do Estado apés 1986: a Implantacio do Projeto

de Interiorizacio

Em 1986 o projeto foi aprovado. Isto veio permitir, do nosso ponto de vista, a
concretizagdo de um ideal cuja consequéncia maior podera implicar nos proximos anos
em uma preparagdo mais qualificada daqueles que se propdem a ser docentes no EFM
nos mais variados rincdes do interior do estado. Dessa forma, estarfio atendendo mais s
exigéncias do EFM, reconhecidamente um fator decisivo e imprescindivel para o
desenvolvimento, senfio do estado, pelo menos dos municipios do interior, onde vive a
maior parte da sua populagéo .

Com a implantagdo do projeto, estavamos, sem duvida alguma, lutando para
colocar em pratica o principio basico de que a educagiio € um direitc de todos os
cidaddos (sem distingdo de classe, raga ou credo), ndo mais se constituindo um privilégio

de alguns afortunados, como foi e tem sido, até hoje, no Brasil.

Com o projeto aprovado, a universidade realiza o seu primeiro concurso
vestibular para o preenchimento de um total de 2000 (duas mil vagas), distribuidas entres
os oito campi, divididas entre os cursos de Licenciatura Plena em Matematica, Lingua
Portuguesa, Geografia, Historia e Pedagogia.

Os cursos funcionariam, pelo menos com as suas primeiras turmas, no periodo de
recesso escolar do interior do estado, em fungio da expectativa de que muitos dos que
seriam aprovados no vestibular fossem professores da rede publica e/ou residissem em
outros municipios da microrregido, onde se situava o campus. Os professores
responsaveis pelas disciplinas eram professores dos proprios departamentos da UFPa.

Logo, so poderiam se ausentar no periodo de recesso escolar do campus da capital. Em
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sintese, a meta inicial do projeto era atingir os professores que estavam ministrando aulas

nas escolas sem uma qualificagio desejavel.

O curso de licenciatura em matematica foi oferecido em todos os campi
universitarios, cujos professores, no inicio, eram do departamento de matematica. Hoje ja
existem, em alguns campi, um quadro de professores locais, embora sejam lotados nos
respectivos departamentos no campus da capital e nio atendam a todas as disciplinas,
necessitando de professores de Belém, que se deslocam para ministrar aulas de

determinadas disciplinas/cursos.

Como nio poderia deixar de acontecer, a partir de 1987, no segundo ano de
funcionamento do projeto, fizeram-se necessarios alguns ajustes para o aperfeicoamento
da proposta inicial 0 que, na nossa avaliagdo, era perfeitamente normal. No ano de 1987,
nio foram oferecidas novas turmas. Os responsaveis pela coordenago, implementagio e
acompanhamento do projeto - os diretores dos centros, onde os cursos estavam alocados,
coordenadores dos cursos e os professores que se deslocavam de Belém para ministrarem
as disciplinas - comegaram a perceber, na pratica, a caréncia do EFM no interior do
estado, principalmente nas 4reas de ciéncias exatas e bioldgicas. Na fase inicial de
elaboragdo do projeto, de certa forma, haviamos nos comprometido que, numa 2° fase,
poderiam ser oferecidas outras licenciaturas como fisica, quimica e biologia. Em funcio
das deficiéncias detectadas, fomos levados a pensar em algo que viesse a proporcionar
uma melhoria no ensino de ciéncias e matematica nos municipios ¢ que, a0 mesmo tempo,
ajudasse a preparar melhor os candidatos aos cursos de licenciatura em matematica,
fisica, quimica e biologia.

A universidade, em 1987, tomou a iniciativa, de comum acordo com os
interessados, de oferecer 400 vagas para o curso de licenciatura em ciéncias do 1° grau, |
uma vez que seria inviavel oferecer, de imediato, licenciaturas plenas em biologia, fisica e
quimica, ndo sé por falta de equipamentos para a montagem de laboratérios como,

fundamentalmente, pela falta de preparo dos provaveis candidatos a essas licenciaturas.

A criagdo do curso de licenciatura em ciéncias do 1° grau poderia trazer duas

consequéncias: a médio prazo, a melhoria do ensino de ciéncias e matematica no intetior
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€, a0 mesmo tempo, seria uma forma de preparar esses alunos para complementar seus
estudos em uma das licenciaturas plenas que, provavelmente, seriam oferecidas nos
diversos campi. Logicamente essa complementagio ficaria na dependéncia da demanda de
cada uma das licenciaturas pretendidas. Essa idéia, no entanto, lamentavelmente, acabou
por ndo prevalecer por muito tempo, porque alguns dos segmentos envolvidos no
processo acharam que este curso seria um retrocesso, opinidio essa reforcada por uma
orientagdo do MEC a qual sugeria que o curso de licenciatura em ciéncias deixasse de ser
oferecido “nas grandes capitais”. Embora nio fosse esse o caso, os cursos do interior do
estado do Para acabaram por ser extintos, pois ndo foram mais oferecidas vagas nos
vestibulares subsequentes. Os dados, a seguir, vo nos mostrar a necessidade da

licenciatura em ciéncias, no interior.

Mais uma vez ficou clara, no nosso ponto de vista, a falta de sensibilidade por
parte de algumas coordenagBes de cursos, assim como de alguns professores, em niio
considerarem as peculiaridades regionais e o contexto onde o processo educativo se
realizava. No caso especifico do Projeto de Interiorizacio, o curso de ciéncias era, e
ainda €, uma necessidade em fun¢do da precariedade do EFM oferecido no interior do
estado. Acrescenta-se a isto o fato do curso de nivel médio ser voltado macigamente
para os cursos de Magistério, Administracio e Contabilidade, nos quais disciplinas de
matematica, fisica, quimica e biologia praticamente nio sio estudadas e, quando o sdo, ¢
praticamente sem nenhuma profundidade, o que dificulta aos alunos tentarem uma vaga
nos vestibulares para as licenciaturas em que essas disciplinas estio presentes.
Ressaltamos que em muitos municipios a propria comunidade fala da necessidade do

curso de ciéncias ser novamente oferecido, pelo menos em alguns dos Campi.

Os resultados negativos dos ultimos vestibulares para o curso de matematica é o
retrato perfeito da deficiéncia do ensino basico praticado no interior do estado, o que
tem, provavelmente, contribuido para o ndio preenchimento das vagas ofertadas nos
campi. Eis o resultado do vestibular realizado em 1995 e 1997: em 1995, das duzentas e
trinta vagas oferecidas para a licenciatura em matematica, foram aprovados apenas

noventa candidatos. Em 1997, a universidade oferecen 1.360 vagas distribuidas para os
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diversos cursos, sendo que no primeiro momento os aprovados nio chegaram a 20%, ou
seja, foram aprovados 271 candidatos, havendo uma sobra de 1.089 vagas. Estes dados
confirmam a falta de condigdes dos alunos do interior em disputarem uma vaga nos
cursos de hicenciaturas plenas e comprovam, do nosso ponto de vista, a necessidade do
curso de licenciatura em ciéncias, para depois, dependendo da situagdo de cada campi,
oferecer uma complementagiio em uma ou mais areas. Neste tltimo ano (1998), somente
para matematica, foram oferecidas, para os oito campi, 280 vagas, sendo aprovados
apenas 10 candidatos, o que representa um percentual abaixo de 5%. Em trés campi nio
passou nenhum candidato; em fisica, das 20 (vinte) vagas oferecidas, 05 conseguiram ser
preenchidas; em quimica, das 20 (vinte) vagas ofertadas, 04 conseguiram ser aproveitadas
e, em ciéncias biologicas, das 50 (cinquenta) vagas oferecidas para dois campi, houve
aprovagao de apenas 01, em cada campi. Devemos ressaltar que 0s municipios onde se
situam esses campi sd0 0s que apresentam as “melhores” condigOes de ensino médio do
interior do estado.

Nao resta duvida de que o Projeto de Interiorizacio veio ao encontro dos anseios
da popula¢do do interior do Para, representando o pagamento parcial € o resgate de uma
divida que todos nés, membros da universidade, tinhamos para com a populacio do
Iterior.

Devemos, porém, ressaltar ainda que o referido projeto ja sofreu, nesses seus
doze anos de existéncia, algumas alteracBes, das quais algumas se faziam necessarias
como, por exemplo, a modificagdo do sistema intervalar para o regular. Como os alunos
das primeiras turmas eram docentes ha muitos anos, acontecia que, apds o término do
curso, passavam a receber como licenciados plenos, € os que tinham tempo de servico,
foram se aposentando. Em fungio disso, a universidade se viu “obrigada™ a oferecer
também turmas nos 'periodos regulares, com o objetivo de comegar a preparar outros
profissionais para poderem substituir aqueles que fossem se aposentando. No entanto,
oferecer cursos no periodo letivo regular implicava, necessariamente, a contratagdo de
docentes locais. Como solugdo para resolver o impasse, a UFPa conseguiu, através de um
convénio com o governo do estado, que este se responsabilizasse pelo pagamento dos

professores via FADESP —~ Fundagio de Amparo e Desenvolvimento da Pesquisa. Assim,
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0s departamentos realizaram concurso ptblico. Aconteceu, porém, que em 1994 assumiu
novo governo e este dexou de efetuar o pagamento dos professores contratados
anteriormente para trabalhar no projeto. As justificativas, dadas verbalmente, foram de
que houve descontinuidade de pagamento porque o ex-governador deixara o estado sem
as minimas condi¢des de continuar com aquele onus. A solu¢iio encontrada foi de
sensibilizar os politicos e 0 Governador do estado, os quais conseguiram junto ao MEC

autorizagio para a contratagio de setenta e oito novos docentes.

A situaglo de insuficiéncia quantitativa do quadro de docentes ainda hoje persiste,
apesar dos mais de dez anos do Projeto de Interiorizagio da Universidade Federal do
Para.

Do nosso ponto de vista, o projeto precisa, urgentemente, de alguns ajustes para
ser consolidado. Entre eles, consideramos como os mais importantes os seguintes: a
consolidagio da infra estrutura basica dos campi universitarios; a contratagdo e a lotagiio
de docentes nos campi; uma rubrica destinada ao Projeto de Interiorizagdo para que sua
continuidade ndo fique dependendo de quem venha a assumir a reitoria; a montagem de
bibliotecas; e, fundamentalmente, a defini¢do de diretrizes que norteem a implantagio de
NOVOS CUrsos € um reestudo, de forma racional, de alguns dos cursos ja existentes, uma
vez que o oferecimento de alguns deles, como foi mostrado acima, sdo inviaveis a curto
prazo.”

Apesar do Para ser seguramente um estado rico em recursos naturais, sabemos
que a distribuigdo dessa riqueza concentra-se no poder de pequenos grupos dominantes
na politica paraense, que estio cada vez mais ricos ¢ fazendo outros cada vez mais
pobres. Portanto, propostas como a do Projeto de Interiorizagdo visam sobretudo
possibilitar aos beneficiados a busca de mais cidadania através da conscientizagiio de seus

direitos.

3% wAté 0 ano 2001, o Projeto de Interiorizagiio, pretende consolidar os cursos ja existentes ¢ ampliar o
atendimento as novas demandas. As prioridades definidas para este periodo, que visam intensificar o
desenvolvimento regional, estio incluidas nos seguintes programas: de licenciaturas, bacharelados e
educacdo continuada, agropecudrio. tecnologia de alimentos, minério-metaltirgico, educagio ambiental, e
de sisternas estuarinos € costeiros,
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Acreditamos que a UFPa deu o primeiro passo para se comprometer com a
realidade onde esta inserida, e isso foi possivel quando iniciou o processo de
descentralizagdo das atividades de ensino, e ja vislumbra algumas atividades de extensdo
¢ pesquisa. Acreditamos que o mais dificil foi iniciar essa descentralizagiio que, como
vimos, demorou aproximadamente trés décadas. Agora, devemos ter consciéncia de que
essa descentralizagdo precisa ser ampliada e consolidada de modo a tornar-se irreversivel,
Alertamos, no entanto, para o fato de que essa ampliagio deve ser feita com muita
cautela, de forma que prevalega a razdio e ndo a emogio, sob pena de todo o esforgo até
agora despendido se tornar em véo. Ndo podemos perder de vista que as demandas do
sistema educacional, no interior, apesar dos esforcos realizados pelo Programa de
Interiorizac8o, ainda sdo muito elevadas. Em 94 eram 35.000 professores atuantes no
ensino fundamental ¢ médio EFM e desses, apenas 13,0% eram licenciados pela
FADESP/94.

Para finalizar, apresentaremos os dados do departamento de registro e controle
académico da UFPa, os quais mostram que o Projeto de Interiorizacio tinha formado
entre o 1° semestre de 1992 e o 1° semestre de 1996, 1.491 (um mil gquatrocentos e

noventa e um) licenciados entre todos os cursos de licenciaturas oferecidos.

Apesar de todas as dificuldades, o Projeto de Interiorizagio esta ai, aceito por
alguns grupos e rejeitado por outros, mas comega a colher frutos, embora ainda falte
muito a ser feito. Ainda existe a necessidade de se langar muitas sementes no imenso

espaco vazio da educagio do interior do estado do Para.

Com este capitulo, esperamos estar contribuindo para a compreensio da realidade
e necessidades educacionais paraenses e para a memoria acerca da Universidade Federal
do Para. No capitulo seguinte, construiremos o historico da licenciatura em matematica
na UFPa.
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CAPITULO I

HISTORICO DA LICENCIATURA DE MATEMATICA NA UFPa

Faremos, neste capitulo, um histérico do Curso de Licenciatura em Matematica
da UFPa a fim de mostrarmos as dificuldades enfrentadas por ele no que diz respeito,
principalmente, ao cumprimento do seu objetivo que era, desde a sua implantagiio, a
formacgio de professores habilitados para o exercicio do magistério, suprindo, assim, a

caréncia de professores especializados no estado do Para

Sendo assim, dividiremos esse histérico em quatro momentos distintos. No
primeiro momento, marcado por muitas dificuldades, resgataremos o inicio dessa historia,
que foi vivido dentro da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém, tendo como
figura principal o professor Moreira Jinior, cujo ideal estava voltado para a formagao de
professores. No segundo momento, quando da federalizacio da Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Belém, abordaremos as dificuldades enfrentadas quando de sua
consolidagio. No terceiro momento, situaremos a problemética quando da resolucio
03/70, a partir da qual, mesmo tendo o estudante feito op¢do pelo curso de Licenciatura
Plena em Matemitica e prestado vestibular para esse curso, era obrigado,
compulsoriamente a cursar iniciaimente o Curso de Licenciatura em Ciéncias do 1° grau.
Por fim, no quarto momento, apresentaremos a luta da comunidade académica pela
revogacdo dessa obrigatoriedade; a partir de entdo, o aluno passaria efetivamente a

realizar o curso escolhido por ocasifio do vestibular.

E relevante apontarmos que, por vezes, insistentemente, o texto ganha um carater
narrativo semelhante a um memorial, tendo em vista o fato de, a partir de um dado
momento da historia do curso de matematica, tornar-me sujeito dessa historia como

aluno e também, mais tarde, como professor formador e administrador.
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3.1. O Inicio de um Ideal

Por uma questdo de justica, ndo poderiamos iniciar este histérico sem citar o
nome de Antdnio Gomes Moreira Junior, um engenheiro por formagio e, por opgio,
educador. Sobre este grande mestre, tece alguns comentérios um dos entrevistados,
integrante da primeira turma do Curso de Matematica da Faculdade FF CLB, dizendo "ser
uma questio de justica homenagear uma pessoa que, na sua opinido, foi o maior

idealista da educac¢fio no estado do Para".

Foi um dos maiores lutadores pela educagdo do Par4 e tinha como meta dotar a
Amazdnia e, em especial, o estado do Para, de uma institui¢cio que proporcionasse a
formag@o de profissionais para o exercicio do magistério. Moreira Junior™® sempre tomou
a dianteira participando, desde o inicio, de todos os movimentos que visavam dotar o
Para de um espago onde fosse possivel formar educadores para o ensino. Segundo
depoimento de nossos entrevistados, até a década de 50, o magistério era exercido por
pessoas leigas - geralmente profissionais competentes em suas areas de atuacdo - que,

embora sem formacdo profissional para tal, procuravam exercer o ensino com seriedade e
dedicacio.

A partir da década de 50, conforme declaracio de alguns dos professores
entrevistados, quem tinha a pretensdo de ser professor do ensino médio, poderia fazer o
CADES (Curso de Aperfeicoamento e Desenvolvimento do Ensino Secundario bastando

para isso ter concluido este nivel de ensino e manifestar “vocagdo” para o magistério®”.

Percebendo a necessidade de formar profissionais para o ensino, Moreira Janior
iniciou a luta para ampliar as atividades da Sociedade que presidia € na qual atuava como

professor. Importante ressaltar que a Sociedade mantenedora era uma entidade de direito

* Foi presidente da Sociedade Civil do Agronomia e Veterindria do Pard, sucessora do Centro
Propagador da Ciéncia, fundado em 1918, e mantenedor das antigas Escolas de Agronomia ¢ Veteriniria
do Para. Esta Sociedade mantinha ainda em funcionamento a Escola de Agrimensura do Pard, o Curso de
Magistério e o Ginasio Visconde de Souza Franco, que funcionava como escola de aplicago.

* O MEC deslocava aos estados, anualmente, professores que, durante dois meses, ministravam cursos
intensivos de matemdtica escolar e de didatica, Apés a realizagdo dos cursos, os interessados eram
submetidos a duas provas, uma escrita e outra oral. Os aprovados Tecebiam o registro, ou de professores
do ensino Ginasial, ou professores do curso Classico ou Cientifico.
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privado, cuja finalidade era efetivamente educacional, sem fins lucrativos. Pudemos
comprovar, através das entrevistas e de atas/documentos oficiais, que, de fato, a

educacdo era, para Moreira Junior, uma meta de vida e nfio uma atividade comercial.

Nos documentos pesquisados verificou-se que, para o ensino médio, na época,
nada havia sido planejado. Os lentes, como eram chamados os professores, eram todos
improvisados, ndo tendo, portanto, uma formagdo especifica. Para o curso primario, 0s
orgos governamentais haviam criado as chamadas escolas de Professores e delas

surgiram os institutos de educagio.

Em 1948, a Sociedade privada, presidida por Moreira Junior, cria a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém (FFCLB). A criag8o da Faculdade viria preencher a
lacuna da falta de profissionais da educagdo, bem como proporcionaria educagio superior
aos jovens paraenses, principalmente a0s mais carentes, 0s quais nio tinham condigbes
financeiras para custear a ida para outros centros, para a realizagdo de um curso superior.
A criagdo da Faculdade, portanto, provavelmente traria um avanco na methoria do ensino
publico do Para e, sendo assim, eliminaria a improvisagio até entdo presente no ensino
local.

De acordo com depoimentos de Moreira Janior, havia sido criada pelo governo
do estado, antes da proposi¢io da criagdo da FFCLB, a Faculdade de Filosofia do Para
(FFP). 38

Em 1949, a direc@o da Sociedade encaminhou ao Conselho Nacional de Educacio
{CNE), orgido responsavel pela autorizagfo, o pedido para funcionamento da Faculdade,
tendo no entanto, encontrado todo um entrave burocratico por parte dos membros do

conselho.

* Foi criada sem qualquer respeito s normas legais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagio.
A mesma chegon a ser instalada e funcionaria no tradicional Colégio Paes de Carvatho. Com a mudanca
do governo estadual, urna comissio designada pelo nove governo concluiu que a Faculdade de Filosofia
do Para deveria ser extinta por nio atender as normas legais estabelecidas. Tendo o governador aceito o
parecer da comissdo, a jovem faculdade foi extinta. Ressalte-se ainda que, mesmo ndo atendendo s
normas legais, a Faculdade de Filosofia do Pard (FFP) chegou a ser autorizada pelo Conselho Nacional
de Educagio, de maneira surpreendentemente rdpida.
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Em 1951, a direcdio da Faculdade foi comunicada que, em fungio do parecer da
comissdo de ensino superior, referendado em plenaria do Conselho Nacional de
Educagiio, este havia negado o pleito feito pela Sociedade. Ressalte-se, como foi
mencionado anteriormente, que este mesmo conselho tinha autorizado a criacio da
Faculdade de Filosofia do Par4, sem que esta respeitasse as normas estabelecidas para a

criagio de uma faculdade.

Novamente, ¢ fundamental refletir sobre o papel de Moreira Janior que, com sua
persisténcia, consciéncia amazdnida e, principalmente, por acreditar na importincia e na
esperanca de um futuro melhor para a educagio no Pard, nio esmoreceu ante a negativa
de burocratas dos orgéos federais, que nfo tinham, como até hoje no tem, a minima
nogdo e a sensibilidade sobre as necessidades, principalmente no que tange a educacio da
regido norte. Mas a insensibilidade dos burocratas nio foi suficiente para fazer Moreira

Janior esmorecer ¢ desistir de um ideal que nfo era so dele, mas de todo um estado.

Respondeu ao conselho nacional de educagdo, contestando cada um dos quatro
pontos levantados pelos conselheiros mostrando a inconsisténcia dos argumentos
constantes no parecer que justificava o ndo atendimento ao pleito de autorizagio ao
funcionamento da faculdade. Mostrou que, por exemplo, o proprio governo federal tinha
consciéncia da importancia e da credibilidade de que gozava a Sociedade, pois 0 governo
Ihe proporcionava recursos que eram aplicados na melhoria de suas instalagdes e na
aquisicdo de materiais didaticos. Continuando nas argumentacSes, mostrava que ©
governo estadual, compreendendo a necessidade de fazer funcionar a Faculdade de
Filosofia, até porque o estado seria o grande beneficiado com a formagio de
profissionais capacitados para o exercicio do magistério, havia sancionado uma lei em
1950, a qual permitia o repasse anual de verbas para que fossem aplicadas na faculdade.
Persistindo em suas argumentages, atentou que a Sociedade possuia material didatico
que nenhum outro estabelecimento de ensino da capital tinha. Demonstrou, através de
documentos, que o corpo docente que faria parte da faculdade se constituia de
professores que empregavam suas atividades nos diversos estabelecimentos de ensino da

capital, quer fossem religiosos ou leigos, ¢ cuja idoneidade técmica estava perfeitamente
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comprovada pelas acdes empreendedoras de muitos anos e pela eficiéncia com que
ministravam suas aulas. Além disso, os futuros professores da Faculdade de Filosofia
eram profissionais competentes em suas areas de atuacfio, gozando de muito prestigio nas
atividades que desenvolviam fora do magistério.

Apods todo um trabatho de "convencimento" junto aos burocratas, através de
argumentos e documenta¢do historica, partiu, infelizmente, para algo que ainda ¢ uma
tonica em nosso pais: recorrer § classe politica. Senadores ¢ deputados foram acionados a
fim de ajudar a “convencer” as autoridades federais da importancia de uma faculdade que
viesse pdr fim a improvisagio do profissional da educagiio, no estade do Para
Finalmente, acabaram prevalecendo a insisténcia e a garra de Moreira Janior o qual viy,
todo seu esforgo e trabalho, sério e competente, ndo havia sido em véo, pois em 1954, foi
assinado pelo Presidente da Republica Getulio Vargas, o decreto-lei 35.546 que

auterizava o funcionamento da faculdade.

A faculdade estava, entfo, autorizada a funcionar com seis cursos, entre os quais
estava o curso de matematica, que ja vinha com uma defasagem de vinte e quatro (24)

anos em relacdo a criagdo do curso de matematica da USP, criado em 1934,

Oficialmente, a Faculdade foi instalada ainda em 1954. Com a autorizagdo de
funcionamento, vislumbrava-se na época que o estado do Para estaria dando um passo
decisivo para a criagdo de sua universidade, uma vez que, com a autorizac@o da FFCLB,
o estado passava a ter onze cursos de nivel superior, o que, de fato, ocorreria anos mais

tarde, conforme consta no capitulo anterior.

A autoriza¢Bo para o funcionamento da FFCLB resultou em um dos maiores
acontecimentos da época na Amazdnia. Vale aqui citar o que disse um educador paraense
sobre este acontecimento, pela riqueza e atualidade de sua fala a qual traduz a
preocupagdo com a formacdo de profissionais para a educagdo. Nesta fala, no nosso
entender, ela nos proporciona um conceito de pesquisa, de educacgo, que acreditamos ser
ainda muito atual:

se ainda cremos no primado do espirito, se a inteligéncia € uma faculdade da
alma, se a cultura € uma das mais gritantes e mais belas afirmagfes do espirito,
nos estamos diante do maior acontecimento da Amazonia, nos tltimos tempos.
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Aqui iremos pesquisar a verdade: a verdade total. Aqui iremos estudar as partes,
ndo seccionadas, mas integradas num grande todo. E aqui que se canalizario para
novos redutos as grandes torrentes do pensamento universal. Nada mais perigoso
do que o seccionamento da verdade: a verdade a servico da especializagdo, a
especializacio a servigo da técnica, a téenica a servigo da profissdo, a profissio a
servico da moeda, ¢is a que se reduziria a verdade. Ver-la-tamos, a verdade, em
frangalhos, vivendo a soldo. O caminho 2 percorrer deve ser justamente o inverso.
A verdade nio ¢ ponto divergente, mas convergente... Nio somos 3 favor do
enciclopedismo. Nés o condenamos até veementemente. Mas SOmOS contrarios as
especializagdes estanques, sem a interferéncia da cultura geral. Na universidade
deve haver uma instituigio que totalize ou sintetize, que reflita ou polarize as
esparsas manifestacdes universais do pemsamento humano. E isto compete a
Faculdade de Filosofia. "

Realizou-se entdo, em 1955, o primeiro vestibular para a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Belém. Inscreveram-se para a realizagdo do vestibular sessenta e sete
(67) candidatos. Deste total, onze (11) foram para o Curso de Matematica, como era
chamado na época, tendo sete sido aprovados e quatro reprovados. Em 1956, teve inicio
uma nova turma de matematica, tendo um total de sete alunos entre os aprovados no
vestibular e os especiais sobre os quais trataremos no paragrafo seguinte. Em 1957,
realizou-se novamente o concurso vestibular que seria o Gltimo, em fungdo da criagio da
Universidade do Pari. Neste ano inscreveram-se, no concurso de habilitacio em
matematica, seis alunos, sendo que cinco foram aprovados. Neste periodo letivo,
matricularam-se, na 1° série, doze ( 12) alunos, entre os aprovados no vestibular e os
especiais; na 2* série, estavam matriculados seis e, na 3" série, trés alunos, perfazendo um
total de vinte e um (21) alunos. Para o ano letivo de 1957, foi aprovada, parz o 1° ano, a
disciplina Geometria Analitica e P}ojetiva; para o 2° ano, a Geometria Descritiva e
Complementos de Geometria e a Mecinica Racional; para o 3° ano, a Mecénica Celeste,
Fisica Matematica, Analise Superior e a Geometria Superior. Ressalta-se que, para o 1° ¢
2° ano, também foram mantidas as disciplinas Analise Matematica e Fisica Geral e

Experimental, as quais j4 compunham a grade curricular do curso de matematica,

A faculdade tinha, por regulamento, uma outra categoria de aluno, que era a de
aluno especial. Essa denominagiio era dada ao aluno que j& cursava um oOutro curso
superior oferecido fora da FFCLB. O aluno especial tinha, obrigatoriamente, que deixar

de fazer pelo menos uma das disciplinas que faziam parte do bloco de disciplinas
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oferecido anualmente. A disciplina nfo cursada fazia com que o aluno ficasse em
dependéncia para o ano seguinte. Em conseqiiéncia da dependéncia, o aluno especial ndo
conseguia terminar © curso em quatro anos, mas sim em cinco.

Neste primeiro ano de atividade da faculdade®™, inscreveram-se como alunos
especials cinco estudantes, dentre os quais, quatro vieram a ser professores do curso de
matematica. Dentre eles, dois foram coordenadores por diversas vezes do curso e tiveram
trabalho destacado no ensino de matematica do estado do Para, em todos os niveis de
ensino. Um desses veio a se tornar o primeiro mestre em matematica do Para, sendo o
responsavel pela implantagdo do programa da matematica moderna no estado,
ministrando inimeros cursos para professores. Foi, também, Superintendente da
Fundac¢do Educacional do estado do Para e Reitor da Universidade do estado, professor
titular da mesma universidade e responsavel pela implementagio do Sistema Modular de
Ensino (SOME) do 2° grau no interior do estado. Ambos continuam, ainda hoje, atuando

no ensino de 3° grau do estado.

Primeiramente as disciplinas eram “decalcadas” dos programas das outras
faculdades de filosofia, mais precisamente da Universidade de Sio Paulo, e tinham,
inicialmente, carater experimental. Os professores tinham que apresentar, no final do
periodo letivo, um relatorio, mostrando as alteragdes que gostariam de realizar nos
programas, em funcfo de observagdes realizadas durante o periodo letivo. As alteragdes

propostas eram aprovadas em reunido da congregacio.

Para a realizagdo das provas parciais, eram elaborados programas com dez
pontos, dos quais era sorteado um ponto e sobre ele elaborada a prova. Os alunos tinham
a oportunidade de fazer exame de 2° época, de acordo com o que determinava o

regulamento da faculdade.

* No inicio de seu funcionamento, a faculdade contava com trinta e dois (32) professores, entre
catedrificos, assistentes ¢ contratados, sendo que seis atuavam no curso de matemdtica que,
imicialmente, era composte das disciplinas Analise Matematica, Fisica Experimental e Geometria
Analitica ¢ Projetiva. Dos seis professores, cinco eram engenheiros civis € um era farmacéutico,

Os professores que compunham, inicialmente, o quadro docente da faculdade tinham uma grande
experiéncia de magistério, tanto no nivel médio como no superior. O professor responsivel pela
disciplina Didatica Geral e Especial era professor catedratico de matematica do Instituto de Educaciio do
Para, que preparava professores para o ensino primario.
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Um outro aspecto que nos chamou a atenciio, ao examinar a documentagio
concernente, foi a questdo relacionada & disciplina® (ordem coletiva e individual,

propriamente dita). Inclusive, esse era um dos itens avaliados pelo mspetor federal,

O Ginasio Visconde de Souza Franco, que funcionava sob a inspe¢io da diretoria
do ensino secundario, também mantido pela Sociedade Civil de Agronomia e Veterinaria
do Para, passou a ser o Ginasio de Aplicacio da Faculdade de Filosofia, de acordo com o
que previa a legislagdo em vigor a época, servindo de campo de estagio aos alunos da
faculdade. Em 1955, realizou-se o exame de admissio para o referido Ginasio, tendo
cento e quatro (104) candidatos aprovados. O total de alunos nas quatros séries era de
trezentos e dez (310) alunos.

Como forma de incentivar os alunos da faculdade de filosofia que ja lecionassem
em quaisquer dos cursos de grau médio, além de perceberem a remuneragdo estabelecida
para o cargo de professor, gozavam de gratuidade, ficando isentos do pagamento das
contribuigbes escolares.

Pelos documentos aos quais tivemos acesso, concluimos ¢ quanto o governo
controlava o ensino superior pois, ao final de cada periodo letivo, um inspetor federal®,
designado pelo diretor do ensino superior, tinha que preparar um relatério minucioso

sobre as atividades desenvolvidas pela nova faculdade de filosofia.

“ Exemplificando: foi baixada uma portaria que proibia os alunos de comparecer as aulas e demais
trabathos escolares s¢ ndo estivessem trajando palets, nem mesmo poderiam permanecer no
gstabelecimento.

A fiscalizagio era de tal forma minuciosa que, apos a realizacio de cada comcurso vestibular, um
inspetor federal encaminhava ao diretor do ensino superior do ministério da educacgio e cultura (MEC)
um relatdrio dos concursos de habilitacio e também os histéricos escolares e certificados de conclusdo do
curso secundirio dos alunos aprovados. Comparecia i Faculdade até para inspeciomar as provas
regulares. Os itens constantes nos relatorios do inspetor federal eram, entre outros, os seguintes:
condigdes dos prédios e instalagdes; conservagio do material didatico e sua renovagio; biblioteca ¢ sna
condi¢do; servico de secretaria, atualizagio do arquivo escolar e sua conservacio; atividade do corpo
docente, eficiéncia e disciplina, estudo sobre a relagdo da freqiiéncia e desenvolvimento dos programas de
€nsino; CONCurso para provimento de citedra vaga; estudo comparative da matricula, por série, com anos
anteriores; causas provaveis das repeténcias, ou ndo, em cada cadeira; fatos acerca das provas parciais €
exames do periodo; interesses ou ndo, dos alunos pelo ensino, assiduidade is aulas, laboratdrios,
biblioteca, vida extra—curricular (excursdes, conferéncias, reunides, semindrios); disciplina e ordem
escolares; influéncia cultural sobre o meio; e outras apreciacdes juigadas dteis e pertinentes.
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Em seu 1° relatério, o inspetor federal manifestou-se dizendo que, o primetro
ano de funcionamento da faculdade de filosofia veio demonstrar que a mesma era uma
necessidade da regiio amazOnica e que sua influéncia, no progresso cultural, se
acentuaria em um futuro proximo, quando formasse a primeira turma de bacharéis e de
licenciados.

A faculdade de filosofia, através de sua direcio, criou em 1955, como
organizagao extra-curricular, o Instituto Paraense de Matematica e Fisica. O instituto era
composto de uma diretoria com quatro membros, tendo como diretor o professor Renato
Pinheiro Conduru, considerado um dos methores professores do ensino médio da época;
um conselho técnico, com quatro membros; quatro departamentos, sendo um de estudos
e pesquisas, um de ensino, um de publicagdes e um de biblioteca.* |

A faculdade solicitou ao diretor do ensino superior, em 1957, que o mesmo
designasse uma comissdo espectal para efeito de reconhecimento dos cursos que eram
oferecidos pela faculdade, enire os quais, o de matematica. Na mesma data, solicitou
autorizagdo, nos termos da legislacio em vigor a época, para o funcionamento do Curso
de Didatica, que era um imperativo resultante da criagio da Faculdade e cuja atividade
principal seria a de formar professores para o ensino secundario médio, a fim de serem
eliminados os exames destinados a habilitarem docentes para o exercicio do ensino
secundario meédio, sem estarem estes preparados, em termos de contendos pedagdgicos.
Com o oferecimento do curso de didatica, estaria a faculdade, no nosso ponto de vista,
cumprindo com um dos principais objetivos de sua implantagio, para o estado e para a
regiio amazOnica, ou seja, a formagdo de profissionais preparados de forma adequada
para o ensino secundario médio, o que, provavelmente, culminaria com o término da
improvisagdo profissional, até ent3o presente no ensino secundario médio do estado do

Para.

2 N0 encontramos, no entanto, apds esta data, nenhuma documentagdo que fatasse sobre as atividades
desenvolvidas pelo instituto, mas s0 o fato de ter sido criado j4 mostrava o interesse de alguns
professores em desenvolver o estudo da matematica po Pard. Entre os professores que estavam
relacionados como membros do instituto, cinco deles tiveram papel destacado no ensino de matemdtica
em todos os niveis, sendo que alguns desses docenies ainda desenvolvem atividade em curso superior ¢
no ensino médio. Um deles foi selecionado para fazer parte de nossa pesquisa.
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Os professores do curso de didatica j4 estavam em exercicio, com excecdo do de
didatica geral e especial no curso de pedagogia. Estas indicagdes ja tinham sido objeto de
aprovagdo pelos membros do conselho nacional de educagio, quando da solicitagdo do
processo de autorizagio para o funcionamento dos cursos, entre 0s quais o de
matematica.

O curso de didatica apresentava, em sua grade curricular, as seguintes disciplinas:
Sociologia, Psicologia Educacional, que tinham como responsaveis dois professores para
cada disciplina, sendo um catedratico interino e outro assistente; Biologia Geral,
Administragio Escolar e Educagio Comparada e Didatica Geral e Especial, de
responsabilidade de um catedratico interino.

Os alunos, ap6s concluirem os trés anos do curso de matematica, recebiam o
titulo de Bacharel em Matematica, e aqueles que pretendessem exercer o magistério
secundario eram obrigados a fazer o curso de diditica que, como vimos acima,
diferenciava do que hoje os alunos da licenciatura sio obrigados a fazer, como Didatica
Geral. Foi possivel perceber que, em outras décadas, existia a Didatica Especial das
disciplinas especificas do ensino secundario médio, fazendo parte dos curriculos dos
cursos de formagdo de professores, retirada em modificaces curriculares posteriores.*®
De um modo geral, podemos concluir que, ha alguns anos atras, havia um cuidado todo
especial por parte dos responsaveis pelos cursos de formacio de professores para o
exercicio do magistério, em formar adequadamente o profissional da educacfio, tanto no
que se refere aos conteudos especificos, como aos pedagdgicos.

Sera que esta preocupac¢do somente tinha sentido, em razio da existéncia, apenas
incipiente, da pés-graduagiio e da pesquisa em nosso pais? Ou seria pelo fato de uma
parcela significativa, se néo a sua totalidade, dos professores formadores de professores
que atuavam nos cursos de formagio, também serem professores do ensino secundario
médio e, portanto, conhecedores das problematicas do ensino? Em relacdo a este
segundo questionamento, em algumas das entrevistas realizadas junto aos professores do

departamento de matematica, se apresenta evidente a importincia que atribuem, com o

* Tentamos averiguar as razdes para a retirada das Didsticas Especiais do curriculo, mas nio
encontramos informages a respeito.
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que compartithamos, a participagdo do professor formador de professores de matematica
nas escolas de ensino fundamental e médio. Em fungdo disso, resolvemos eleger esta
questdo como uma das categorias/eixos a ser analisada no decorrer da pesquisa, ou seja,
a importéncia da participagdo do professor formador de professor dentro do contexto de
ensino fundamental e médio, contexto este em que o futuro docente ird exercer a fungio
de educador matematico,

Ressaltamos que ja existe um movimento por parte de algumas universidades, por
meio dos professores formadores de professores, no que diz respeito & preocupagdo com
a formagdo inicial do educador matematico.*

O relatorio de 1957, do inspetor federal - que foi o terceiro e que também seria o
tltimo apos a criagio da FFCLB, uma vez que, de acordo com que estava estabelecido
pela lei 3.191, de 02/07/1957, que criou a Universidade do Para, passava a Faculdade de
Filosofia a integrar-se a referida universidade - dizia que a influéncia da faculdade sobre o
meio cultural local ja era possivel ser percebida e, sem davida, nos proximos anos,
quando seriam tituladas as primeiras turmas de bacharéis e licenciados, essa influéncia

podenia ser melhor avaliada, quer no setor cultural, quer no setor educacional.

3.2. Rumo a Consolidagio

Apbés algumas décadas de luta para a criagio da Universidade do Para, como ja
descrevemos anteriormente e no capitulo Contextualizando, comegaram, no inicio de
1957, a ser realizadas reunides, que eram convocadas pelo diretor de uma das faculdades
existentes, cuja pauta era a discussdo sobre a lei que seria sancionada pelo Presidente da
Republica, criando a Universidade do Paré. Um professor da FFCLB que participava das
reunides informou que a lei continha vérios equivocos e que, em ocasiio oportuna,

deveriam ser feitas as devidas alteragbes resultantes das sugestdes apresentadas pelas

* Foi desenvolvido na UNICAMP/CEMPEM o projeto intitulado " O QUE SABEMOS/FAZEMOS
SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA®, coordenado pelo Professor Dr Dario
Fiorentini, € contou com a participagdo do autor desse trabalho e de uma bolsista de iniciacio cientifica
do curso de matemdtica. Essa pesquisa deu origem ao artigo * UMA VISAO PANORAMICA DAS
LICENCIATURAS DE MATEMATICA NO BRASIL*
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faculdades integrantes. Tal professor defendia a necessidade de cada faculdade, além do
diretor, designar um professor para tomar parte das reunides. A convocacio, feita a partir
de uma das partes interessadas, deu ensejo a que os membros da congregacgio da FFCLB,
em reunifio realizada no dia 26/04/1957, questionassem através de um de seus membros -
o Professor Daniel Queima Coelho de Souza — o carater legal de tais convocagdes, e fez
uma série de consideragBes sobre a legalidade das reunides até entdo realizadas. Segundo
0 professor Daniel, havia a necessidade da criagio de um drgdo constituido dos diretores
das faculdades, com a finalidade de tratar dos assuntos relacionados com a organizacio
da universidade, inclusive o reexame dos assuntos ja tratados. O 6rgio deveria ser
presidido, mediante rodizio, pelos diretores das escolas. Nessa mesma reunido, o
Professor Aloisio da Costa Chaves foi indicado como representante da FFCLB. Devemos
enfatizar que o professor Daniel veio a ser reitor na década de 80, quando teve papel
destacado, pois foi na sua gestdo que se iniciou o processo da democratizagio na
universidade, quebrando a rotina da escolha do reitor que era sempre feita através do
consetho universitario, e quebrando um ciclo na escolha dos reitores, sempre medicos e
advogados, como foi 0 caso do proprio professor Daniel.

Conforme referéncia no capitulo anterior, quando da criagio da UFPa, foram a ela
incorporados os sete cursos existentes, bem como as escolas e faculdades onde estes se
desenvolviam até o momento de sua criagio. Entre as faculdades incorporadas em 1957,
estava a de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém que passou a ser denominada de
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Pard*, onde o curso de
materatica estava inserido.

Posteriormente, verificou-se que a lei que instituiu Universidade do Pari era

omissa no que dizia respeito ao corpo docente e administrativo da nova faculdade.

“ Na verdade, a Faculdade de Filosofia foi incorporada mais em razio da obrigatoriedade da lei. que
fazia a exigéncia de que, para uma universidade ser criada. dela deveria fazer parte, necessariamente,
uma Faculdade de Filosofia, uma vez que j4 sc tinha definido por outras leis que caberia 2 esta o objetivo
de formar professores para o ensino primario. Apesar disso, a faculdade teve alguma dificuldade de se
estabelecer, mesmo sendo a sua existéncia, uma exigéncia legal. De acordo com declaracdo do professor
Luis, um dos sujeitos dessa pesquisa, o qual vivenciou esse momento como aluno do curso de matematica
¢, também, como presidente do diretério académico e contando com o apoio da Unifo Académica
Paraense, realizaram uma greve geral como forma de pressio para que a faculdade fosse incorporada a
nova universidade, o que acabou tendo pleno sucesso,
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Comecavam ai as primeiras dificuldades. Veremos adiante outras dificuldades que
tiveram de ser enfrentadas pela “prima pobre”, entre as sete que foram incorporadas
inicialmente pela universidade recém criada.

Em 1957, o Centro Propagador das Ciéncias que, na época, denominava-se
Sociedade Civil de Agronomia e Veterinaria do Par4, reuniu-se em assembléia geral
extraordinaria, de acordo com o que determinava seus estatutos para, com a presenca
dos seus consocios, discutir as questdes referentes a: 1) incorporagio da  Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém a Universidade do Para, entdo recentemente criada;
2) autorizagdo para a transferéncia da faculdade de filosofia ¢ de seu patrimbnio para a
Universidade do Pard, de acordo com a lei que a criou; 3) autorizagio para o
funcionamento da Faculdade de Filosofia nas instalagdes da Sociedade, onde vinha
funcionando, at¢ que lhe fosse destinada sede propria pela universidade. Nessa
assembléia, 0s membros presentes autorizaram o presidente da Sociedade a assinar todos
os convénios e/ou acordos necessarios com o Governo Federal, para que se efetivasse a
transferéncia do patriménio, anteriormente discriminado, para a Universidade do Para,
nos termos da lei 3.191, de 1957,

O reitor da Universidade do Para, em dezembro de 1957, comunica ao diretor da
Faculdade de Filosofia de Ciéncias ¢ Letras da Universidade do Para - FF.CLUP -
que, no ano seguinte, irlam funcionar varios cursos, entre eles o de matematica e o de
didatica®. Em dezembro, em reunido da congregagao foi proposto aos conselheiros que
deliberassem sobre os curriculos e as cadeiras e que os demais dispositivos fossem os

adotados pela Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, o que foi

* O curso de didatica, que tinha dura¢do de um ano. constava das seguintes disciplinas: Didatica Geral,
Psicologia Educacional, Administracio Escolar, Fundamentos Sociologicos da Educacdo, Fundamentos
Biologicos da Educagdo, Diditica Especial da Matematica. Na Didatica Geral, havia o que se chamava de
Curso Pratico, que era composto de atividades extra-classes; visitas a educandarios e outras instituicoes
educacionais; pesquisas; organizagdo dos planos de curso; de unidade e de aula; trabalho individual e em
equipes; Semindrios; Aulas praticas no curso secundario; Mesas redondas. O professor de didatica geral
que pertencia ao Departamenio de Educagdio participou inicialmente de reunides de outros departamentos
com a finalidade de entrosar-se com os professores das didaticas especiais que cram professores
pertencentes aos departamentos especificos. Para professor de diddtica especial da matematica, foi
escolhido pelo Departamento de Matematica o Professor Renato Pinheiro Conduru, considerado como um
dos methores professores do ensino médio da época, tanto em termos de contetdos, como de metodologia
do ensino de matematica.
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aprovado. Para o curso de matemitica, as disciplinas aprovadas foram: 1° série:
Complementos de Matematica, Andlise Matematica, Geometria Analitica e Projetiva,
Fisica Geral e Experimental e Analise Vetorial; 2° série: Analise Matematica, Geometria
Descritiva, Complementos de Geometria, Mecanica Racional, Fisica Geral e Experimental
e Algebra moderna; 3° série: Andlise Superior, Geometria Superior, Fisica, Matematica,
Mecinica Celeste, Perspectiva e Sombra e Critica dos Principios Matematicos.

Em reunido realizada em maio de 1958, ficou decidido que o vestibular para o
curso de matematica, para 1959, sofreria as seguintes alteragdes: a) de quatro provas
escritas, a saber, Algebra Elementar e Superior, Geometria Métrica e Euclidiana,
Trigonometria Retilinea e Geometria Analitica. Ficava abolido, a partir do vestibular de
59, o exame oral das cadeiras acima, que fazia parte dos exames de habilitagio nos anos
anteriores para o curso de matematica, b) As questdes constariam de uma questio
sorteada, dois problemas sobre o programa escolhido sem sorteio e dez (10) questdes
objetivas sobre todo o programa. Nesse mesmo ano, o departamento de matematica
criava a tevista do departamento, como atividade extra-escolar, ficando todos os
professores convidados a colaborar com a mesma, ¥’

Em Janeiro de 1958, realiza-se o primeiro concurso de habilitagdo para o curso de
matematica pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Para, com
um total de 25 vagas Inscreveram-se seis candidatos, dos quais, quatro foram
aprovados. No edital era previsto que o curso que nfio atingisse doze (12) candidatos
aprovados, teria que realizar novo concurso, o que, realmente, aconteceu no vestibular
de 59.

Chamaram-nos a atengo os temas™ que faziam parte da prova de portugués para

os candidatos ao curso de matematica. Acreditamos que sejam validos ainda para os dias

¥ Nao conseguimos resgatar nenhum miimero da referida revista. No departampento de matemdtica 0s
documentos existentes nos arquivos datam a partir da década de 70.

* Dos (dez) 10 temas apresentados, conhecidos antecipadamente pelo aluno, era sorteado um no
momento da prova ¢ o candidato tinha que dissertar sobre ele, Os pontos para o vestibular de 1958 foram:
1°) Sugestdes para a melhoria do nivel de ensino no Brasil; 2°) A responsabilidade das elites intelectuais;
3°) Vantagens da vida universitaria; 4°) Espirito universitdrio; 5°) A Universidade no Pari; 6% O
professor ideal; 7° ) A vocagio para o magistério; 8% Imaportancia das faculdades de filosofia; 9°) A
importincia da Universidade; 10°) O papel da universidade na Amazénia,
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de hoje uma vez que poderiam constar tanto dos vestibulares péra o curso de licenciatura
plena em matematica, como para qualquer curso que tenha como objetivo o ensino
fundamental e médio. Cremos que alguns destes temas deveriam, ainda, ser mantidos, na
atualidade, para os exames de selegdo aos cursos universitirios e nos concursos para
professores de ensino superior, em especial para os professores que vio trabalhar como
formadores de professores, pois sdo temas amplos, que visam a compreensdo do contexto
educacional, social, cultural e politico em que a Universidade esta inserida.

Em fevereiro de 1958, o conselho universitirio aprova o regulamento da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Para. Em funcio dessa
aprovagio e da assinatura da escritura® como veremos abaixo, a F.F.C L. U.P solicitou
ao reitor da Universidade do Para que, em fungio de dispositivo legal, e pela necessidade
de seu ensino, a F.F.C.L.UP precisava de uma institui¢io onde seus alunos pudessem
realizar praticas de ensino e que fosse, também, campo de pesquisa para assuntos de
diversas de suas cadeiras. Para tal, sugeriu que o Ginasio Souza Franco, também mantido
pelo Centro Propagador das Ciéncias, com os cursos primario e ginasial, posteriormente
transformado em Escola Normal, poderia continuar prestando servigos a nova faculdade.

No periodo™ de 1959 a 1960, contratam-se os primeiros bacharéis em matemética
formados pela faculdade de filosofia, na categoria de auxiliar de ensino sem remuneracio

salarial, de acordo com o que determinava o art. 89 do regulamento da FF.C.LUP.

® Em 13/05/1958, através do 4° oficio de notas, foi lavrada a escritura de doagiio pura e simples, por
parte do Centro Propagador das Ciéncias, para a Universidade do Para. Com esta providéncia, atendia-se
0 que a lei 3.191, de 02/07/57, através do artigo 4°, exigia, para que a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Belém fosse federalizada, mudando sua denominagio para Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da Universidade do Para.

50 Realiza-se em 59 mais um vestibular para o curso de matematica, com uma previsdo de quarenta (40)
vagas, tendo se inscrito onze (11) candidatos, sendo trés aprovados e cinco reprovados. Percebemos que,
embora em uma das atas consultadas estivesse declarada a nio exigéncia da prova oral de matematica,
nesse ano ela acontecen. Novamente tomamos a liberdade de relacionar os pontos da prova escrita de
portugués, que se mostram igualmente inovadores. como os anteriores: 1°) Ensino ¢ Democracia; 2°)
Exigéncias da vida universitaria; 3°) Influéncia da universidade numa sociedade; 4°) O problema no
ensino superior no Brasil; 5°) A contribuicdo do aluno 2 vida da universidade; 6°) Professor do ensino
médio e professor universitario, 7°) Que espera a Amazdnia de uma universidade; 8°) O intelectnal e as
massas; 9°) O papel da elite; 10°) A vocagdio para o magisiério. O vestibular constava ainda de outras
matérias, como desenho, fisica ¢ uma lingua estrangeira, escolhidas entre francés e inglés. Ainda em 59,
foram aprovadas, para o concurso de habilitagiio em matemdtica para o ano de 60, virias alteragies na
parte referente a matemdtica, desenho ¢ fisica.
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Foram eles: Manoel Leite Carneiro para a cadeira de Mecinica Racional, Mecanica
Celeste e Andlise Vetorial, ¢ Manuel V. C. Moutinho para as cadeiras de Analise
Matematica e Andlise Superior, sendo este o primeiro professor da matematica a fazer
curso de mestrado; Ledo Samuel Benchimol para a cadeira de Geometria Analitica,
Projetiva ¢ Superior e, em maio de 60, Rui dos Santos Barbosa, também bacharel
formado pela faculdade local, era contratado. Nesse periodo, viajou pela primeira vez um
professor de matematica para fazer estagio de aperfeigoamento no IMPA, embora sem
direito a receber seu salario

Cria-se o Instituto de Matematica e Fisica, sendo seu primeiro diretor o professor
Fernando M. Vieira, o qual foi um dos professores por nés entrevistados para a coleta de
informagdes para a elaboragdo desse historico.

A documentagdo referente aos anos de 1960 a 1963 foi insuficiente para a
elaborac@o de um historico mais completo do perfodo. Nesses anos, temos o registro da
realizacdo do IV Congresso Brasileiro de Matematica ocormrido no més de julho de 1961,
tendo como colaboradores em sua organizagio os professores Roberto Peixoto e Jairo
Bezerra.

Em setembro de 1961, realizou-se o exame de sele¢do para instrutor de ensino nas
cadeiras de Geometria, Anilise Vetorial, Mecanica Racional e Mecanica Celeste;
Geometria Analitica Projetiva e Nogdes de Calculo Vetorial e Complementos de
Matematica.

Em Fevereiro de 1962, aconteceu a primeira alteracdio do curriculo de
matematica, com a justificativa de colocar o “ensino de matematica, em nossa
universidade, em plano de destaque no Para”. Houve a supressdo de trés disciplinas,
integragdo de disciplinas j4 existentes e criagdo da disciplina Desenho, a ser ministrada na
3" série. Esta disciplina foi a fusio de Geometria Descritiva e de Perspectiva e Sombra. O
instituto de matematica e fisica, preocupado em atualizar os professores do curso de
matematica, ofereceu no mesmo ano curso de Andlise Vetorial ¢ Matematica Aplicada 2

Fisica.
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Em outubro 1963*', o conselho técnico administrativo criou a disciplina
Metodologia das Ciéncias, que os alunos do 3° ano de matematica eram obrigados a
cursar.

Um detalhe que nos chamou a atenglio, por coincidéncia ou nfio, ¢ que, referente
ao periodo da ditadura militar, mais precisamente de 64 a 68, n3o encontramos
documentos em forma de portarias e atas que contivessem as discussdes e os debates que
se travavam nas reunides da faculdade. Para isso, tivemos de recorrer aos professores que
viveram esse periodo € a alguns documentos escritos apos esse periodo.

Em abril de 1964, o reitor convocou os professores de fisica ¢ matematica para
expor sua idéia de criagio de um Nucleo de Fisica ¢ Matematica,”” cujo objetivo seria
servir de embridio para os futuros Institutos de Fisica e Matematica. O Nucleo de Fisica e
Matematica passou entdo a ser responsavel pelo ensino basico de fisica e matematica de
toda a universidade, bem como pelo curso de matematica. Nesse ano, o nicleo contava
com seiscentos € noventa € nove alunos (699). No entanto, em outros documentos, o
nucleo surge como sendo criado em 68, como no parecer de nimero 448/68 do conselho
federal de educa¢do enquanto que, em atas de 61, ja aparecia a denominagio de niicleo.
Ressalta-se que o Nicleo, além de manter cursos regulares em nivel superior, mantinha
cursos de matematica em nivel médio, o que facilitava o acesso aos cursos de graduacdo.
Essa foi a forma encontrada pelos professores do Nicleo para suprir certas deficiéncias
do ensino de matematica no nivel médio, o que acarretava um nimero reduzido de
aprovagdo para o ingresso no curso de matematica. Apds a Lei de Diretrizes ¢ Bases, o
curriculo do curso de licenciatura em matematica foi adaptado para quatro anos, com as

disciplinas impostas pelo conselho federal de educagio.

*! Neste ano, a faculdade contava com trinta e nove (39) alunos no curso de matematica, sendo vinte oito
(28) homens e onze (11) mulheres. Por série, era a seguinte distribuicdo: 1° série: dezessete (17 alunos,
sendo doze(12) regulares, um especial € quatro em dependéncia; 2° série: treze (13) alunos: 3°* série:
quatro (04) regulares e um especial; 4° séric: quatro alunos. Desse total, dezessete - quatorze homens
(14) e trés mulheres - vieram a se tornar professores inicialmente do curso de matematica. Ainda nesse
ano, a faculdade ofereceu o curso de Calculo das Diferencas Finitas.

** UNIVERSIDADE DO PARA: Alicerce da Valorizagio da Amazdnia- Separata Especial de ‘Anais
Cientificos- Ano XXI- Nimero 74
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Em 65, dando mostras de sua preocupagio em preparar seus professores, a
universidade, a pedido do Nucleo de Fisica e Matematica, ofereceu cursos de
Metodologia do Ensino Superior e um Ciclo de Palestras sobre Didatica Modemna.
Moreira(1977) aponta que, de 64 a 67, o curso de matematica teve um total de cento e
setenta e dois (172) alunos.

No ano de 68, ¢ feita nova alteragio no concurso de habilitag:ﬁo para o curso de
matematica. As provas de matematica ¢ fisica foram constituidas de uma questdo teorica
sobre um tema sorteado de um programa de dez (10) pontos, dois problemas e doze (12)
questdes objetivas.

Evidenciando sua preocupagio com o ensino médio e visando colocar os
professores a par das modificagdes introduzidas no ensino de matematica, o Niicleo de
Fisica e Matematica, em coopera¢do com a Diretoria do Ensino Secundario do Ministério
da Educacio e Cultura (MEC), ofereceu, em 69, um curso de Matematica Moderna™ o
que, na época, era uma das maiores dificuldades dos professores, em fungdo do curso de
matematica ndo haver introduzido esse contendo em seus programas.

A Faculdade de Filosofia veio, por decreto-lei, em 1969, a ser extinta, nio
obstante, isso ndo afetou o curso de matematica, uma vez que esse ja vinha atuando de
forma autdnoma, com coordenagdo propria. Em fungéio do decreto lei, os diferentes
estabelecimentos existentes até entfio deixaram de existir, e foram transformados em
Centros Basicos e Profissionais. Estes, por sua vez, se organizaram em departamentos,
que passaram a constituir a base da organizagio didatico-cientifica da Universidade.

Em 1970, aconteceu o dltimo vestibular de matematica na forma de regime

seriado pois, a partir de 1971, o curso passou para o regime de crédito. Os alunos

% Foi oferecido entio um curso de cento ¢ vinte (120) horas. Os topicos trabalhados foram: 1) Conjunto,
2) Fungbes, 3) Relagdo, 4) Lei de Composicio, 5) Matrizes, 6) Geometria, e 7) Equagdes. Deve-se
ressaltar que cada aluno do curso ministrou uma aula sobre o assunto escolhido pelo professor; foi feita
uma discussio geral sobre os assuntos constantes em cada série do ensino médio. Participaram desse
curso vinte € um (21) professores de Belém, do interior do estado e do Territdrio Federal do Amapa. O
Curso foi ministrado pelo professor Manuel V. C. Moutinho que, posteriormente, veio a ministrar varios
outros cursos dessa natureza.
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prestavam vestibular para a 4rea de Ciéncias Exatas ¢ Naturais e tinham que cursar™,
obrigatoriamente, o 1° ciclo da area, com ¢ minimo de quarenta ¢ cinco (45) créditos.

Apos o término do 1° ciclo, eram feitos os calculos do coeficiente de rendimento
do 1° ciclo (CRPL), que tinha por objetivo classificar o aluno para que pudesse optar pelo
curso profissional que pretendesse seguir no 2° ¢iclo. Os que obtinham CRPL mais alto
tinham maior probabilidade de conseguir vaga no curso pretendido em primeira opgio.
De forma resumida, poderiamos dizer que este calculo era resultante dos conceitos
obtidos pelos alunos nas disciplinas cursadas no 1° ciclo.

Os alunos de matematica ingressos em 1970 e que tivessem sido reprovados em
alguma disciplina, poderiam matricular-se no novo sistema e as disciplinas, nas quais
houvessem sido aprovados, eram creditadas em disciplinas constantes na lista de oferta da
area de exatas, em quaisquer das categorias acima explicitadas.

Os alunos do curso seriado de matematica, anteriores a 70, continuaram a se
matricular nos blocos de disciplinas previamente definidos. Neste ano de 1970, o tltimo
ano do curso de matematica pelo sistema seriado, havia cento e setenta (170) alunos
matriculados.

Em 1971, em fungdo da alteragio definida por resolucdo, as matérias do curriculo
minimo passaram a ser representadas por: 1) Desenho Geométrico e Geometria
Descritiva, 2) Fundamentos de Matematica Elementar, 3) Fisica Geral, 4) Calculo
Diferencial e Integral, 5) Geometria Analitica, 6) Algebra, 7) Calculo Numérico e 8)
Matérias Pedagogicas (Didatica Especial). Observa-se que Didatica Especial nunca veio a

ser oferecida. Na mesma resolugdo sfo criados os colegiados de cursos.

Em funcdo das modificacdes definidas pela resolucio acima, os professores foram
redistribuidos, ficando o Departamento de Matematica e Estatistica lotado no Centro de

Ciéncias Exatas e Naturais, cuja instalagio ocorreu em 1971, com vinte e trés professores

* As disciplinas a serem cursadas pelos alunos eram distribuidas nas seguintes categorias: obrigatorias
comuns, representadas por Lingua Portuguesa ¢ Comunicacdo e uma Lingua Estrangeira Moderna, que
perfaziam o total de oito créditos; Obrigatorias de drea: Calculo I e I e Fisica Geral I ¢ IL que
totalizavam vinte e dois (22) créditos; obrigatorias do setor: Geometria Descritiva I ¢ Quimica Geral, que
totalizavam oito créditos; e disciplinas optativas, cujas disciplinas escolhidas deveriam perfazer um total
de oito créditos.
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(23), sendo dois titulares, um adjunto, quatorze (14) assistentes e seis auxiliares de
ensino. ‘

Ovesth:hrdel%mqmlcmmniﬁﬁﬁéﬁwmde?l.Agadeamlhrdomde
matemitica a partir de 1971 foi a seguinte, além do 1° ciclo acima desarito: Desenho Técnico I, Estatistica,
Algebra Linear I e T, Fungdes de Uma Variavel Complexa, Andlise Real 1 Galculo Nurnérico, Mecinica
Logica Matemdtica, Fundamentos de Matermética Elementar | e I, Algebra 1 e 1T, Equagdes Diferenciais
Ordindrias, Métodos Matemiticos da Fisica L, Eletricidade e Magnetismo, Geometria Diferencial, Introduggio 2
Educago, Estudos de Problemas Brasileiros I e 11 e as Disciplinas Pedagogicas. _

Em 1972, a Universidade iniciou, no nosso ponto de vista, a desvalorizacio do
curso de licenciatura em matemdtica e de outras licenciaturas. O -conselho do centro, em
fungdio do Art. 4°, Paragrafo Unico da Resolugio 108 do CONSEP, permitiu que trinta e
dois (32) alunos das diversas engenharias cursassem simultaneamente a licenciatura em

matematica.

Este fato gerou muita polémica, uma vez que, com o passar dos anos, verificou-se
que na verdade esses alunos, em sua grande maioria, “cursavam” a licenciatura em
matematica como forma de obter vantagens, tais como: acelerarem os seus cursos de
Engenharia, o que era possivel em funcio de varias disciplinas éerem comuns aos dois
cursos; para obterem licenga para lecionar; outros prestavam vestibular para a licenciatura
em matematica, como "trampolim" a uma das engenharias, pois no ano seguinte tentavam
trocar de curso ou faziam novo vestibular, objetivando o curso pretendido, mas agora
melhor preparados e ja com varias disciplinas cursadas a serem creditadas no novo curso.
Entretanto, grande parte desses alunos continuava a se matricular no curso de
matematica, naquelas disciplinas comuns aos dois cursos. Destes, poucos se interessavam
em, de fato, obter diploma dos dois cursos. No entanto, alguns tinham a intencdo, de

solicitar licenga para lecionar.*

** A exigéncia, nessa época, da secretaria de educacdo, para a concessio de licenca para lecionar no EFM
era a de que o interessado estivesse cursando uma licenciatura. Uma vez matriculados, muitos alunos
nem mais apareciam 1o curso e continuavam a lecionar e a realizar o curso de engenharia. Todos estes
fatos nos viverciamos come alunos e nio concord4vamos com eles.
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A partir de 1973, realizou-se nova alteragio no concurso vestibular. A entrada
passa a ser feita diretamente no curso e nio mais por area, como havia sido feito em 1971
e 1972. No nosso ponto de vista, o sistema de entrada por area e opgfo posterior pelo
curso desejado nfio teve sucesso em decorréncia de varios fatores. Como alunos,
vivenciamos o sistema e percebiamos problemas de ensino que acarretavam
oportunidades muito diferenciadas para os alunos. Por exemplo, existiam professores
que cumpriam 0s programas, que nio faltavam as aulas, que, enfim, tinham compromisso
com o processo educacional. Outros, ja ndo tinham o mesmo comprometimento. Para
exemplificar, eram aproximadamente vinte (20) turmas de Calculo I, dadas por
professores diferentes e, no final, era realizada uma prova Unica para todas as turmas.
Além desses problemas — ou talvez por eles - ainda existia o agravante de alguns alunos
tomarem conhecimento, a prori, de algumas provas, o que levava o sistema

classificatorio a ser, realmente, injusto.

3.3. Vivendo um novo conflito

Em 1975, o MEC tornou obrigatério o curso de licenciatura em ciéncias do 1°
grau. Mais uma vez, através de um decreto, o governo tenta mudar os rumos do ensino
no Brasil. A Universidade Federal do Para n3o reagiu contra a medida e, no mesmo ano,
adota-a e implanta o curso de Ciéncias. Inicialmente, o curso parece® ter sido lotado no
Centro de Educacio, tendo, a partir de 1976, sido transferido para o Centro de Ciéncias
Exatas e Naturais. Sem estar preparada para tal empreitada, a universidade,
diferentemente de outras instituigbes do pais, acatou ‘prontamente’ a determinacio do
MEC, com o agravante de que os Centros envolvidos com as Licenciaturas nio foram
sequer consultados.

A situagdo tornou-se “tragicdmica”: os alunos que prestavam vestibular para os
cursos de Quimica, Fisica, Biologia ou Matematica eram obrigados a fazer inicialmente o

curso de licenciatura em ciéncias do 1° Grau. Ao término do referido curso, tornavam-se

% Nao conseguimos localizar nenhum documento a este respeito. Os professores mais antigos, entretanto,
fazern referéncia a esta lotag@io no centro de educacio.
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professores de Ciéncias e Matematica> de 5° a 8 série do ensino fundamental. Mas o
problema maior era os alunos conseguirem concluir o curso em fungio de uma ‘Grade
Curricular™.

Em 1975, com a criagdo do curso de licenciatura em ciéncias, baixou-se uma
Resolugio, alterando, novamente, o 1° ciclo da area de Exatas, alterando, desta forma, a
resolugdo 03/70 na qual foram acrescidas as disciplinas Biologia geral e Algebra I, e foi
retirada Quimica Geral como obrigatoria de setor do curso de Matematica, acrescentando
esta ultima ao curso de Licenciatura em Ciéncias.

Em julho de 76, a Resolugdo numero 354 alterou™, novamente, a Resolucio
03/70, que tinha sido alterada em 75.

A situagdo descrita acima, relativa aos cursos de Licenciatura em Ciéncias e
Matematica, pudemos vive-la, como estudante e monitor do Curso de Matematica e
participante do Centro Académico, numa época bastante dificii em que a voz dos
estudantes era silenciada mediante ameacas de atos institucionais da ditadura militar.

Em jultho de 76, concluo meu curso de licenciatura e, em Agosto de 76, fui
contratado como Professor Colaborador do Departamento de Matematica. A partir
daqui, participo diretamente de muitos momentos da historia da Licenciatura em Ciéncias

e em Matematica da UFPa. .

*” Ou de Ciéncias ¢ Biologia, Ciéncias ¢ Quimica ou Ciéncias e Fisica,

*® Na verdade nio era uma grade e sim um amontoado de disciplinas montadas de maneira muito
irresponsavel. Vejamos alguns exemplos: no ‘Curriculo’ havia disciplinas como Calculo L Il e II... e os
alunos, que prestavam vestibular para cursar a Licenciatura em Ciéncias Biologicas, ndo tinham as
mesmas condicies que os alunos dos Cursos de Exatas e Tecnologicas, tendo ainda o agravante de que
n#o existiam turmas especificas por curso, pois vigorava o sistemna de créditos. Por outro lado, os alunos
do Curso que ingressavam para Fisica, Quimica ¢ Matematica encontravam dificuldades nas disciplinas
do Centro de Ciéncias Biologicas como, Botinica, Zoologia... Estes fatos levavam a altos indices de
reprovacio e desisténcia, fazendo com que os alunos se sentissem revoltados e desmotivados com a
situagio. lLamentavelmente, nenhuma providéncia concreta foi tomada pelos coordenadores dos cursos
envolvidos, apesar das constantes reclamagdes por parte dos mesmos.

% As alteragdes foram os acréscimos de Biologia Geral, Botanica I, Zoologia 1 e Elementos de Geologia,
e volta, novamente, a ser obrigatéria a Quimica Geral para o curso de matemdtica ¢ para o curso de
ciéncias. Todas estas alteragbes, feitas de forma inconsequente, provocaram um verdadeiro caos nos
cursos de licenciatura em matemdtica, fisica, quimica ¢ biologia. Seus coordenadores ficaram por algum
tempo totalmente desorientados, uma vez que tais mudancas eram realizadas sem 2 participagio dos
mesmos. Todas as medidas foram impostas. E ficil imaginar a situacio dos alunos frente a toda essa
“organizagio”.
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Em 1979, os professores Sidney Emanuel dos Santos e Terezinha Valim O.
Gongalves € eu fomos designados, por portaria dos seus respectivos diretores, a fazer
um estudo e apresentar uma nova proposta curricular para ¢ curso de ciéncias, como uma
tentativa de solucionar o problema.

Convidamos todos os departamentos envolvidos com a licenciatura, com o
objetivo de envolvé-los e sensibiliza-los em relacdo aos problemas que vinham
acontecendo com os alunos dos cursos. Mostramos, ou pelo menos tentamos mostrar,
qual era o verdadeiro objetivo do curso. Feito esse trabalho, partimos para rever a sua
grade curricular. Nesse momento, encontramos o primeiro e grande problema: todos os
Departamentos Didaticos Cientificos achavam que tinham de manter a mesma carga
horaria anterior. Sendo assim, em vez de discutirmos quais deveriam ser os conteudos
necessarios para atender aos objetivos do curso, partimos para a sensibilizagdo dos
representantes dos departamentos. Apos varias discussdes, compreenderam que a
questdo de carga horaria por departamento deveria ser secundaria, até¢ porque as
disciplinas de cada licenciatura estavam garantidas, pois, ao término da licenciatura em
ciéncias os alunos teriam necessariamente de cursar as plenas. Vencida esta primeira
etapa, partimos para a montagem coletiva da nova grade curricular.

Resolvemos, entdo, 'criar disciplinas' cujos conteidos viessem a possibilitar ao
licenciado de ciéncias condigdes razoaveis para que, ao assumir uma sala de aula de
matematica e/ou de ciéncias, ndo viesse a encontrar dificuldades de trabalhar os
conteidos/metodologia com seus alunos. Com isso, conseguimos resolver o problema,
pois as disciplinas especificas de cada licenciatura ficaram como optativas ¢ caberia a
cada coordenador orientar os alunos de acordo com as licenciaturas plenas escolhidas.

Solicitamos aos professores responsaveis pela elaboragio das samulas das disciplinas™

% Algumas dessas disciplinas foram: Elementos de Matematica, Elementos de Fisica, Flementos de
Quimica, Elementos de Geologia, Fundamentos de Biologia, Fundamentos de Quimica Orginica,
Fondamentos de Quimica Inorginica, Geometria e Vetores. Fisica Geral, Ecologia Basica, Zoologia
Geral, Bot4nica Geral, Didética Geral, Introdugdo ao Método Cientifico, entre outras. De um modo geral,
podemos afirmar que tivemos um sucesso razodvel. Razodvel, porque existiram professores que, apesar
das modificacdes da grade curricular, trabathavam de forma tal que ndo atendiam 305 objetivos previstos
para a disciplina.
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que tomassem o cuidado de ndo perder de vista o objetivo principal do curso, que era de
formar professores de ciéncias e matematica para a 5° a 8° série do ensino fundamental.

Em fungdo da obrigatoriedade do curso de ciéncias, ou seja, do fato dos alunos do
curso de matematica serem compulsoriamente obrigados a cursa-lo, altera-se a grade
curricular da licenciatura em matematica, alteracio esta que, inclusive, desrespeitou as
normas legais em funcfio da retirada de Geometria Descritiva ¢ Desenho Técnico do
curriculo.

Além dessas, foram retiradas, entre outras, as seguintes disciplinas: Estatistica,
Mecénica, Equa¢es Diferenciais, Métodos Matematicos da Fisica I, Eletricidade e
Magnetiémo. Foram acrescentadas as seguintes: Probabilidade e Estatistica e Topicos de
Matematica Aplicada. Acreditamos que a retirada dessas disciplinas ocorreu para que o
curso ndo ficasse por demais longo. Para se ter idéia dos problemas, permanecendo todas
as disciplinas do curriculo anterior, o aluno que nio tivesse nenhuma reprovagio, nenhum
trancamento no curso, e considerando que fossem oferecidas em todos os semestre as
disciplinas de que o aluno precisasse (0 que nunca acontece) levaria, no minimo, seis (06)
anos para concluir a licenciatura em matematica.

Entre os anos de 1979 até 1983 existiu uma turma especifica de Didatica Geral®
para os alunos do curso de ciéncias, cujo contetido era voltado para o ensino de ciéncias,
matematica, fisica, quimica e biologia. Em 80/81, como professor Orientador do Curso
de Ciéncias e, como forma de incentivar profissionalmente e levantar sua auto-estima,
incentivei-os a criarem um espago na instituicio, onde pudessem promover reunides,
encontros € outros eventos e acompanhar o andamento do curso. Os alunos criaram,
entdo, o Grupo Cultural de Ciéncias e Matematica (G.C.C.M.). Este grupo colaborou de
forma decisiva para levantar o astral dos alunos frente ao curso, promovendo diversas

atividades, como palestras e cursos.

! Durante os nove semestres, esteve 4 frente da turma a Professora Terezinha Valim O. Gongalves. As
duas primeiras turmas fizeram parte do seu projeto de tese de mestrado. A professora, ao final de 83,
havia aberto muitas frentes de trabalho, coordenando, inclusive projetos externos, onde também
participavam alurios universitarios, e nio teve condi¢ies de continuar trabalhando na disciplina.
Entretanto, sugeriu a0 depariamento a criagdo de disciplinas de “Metodologias para o ensino de...”, o que
veio, bem mais tarde, a ocorrer.
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Em 1981, 1982 e 1983 com a participa¢io efetiva do grupo, ocorreu o I 11 e III
Seminario de Ensino de Ciéncias e Matematica no estado do Para, quando foi possivel
ter, em Belém, professores que na época estavam a frente do movimento de melhoria do
Ensino de Ciéncias ¢ Matematica no Brasil, como Ubiratam D'Ambrosio e Pierre Lucy,
entre outros.

Entre 1981 e 1985, assumi a coordenagdio do Curso de Licenciatura em Ciéncias e
implantamos a 'nova grade Cumicular. A manutengiio deste curso tornou-se
insustentdvel, quando da realizagdo de concurso publico para professor de ciéncias
realizado pela secretaria municipal de educagio de Belém, onde nio foi permitida a
inscricio de professores formados no curso de licenciatura em ciéncias. Como
coordenador, estive com o Secretério de Educacio, o qual ndo revogou a sua deciséo,
argumentando ndo ter nenhuma discriminagio ao mesmo, mas apenas estava exigindo que
os candidatos tivessem a licenciatura plena.

Em 1985, ja como diretor do Centro de Ciéncias Exatas e Naturais, propus a
exting@o do curso de ciéncias ¢ possibilitei que todos os alunos remanescentes tivessem o
direito de optar por uma das quatro licenciaturas (fisica, quimica, biologia e matematica)
que faziam parte do curso; a maioria optou pela licenciatura em matematica.

Podemos afirmar, com certeza, no entanto, que a minha participaciio, € 0 meu
envolvimento como professor orientador, como coordenador, como professor do curso e,
acima de tudo, como alguém que estava junto com os alunos e neles acreditava,
contribuiram decisivamente para o meu desenvolvimento como profissional da educacio,
dando-me a certeza da importéncia do educador acreditar no aluno e valoriza-lo e, acima
de tudo, acreditar naquilo que, como professor, considera ser o melhor. Portanto,
trabalhar no sentido de fazer com que os alunos de uma licenciatura nio valorizada na
propria universidade, e até mesmo por alguns alunos do proprio curso, percebessem que
eram pegas fundamentais no processo de aprendizagem era um dos meus propositos..
Quem sabe a experiéncia vivida por esses alunos nio poderia se tornar um fator positivo
quando estivessem atuando como professores, independente do nivel de ensino em que

viessem a atuar?
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Este trabatho voltado a valorizagdo dos alunos, estimulando-os a conviverem com
a coordenacdo, a participarem dos problemas e das soluges dos mesmos proporcionou-
me um nivel de satisfagio e de aprendizagem realmente significativo. Varios desses
alunos vieram a se destacar no ensino de ciéncias e matematica no estado do Para no
nivel fundamental e médio, fazendo um trabalho diferenciado dos outros colegas.

Alguns alunos seguiram a carreira universitaria, fazendo pos—graduacio em areas
especificas ou na area de ensino, mas sempre se diferenciando na sua forma de trabalhar
como professores. Este trabalho por mim realizado me faz lembrar trechos de uma
palestra proferida por PAULO FREIRE # "¢ possivel mudar, mesmo que seja muito
dificil... Transformar é possivel mesmo que seja muito dificil. A dificuldade existe mas a
possibilidade de mudar esta ai, ou estd conosco". Entretanto, sentia-me uma gota no
oceano. O despertar dos coordenadores dos demais cursos de licenciatura em relagdo &
formagdo do educador parece que so viria a ocorrer como reacdo a um episodio que,
sucintamente, passo a relatar.

Em junho de 1983, eu, como coordenador do curso de licenciatura em ciéncias, e
os demais (doze) coordenadores dos Cursos de Licenciatura da UFPa fomos informados,
pela primeira vez, da existéncia da discussdo nacional sobre o “Projeto do MEC/SESU:
reformulagdo dos cursos de preparagio de recursos humanos para a educacio”. Nesta
ocasifio foram entregues a cada coordenador de curso um documento do MEC/SESU e
outro do centro de educagiio da UFPa, 6rgio responsavel pelas disciplinas de formacgo
pedagogica. Este ultimo documento continha a proposta de reformulacdo de todos os
cursos de licenciatura ¢ de pedagogia concomitantemente. O documento j& havia,
inclusive, sido debatido em Manaus em um encontro regional. Tudo havia ocorrido com
o total desconhecimento das licenciaturas da UFPa, o que levou os seus coordenadores a
nao aceitarem a camisa de forga imposta pela “comissdo estadual”, através de sua
proposta. Os coordenadores ficaram surpresos ao verificar que a comissio era composta
de dez membros e que nenhum deles pertencia as licenciaturas. Em outubro, os treze

cursos de licenciatura da UFPa e outras instituigdes do estado participaram de um

© PAULO FREIRE -V] Simpésio de Educacio da Universidade Mackenzie, realizada em 10/04/97- SP
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semindrio, cujo objetivo era discutir a formagdo de recursos humanos para a educagio.
Formou-se, no seminario, um grupo com os coordenadores das treze licenciaturas, do
qual se retirou uma posi¢do a respeito do tema em debate e um outro grupo formado
pelo centro de educagio e demais instituigdes do estado ligadas & pedagogia. Os
coordenadores de hcenciaturas questionaram a formagdo destes dois grupos, pois com
esta separac¢do impedia-se que se tivesse um confronto de idéias a respeito do tema do
serninario. Na plenaria ndo se discutiram e n3o se debateram as idéias levantadas pelos
dois grupos. Foi feita t30 somente a leitura dos relatorios dos mesmos.

Em funcdo do impasse, a plenaria decidiu pela realizagio de mais um seminario
para verificar a possibilidade de elaboragio de um documento unico do estado. Um
terceiro seminério foi realizado, onde foi apresentada a “Proposta do Para”, que excluia a
posicdo dos treze (13) cursos de licenciaturas, perdendo-se, mais uma vez, a
oportunidade de uma discussdo global da formagio de recursos humanos para a
educacio.

Passados quinze anos, percebemos que o impasse sobre a formacio do educador
continua, ndio $6 no estado do Para, mas em todo o pais e, com isso, 0 maior prejudicado
¢ a propria sociedade. O Curso de Licenciatura na UFPa continua sendo um dos mais
desvalorizados. Essa desvalorizagio vem de longa data e fazia parte dos documentos
legais da UFPa.

No estatuto original da universidade, datado de 1957, o artigo 38 niio permitia a
realizagdo de dois cursos simultineos, conforme consta: "Nio sera permitida a matricula
simultinea de estudantes em mais de um curso": Em 1963, com a reforma do estatuto, a
proibigdo continuava, mas de alguma forma ja possibilitava ao aluno cursar outras
disciplinas:

E facultado ao aluno inscrever-se em disciplinas lecionadas em cursos diversos, se
houver compatibilidade de hordrios e matéria, ¢ ndo se verificar inconveniente
diddtico, sendo-lhe, entretanto, vedada a matricula simultines em mais de um
curso de graduago ou pos-graduacio.

Uma nova alteragdo do regulamento foi efetivada, e essa me incomodava como
licenciado, pois aparecia, de forma clara, a desvalorizagio dos cursos de licenciatura. Tal

desvalorizagdo, percebida na pratica do dia-a-dia da universidade, de alguma forma tinha
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o amparo legal, uma vez que o artigo 45 do regulamento geral da universidade tinha a
seguinte redagdo: "E vedada a realizagio simultinea de dois cursos na Universidade,
exceto quando se tratar de um curso de graduagdio e outro de licenciatura, pertencente ao
mesmo campo de conhecimento” (grifo meu)

Em 1983, iniciei a Iuta pela mudanga® do artigo acima, que do meu ponto de
vista era discriminatorio e prejudicial aos cursos de licenciatura. O artigo era a prova
evidente da desvalorizaciio dos cursos de licenciatura, inclusive, nio os considerando
cursos de graduacdo. Foi uma luta que perdurou pelo menos quatro anos. Muitas vezes
os proprios docentes ndo conseguiam compreender o objetivo da minha proposta de
mudanga. O processo, durante o seu trimite burocratico ao longo dos anos, “dormia” em
gavetas de conselheiros, esperando por seus pareceres. Na verdade, somente quando
assumi a dire¢@o do centro de Ciéncias Exatas e Naturais, consegui fazer com que o
processo saisse do “coma profundo” em que se encontrava.

Em junho de 1986, o conselho universitario aprovou por unaninidade, a
substituigdo da reda¢io do artigo acima citado, ficando assim a nova redagio: E vedada a
realizacdo simulténea de dois cursos de graduagio na Universidade. Foi o processo
encaminhado 20 conselho federal de educagio, tendo sido aprovado pela cidmara do
ensino superior em outubro de 1987. Foi mais uma etapa vencida na minha vida em prol

do professor e da educagio.

3. 4. Um Nove Recomecar.

A volta da ‘normalidade’ do curso de licenciatura em matemética da-se com a
exting@o do curso de licenciatura em ciéncias em 1987. Até entiio o curso de licenciatura

em matematica era regido pela resolucio 357/76.

% Em minha exposigio de motivos ao conselho universitdrio, pedindo a mudanga do artigo em questio,
argumentei, usando 0s seguintes topicos: a necessidade de valorizagdo dos cursos de licenciatura; parte
significativa dos alunos usavam a licenciatura para acelerar outro curso e/ou conseguir licenca provisoria
para ensinar no sistema escolar; necessidade de correcdo da incoeréncia sobre a distingio entre curso de
graduacdo e de licenciatura, pois a forma descrita ndo considerava os cursos de licenciatura como de
graduacdo; awal realidade (aumento/melhoria) quanto a oferta e & qualificacio de profissionais
licenciados no mercado de trabalho.
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No periodo de 87 a 95 ocorreram varias alteragdes no curriculo ou, em alguns
casos, a substitui¢do de disciplinas por outras ou até mesmo mudanca de nome. Uma das
alteragbes colocava um elenco de disciplinas, cujo objetivo era o de se trabalhar
contendos matematicos do ensino fundamental e médio, o que acabou por ndo vingar em
fun¢do da reagdio contraria de alguns docentes do departamento que faziam parte do

colegiado do curso.

Em 1987, o colegiado "elabora", sem nenhuma discussdio, yma nova grade®
curricular, ou melhor dizendo, retira da anterior todas as disciplinas constantes na grade
do curso de licenciatura em ciéncias as quais os alunos de licenciatura em matematica
eram compulsoriamente obrigados a cursar. A grade anterior inclusive nfio respeitava a
lei, a qual impdem a obrigatoriedade da matéria Desenho, o que acabou criando
dificuldade aos alunos no momento de seu registro na Delegacia do MEC. Desenho
voltou a fazer parte da nova grade curricular. Entrou em vigor no ano de 1988 a nova
resolugfio, revogando a resolugdo 357/76.

Em 1992, o colegiado coloca em discusso uma nova alteragio da grade
curricular em virtude de uma nova politica académica a ser adotada na instituiciio como
um todo, que era a implantacdo de turnos e de blocos de disciplinas semestrais.

Como existissem também reivindicagbes a respeito da grade aprovada e imposta
em 1987 (uma vez que ndo houveram discussdes entre os segmentos da universidade) o
colegiado convida o departamento de matematica, o centro académico de matemética a

secretaria de educaciio e a pro-reitoria de ensino e graduagdo para debater a elaboragio

Correspondéncia das matérias do curriculo minimo com as disciplinas do curriculo pleno. As
matérias 1). Calculo Diferencial e Integral com 420 horas e 28 créditos: cujas disciplinas eram: Calculo
L I, HI, IV, Geometria Diferencial I ¢ Analise Real I; 2) Desenho Geométrico e Geometria Descritiva
com 195 horas e 11 créditos: cujas disciplinas eram: Desenho Técnico I, Geometria Descritiva I ¢
Geometria Construtiva; 3) Geometria Analitica com 129 horas e 08 creditos cujas disciplinas eram:
Algebra Linear I e II: 4) Fundamentos de Matemuitica Elementar com 150 bhoras e 10 créditos: cujas
disciplinas eram: Fundamentos de Matemitica Elementar 1 e II; 5) Calculo Numérico 60 horas e 04
créditos: Calculo Numérico; 6) Algebra com 75 horas e 05 créditos: Algebra I 7) Fisica Geral com 150
horas e 08 créditos: Fisica | e 11 . Matérias Pedagdgicas: 8). Psicologia da Educaciio com 75 horas e 03
créditos: Psicologia da Educaciio (adolescéncia e aprendizagem); 9)._Didatica com 120 créditos e 08
créditos Didatica Geral: 10) Estrutura ¢ Funcionamento de 2° grau com 1335 homas e 05 créditos;
Estrutura e Funcionamento do Ensino de I e If Grau IT ; 11) Pritica de Ensino com 135 horas e 05
créditos: Pratico de Ensino I e IL
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de uma nova grade curricular. A grade ndo tinha sido avaliada anteriormente, porque
eram poucos os alunos que tinham concluido o curso baseado nessa grade, o que nos

mostra que o 'achismo' prevaleceu.

Embora insuficientes para uma ampla discussio e reflexio a respeito dos
problemas sobre a formagio do futuro docente para o ensino fundamental e médio,
durante trés dias 6rgdos acima citados reuniram-se e determinaram como assunto de
pauta, entre outras questdes, qual deveria ser o perfil do professor de matematica que
pretendiam formar para o EFM. A partir dai, detectar-se-iam as alteracdes necessarias a

serem efetivadas no curriculo que estava em vigor.

O diagnostico do evento demonstrou, segundo a ata a que tivemos acesso, a
necessidade de melhor ordenagiio na oferta de disciplinas do curriculo e também de
sequenciamento 16gico na criagio dos blocos e na sistematizagio das disciplinas do novo
curriculo. Para atender a essas questdes foram alteradas a carga horaria de varias
disciplinas e criadas outras, tendo em vista 0 novo matemético que o curso pretendia
formar: um profissional que tivesse condi¢des de atuar de forma competente em seu
contexto social. Percebe-se que, propositalmente ou nfio, o termo usado ndo foi o

licenciado em matematica.

O setor competente da pro-reitoria de ensino emitiu parecer sobre a proposta do

colegiado. Entre os considerandos emitidos destacam-se os seguintes:

a) A proposta se apresenta renovéda pela absorgio da complementagio pedagogica,
aprovada em 1991 pelo CONSEP;

b) as disciplinas, no decorrer do curso, estio muito bem distribuidas, tanto no que se
refere & formagdo pedagdgica, que se inicia a partir do 4° semestre, quanto as disciplinas
especificas do curso, onde se evidencia que cada bloco esta equilibrado com referéncia ao
nivel de dificuldade dos conteidos a serem estudados, demonstrando, assim, que o

aspecto pedagogico foi considerado na elaboragio do documento.

Na nova proposta, as alteragdes, em relacio & resolucio anterior, foram as

seguintes:
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a) Calculo Diferencial e Integral, anteriormente desdobrada em disciplinas de
Céleulo I, II, I, IV, Geometria Diferencial 1 e Analise Real I, com 420 horas e 28

créditos, passou a ser as seguintes disciplinas, Calculo Diferencial e Integral A, B, C. D e

Introdugdo a Analise Real, com 450 horas e 30 créditos;

b) Desenho Geométrico e Geometria Descritiva, que no curriculo anterior eram as

disciplinas Desenho Técnico I, Geometria Descritiva | € Geometria Construtiva, com 195
horas e 11 créditos, passou a ter apenas a disciplina Desenho Geométrico com 90 horas e
06 créditos. A disciplina Geometria Construtiva, passou a figurar no elenco de atividades

complementares® criada na nova resolugdo;

c) Geometria Analitica, que no curriculo anterior correspondia as disciplinas
Algebra Linear I ¢ II, com 120 horas e 08 créditos, passou a ser Geometria Analitica e

Introduc#o a Algebra Linear com a mesma carga horéria e o mesmos niimero de créditos;

d) Calculo Numérico, que anteriormente correspondia a disciplina Calculo
Numérico, com 60 horas e 94 créditos, passou a se chamar Matematica Numérica I com
90 horas e 06 créditos;

e) Algebra, que anteriormente correspondia & disciplina Algebra I com 75 horas e
05 creditos, foi mantida com 60 horas e 04 créditos e foi acrescida da disciplina

Estruturas Algébricas com 60 horas e 04 créditos, e

f) Fisica Geral, anteriormente tinha como correspondéncia as Fisica I e I, com
150 horas e 08 creditos, passou a ser Fisica Fundamental 1 e IT com 120 horas ¢ 08

creditos.

Ja em relag3o as Matérias Pedagogicas, as alteragBes foram as seguintes:

* As atividades complementares s3o compostas das seguintes disciplinas: Pratica de Ensino de desenho;
Filosofia da Educagdo I, Sociologia da Educacio I, Semindrio em Educagiio; Topicos da Filosofia da
Matematica; Tdpicos da Histéria da Matemdtica; Teoria de Conjuntos; Andlise Real; Geometria
Diferencial, Algebra Abstrata I; Topicos em Otimizagio: Tépicos de Andlise Numérica, Fisica Geral:
introduciio a4 Ciéncia dos Computadores; Matemdtica Numérica H; Tépicos em Instrumentagio do
Ensino da Matematica;, Geometria Construtiva, Fungdes de Uma Variavel Complexa e Metodologia do
Ensino de Desenho. Todas as disciplinas topicos possuem ementa variavel. Todos os alunos,
obrigatoriamente, tem de cursar pelo menos quatro disciplinas constantes nas atividades complementares,

perfazendo um total de dezesseis (16) créditos.
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a) Foram introduzidas as disciplina Introdugiio 4 Educagio com 90 horas e 06

créditos e Metodologia do Ensino da Matemética com 60 horas e 04 créditos;

b) Substituigio da Pratica de Ensino I e II, que tinham um total de 135 horas ¢ 05

créditos, por Pratica de Ensino, com 120 horas e 04 créditos;

¢) Redugdo da carga horaria de Didatica Geral, de 120 horas e 08 créditos, para

60 horas e 04 créditos;

d) A Psicologia da Educagiio (adolescéncia e aprendizagem) foi alterada para

Psicologia da Educagio, passando de 75 para 90 horas e de 05 para 06 créditos; e

e} Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau Il e do 2° Grau I, foi
alterada para Estrutura Funcionamento Ensino do 1° e 2° Graus, passando de 135 horas e

05 créditos, para 60 horas e 04 créditos

Pela resolugio, além das disciplinas do curriculo minimo relacionadas acima, as
quais todos os alunos eram obrigados a cursar, existem outras disciplinas classificadas
como da institui¢do que também sio obrigatorias: Logica Matematica, Estatistica, Teoria
dos Numeros, Portugués Instrumental, Introducio a Programacgo Linear, Evolugio da

Matematica e Matematica Financeira.

A nova resolugdo também permitiu que os alunos optassem pela habilitacio em
licenciatura em desenho, 0s que o assim tivessem feito deveria cursar as disciplinas
Geometria Construtiva, Metodologia do Ensino de Desenho e Pratica de Ensino de
Desenho, além das disciplinas especificas da licenciatura em matematica. Lembramos
ainda que os alunos que tinham ingressado na universidade até 1992 continuariam a ser

regidos pela resolugio anterior.

Néo fizemos uma analise dos conteudos das ementas das novas disciplinas e,
portanto, ndo emitiremos nenhum julgamento sobre as mesmas; sob nossa optica ndo
seria essa a questdo central para a melhoria da formacio inicial do licenciado em

matematica.
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No entanto, a inclusiio de disciplinas como Desenho e Matematica Financerra ja
era uma reivindicagio antiga ndo somente dos alunos da licenciatura como da propria
Secretaria de Educagfo. Contudo, se o objetivo sera alcangado ou nfo com a criaglio
dessas disciplinas, dependera do docente responsavel pelas mesma. Nio tenho uma
avaliag8o sobre os resultados advindos dessas mudangas, uma vez que estou afastado da

universidade.

Sabemos, no entanto, que as mudangas curriculares por si 6, nio modificam a
esséncia de um curso. E bastante generalizada, hoje, a concepgiio de que é o corpo
docente que imprime esta ou aquela caracteristica, ou ainda esta ou aquela dindmica a um

CUrso.

Em situacdes adversas a mudangas, sabe-se de casos em que o professor faz sua
propria programacio disciplinar, independente da ementa oficial da disciplina. Noutras,
entretanto, por mais inovadora que seja a previsdo, se o professor nfio estiver imbuido
dos principios e sentimentos da proposta de mudanga, nada mudara. Esta tem sido,
infelizmente, a tdnica do que vem acontecendo, ao menos na UFPa, conforme os proprios

formadores pesquisados nas entrevista.

Considerando a importancia do papel do professor nas reformas curriculares do
curso de Licenciatura em Matematica da UFPa, parece-nos relevante apresentar, a
sittagdo do corpo docente e discente do departamento de matematica, no periodo de
1988 a 1997, a fim de informarmos ao leitor como vem se constituindo o departamento e

a quem atende.
a) Corpo Docente

O quadro 7 a seguir mostra-nos o perfil do departamento de matematica, de 1988

a 1997, em relacdo a titulacdo académica, categoria funcional e regime de trabalho.
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Quadro 4: Perfil do Departamento de Matematica da UFPa, de 1988 a 1997:
Categoria Funcional, Regime de Trabalho e Titulacio Académica,

Fonte: SIUb/93

Pelos dados do quadro acima, podemos verificar o reflexo altamente negativo da
politica tragada pelo governo federal para com as universidades federais, na gestio de
Fernando Collor de Mello e intensificada no governo neoliberal de Fernando Henrique
Cardoso.

O quadro mostra que, em 1988, o niimero de professores na categoria substituto
e auxiliar de ensino no departamento de matematica era zero e um respectivamente. Ja
em 1997, passou para vinte (20) e quatorze (14), respectivamente. Verifica-se que esse
aumento negativo acontece no periodo de 1993 a 1997.

Em termos de qualifica¢io tinhamos, atuando somente com a gradua¢io em 1988,
oito docentes, enquanto em 1997, este miimero eleva-se para vinte e dois (22) docentes, o
que representa um aumento aproximado de 300%. Com alguma especializacio em 1988,
tinhamos quinze (15) docentes; em 1997 passou para onze (11), havendo uma diminuigio
de mais de 30% de docentes com alguma qualificagio. Houve um aumento de docentes
com mestrado, passando de oito em 1988, para dezoito (18), em 1997. Destes, nove
estdo afastados para fazer o doutorado. No que se refere a0 nivel do doutorado, passou

de quatro docentes, em 1988, para dez (10), em 1997, sendo que trés sdo professores
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visitantes ¢ os demais, na sua maioria, atuam no curso de mestrado com pouca
participagdo na formacdo inicial do licenciado em matematica.

O aumento do mimero de professores, no ano de 1997, ocorreu, provavelmente,
em fungdo da lotagio no departamento de matematica de professores que eram lotados
em alguns dos campi universitarios da UFPa. Neste ano, encontravam-se fazendo pos-
graduagdo quatorze (14) docentes, sendo cinco (05), em mestrado e nove (09),
doutorado.

Para concluirmos a questdo do corpo docente, gostariamos de destacar que o
nimero de docentes ¢ insuficiente para atender os mais diversos cursos que se utilizam de
disciplinas do departamento, bem como para atender os onze (11) campi da universidade
que oferecem o curso de licenciatura em matematica, ¢ o curso de mestrado em
matematica. Na verdade, dos sessenta e um (61) docentes que aparecem no quadro 7, o
total de professores fica reduzido a quarenta e sete (47), uma vez que quatorze (14) estdo

em pos-graduagdo, sem contar com os docentes exercendo cargos administrativos.

b) Corpo Discente:

De 1973, ano em que a universidade passou a fazer o vestibular por curso, até
1997, ingressaram na licenciatura em matematica um mil trezentos e setenta e seis {1.376)
alunos. Desse total, quinhentos e trés (503) alunos concluiram o curso.

No total acima ndo estdo incluidos os alunos do “Projeto de Interiorizagio”, o
que passo a informar no quadro 8, abaixo. O primeiro concurso vestibular desse projeto
foi realizado em 1986. Nos anos de 1987/88/89/91 ndo se realizou concurso vestibular
para Matematica. Pode-se verificar no quadro abaixo que do total de duas mil trezentas e
quarenta (2.340) vagas oferecidas, nos onze (11) campi, foram preenchidas um mil
duzentos e trinta e trés (1.233) vagas. Até 1997 tinham concluido o curso duzentos e
sessenta e cinco alunos (265) pertencentes ao projeto, faltando concluir novecentos e
sessenta € oito (968) alunos. Acrescentam-se a esse total mais cinquenta e oito (58)
alunos provenientes de entrada pela taxa de evasio, perfazendo um total a concluir de um

mil e vinte e seis (1.026) alunos.
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Quadro 5: Vagas Ofertadas e Preenchidas no Projeto de Interiorizaciio, na Licenciatura em
Matemitica, no Periodo de 1986 a 1997.

Fonte: Perca

Neste capitulo, como podemos perceber, procurou-se construir alguns fatos da
historia da licenciatura em matematica da UFPa, resgatando suas origens, desde as
preocupagdes primeiras do professor. Moreira Janior com a formagdo de professores

No proximo capitulo, descreveremos a metodologia utilizada e fazemos uma
sintese das trajetOrias estudantil e profissional de cada um dos entrevistados, sujeitos

desta pesquisa.
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CAPITULO IV

APRESENTANDO OS PROTAGONISTAS DESTE ESTUDO

Nesse capitulo, primeiramente, descrevemos o processo de selecio dos
protagonistas deste estudo, o processo de coleta dos depoimentos e o processo de
construgdo dos eixos e categorias de andlise. Em segundo lugar, fazemos rapida

descrigio da trajetoria de vida e profissional dos oito depoentes.

4.1. Sobre o Processo de Coleta de Dados e de Selegiio dos Professores para Estado.

4.1.1. O Roteiro Piloto de Entrevista

Foram varios os caminhos percorridos para elaboragio e reelaboragio do roteiro
de entrevistas. A primeira tentativa aconteceu no final de 1995 e sua elaboragio, com
dezesseis questdes, teve por base nosso projeto de pesquisa apresentado no processo
seletivo de ingresso ao curso de doutorado em educagio/96, e foi iluminada por textos
trabalhados na disciplina “Problemas e Tendéncias em FEducagio Matematica”. O
primeiro roteiro configurou-se como “modelo piloto” das primeiras entrevistas.

Na verdade, nosso foco principal de investigagdo, naquele momento, era a
trajetoria dos Formadores de Professores ao longo dos anos de atuacio na formacio
de professores de matemitica para o ensino fundamental e médio e, em particular,
como eles estavam refletindo sobre sua formacio ¢ como eles vinham percebendo
seu desenvolvimento profissional ac longe desse periodo.

Determinamos que o roteiro de entrevista seria aplicado & professores do
Departamento de Matematica da UFPa que apresentassem alguma das seguintes
caracteristicas:

a) participagdo em atividades que n3o fossem apenas de carater burocratico-

administrativo, mas sobretudo que envolvessem aspectos académicos e pedagogicos.
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Exemplos disso seriam: coordenagdo de curso, atuagio na Cimara de Ensino, direcdo do
Centro de Ciéncias Exatas e Naturais (CCEN);

b) participagdo, como formador de professores, em projetos de formagio inicial
¢/ou continuada do professor de matematica do EFM. Estes projetos poderiam ser do
tipo do antigo CADES, Projeto de Interiorizagio das Licenciaturas, cursos de
“Especializa¢do em Ensino de Ciéncias e Matematica”.

No final de 1995 viajamos até Belém para realizar as entrevistas. Entrevistamos
cinco professores os quais foram selecionados entre os que se encontravam naquele
momento em Belém® e atendiam as condi¢Oes acima descritas.

Estas entrevistas, apds transcritas, foram devolvidas aos professores
entrevistados, para que as lessem conferindo o que haviam dito e, caso, discordassem ou
sentissem necessidade de complementagdo, poderiam sugerir alteragGes/corregBes. As
entrevistas, no entanto, foram devolvidas sem nenhuma alteracdo significativa.

Com a nossa participagio no Grupo de Pesquisa Pratica Pedagogica em
Matematica (PRAPEM) e em disciplinas do curso de doutorado, no transcorrer do
periodo letivo de 1996, tivemos acesso a outras leituras relacionadas ao nosso objeto de
pesquisa. Estas provocaram reflexdes, trouxeram novos olhares e aportes acerca de nossa
questdo de investigagdo e levaram-nos a rever algumas posigbes, consolidar outras e
perceber que o tema de tese escolhido “A Formagio e o Desenvolvimento Profissional do
Professor Formador de Professor” era de fundamental importancia, nfio apenas para a
Universidade Federal do Para e para os cursos de licenciatura em matematica, mas
sobretudo, porque tal questio tem sido muito pouco investigada e tratada pela literatura
em geral. Isso sem considerar que tal questio tem consequéncia direta com a qualidade
do ensino de matematica no nivel fundamental e médio e na formagdo de novos docentes
como professores formadores de professores,

As entrevistas iniciais serviram ndo s6 para obter informagdes relevantes sobre a

formagdo dos professores formadores de professores como também para a reconstrugio

% Existiam outros professores que preenchiam os critérios estabelecidos, mas nesse periodo ou estavam
no interior do estado ministrando aulas nas diversas turmas da licenciatura em matematica do “Projeto de
Interiorizagao™ ou estavam ausentes da universidade em fungao do recesso escolar,
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historica do Curso de Licenciatura em Matematica da UFPa. Isto aconteceu porque a
memoria encontrada e reconstruida por nos acerca da licenciatura, restringia-se a
documentos primarios esparsos, tais como atas de reunides e relatorios técnicos.

A entrevista configurou-se como o mais adequado e o principal instrumento de
coleta de dados para nossa investigacdo de campo. LUDCKE, inclusive, nos dava esse
aval:

em se tratando de pesquisa sobre o ensino, a escola e seus problemas, o curriculo, a
legislagdo, a avaliagdo, a formacio de professores; (...) ao entrevistarmos as pessoas
envolvidas ndo estaremos impondo uma problematica estranha, mas ao contrério,
tratando com essas pessoas assuntos que lhe sdo familiares sobre os quais discorrerdo
com facilidade. (1986: 36)

4.1.2. Aprimorando ¢ Roteiro de Entrevista

No final de 1996 retornamos as entrevistas realizadas no inicio de 1996 e que
haviam sido ftranscritas. Ao lermos e relermos as cinco entrevistas realizadas,
constatamos a necessidade de uma reestruturagio do roteiro de entrevista. Constatamos
que algumas perguntas constavam, implicitamente, em mais de uma questio e que
algumas se apresentavam de forma muito direta.

Para resolver este problema aproveitamos uma declaragio do ento Ministro da
Educagdo, o qual questionava a necessidade de uma formagdo inicial especifica de
professores para o EFM. Entendiamos que esta poderia ser uma pergunta que poderia ser
feita independentemente da posi¢io do ministro, s6 que decidimos usar este fato politico,
umma vez que os entrevistados, ao se posicionarem a respeito do assunto, estariam dizendo
0 que pensam sobre a questio, posicionando-se, a0 mesmo tempo, sobre a fala do
ministro ¢ ndo sobre uma pergunta nossa. Decidimos, ent3o, acrescentar esta pergunta ao
novo roteiro.

Continuando a andlise de cada uma das questdes, verificamos algumas
dificuldades em algumas das questdes formuladas, ou seja, nio conseguimos obter do
professor a resposta mais imediata. Ele desviava, contornava, mas nio se obtinha uma
boa resposta, objetivamente falando. Um exemplo dessa dificuldade ocorreu com as

questOes de numero 11 e 13 (anexo 1) e percebemos que, de fato, estas perguntas
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estavam um pouco truncadas. No momento da entrevista nos ja haviamos percebido esta
dificuldade, o que nos levava a repetir a pergunta de forma diferente.

Chegamos 4 conclusio de que, como estavamos usando o modelo de entrevista
semi-estruturada, ela teria uma certa estrutura, sem, contudo, deixar-nos presos a
perguntas previamente elaboradas (até porque essa ¢ uma das caracteristicas desse tipo
de entrevista). O que precisavamos, na verdade, era obter informagBes significativas
sobre seu processo de vir a ser professor formador de professor ou de como ele entendia
que esta formagdo deveria ser. E o que ele faz, como ele vé e como ele entende e concebe
isso. Esta entrevista, portanto, constituiu-se muito mais num roteiro de fala, sem que
seguisse, rigorosamente, a sequéncia de perguntas previamente formuladas. Tinhamos
consciéncia e cuidado para que a linguagem fosse a mais simples possivel, isto €, sem
erudicio. Nossa preocupacgio era deixar o professor bem & vontade para expressar
livremente o seu pensamento.

As cinco entrevistas iniciais foram, portanto, consideradas como entrevistas-
piloto.

O novo roteiro foi dividido em trés blocos, com o objetivo de facilitar, como
entrevistador, nossa conversa com os entrevistados. Esta reestruturagio do roteiro de
entrevista nos permitiria ouvir, de forma mais atenta, o entrevistado e desenvolver e
estimular o fluxo natural das informagdes desejadas. Dessa forma, ndo estariamos
forcando o rumo das respostas. A divisdo do roteiro de entrevista ¢ defendido por
MENGA LUDKE (1986) que afirma ser preferivel, e mesmo aconselhavel, o uso de
roteiro que guie a entrevista através de topicos principais a serem cobertos. Esse roteiro,
portanto, segundo ela, deve seguir naturalmente uma certa ordem logica, que foi o que
fizemos quando dividimos o roteiro em trés blocos, garantindo, também, uma ordem
psicologica, isto €, cuidando para que haja uma sequéncia logica entre os assuntos, do
mais simples ao mais complexo, respeitando o sentido do seu encadeamento.

Assim, o primeiro bloco referia-se formagdo inicial. Em seguida, vifa uma
pergunta de transicdo, a qual buscaria a comparar/relacionar a formacédo inicial com a
formagdo continuada ou pritica profissional. O segundo bloco basico seria sobre a

licenciatura no Para, na qual ele vem atuando, olhando o coletivo dos professores, as
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mudancas ocorridas, o que € ser um bom professor {(ndo de modo genérico, mas o que ele
deveria fazer para formar um bom professor), e como ele acha que deveria ser a
licenciatura no Para. E, finalmente, um terceiro bloco de perguntas que se referia a um
nivel mais pessoal, o que ele tem feito, como ele tem feito, como ele desenvolve a

disciplina em que trabatha, tendo em vista a formagio do professor.

4.1.3. Os Novos Entrevistados e a Escolha des Casos para Estudo

O novo roteiro de entrevista foi aplicado a mais onze (11) docentes que atendiam
aos mesmos critérios utilizados para selecionar os cinco primeiros entrevistados.
Reunimos, assim, apds concluir o processo de coleta de dados, um conjunto de dezesseis
(16) entrevistas. A transcricdo destas mostrou que dispunhamos de um volume muito
grande de material para analise: cerca de setecentos e cinquenta (750) paginas. Para
facilitar o processo de analise tinhamos que reduzir a amostra. Passamos entdo a ler e/ou
ouvir as entrevistas com o intuito de ver se havia possibilidade de reduzir o niamero de
€asos.

Uma primeira constatacdo foi que todos os professores entrevistados
apresentavam grande familiaridade com o entrevistador, De fato, alguns foram nossos
professores na universidade, outros foram nossos colegas de turma na graduagio, alguns
foram nossos alunos, ¢ com alguns tivemos alguma relagio seja como professor
orientador e/ou coordenador do curso de Ciéncias, ou como Diretor do Centro de
Ciéncias Exatas e Naturais; ou ainda, por termos juntamente participado em movimentos
pela melboria do curso de licenciatura em Ciéncias ou Matematica e/ou pela melhoria do
EFM.

Tomamos, portanto, como um dos critérios de selegio dos sujeitos para fazer
parte desta pesquisa oito docentes do departamento de matematica os quais tivessem
vivido momentos marcantes, fossem eles de carater pedagdgico e/ou administrativo
(como coordenagdo do curso de matematica, dire¢do do centro, entre outros) durante sua
atuagdo como professores do departamento de matemdtica e, em especial, como

formadores de professores de matematica para o EFM. Outro critério de selecdo era o de
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que os docentes pesquisados representassem algum dos momentos de transformacio pelo
qual o curso de licenciatura em matematica tivesse passado nessas quatro décadas de sua
existéncia. Em cada um desses momentos, deveriam ter dois docentes que tivessem sido
alunos e/ou professores em cada um deles. Esses momentos e os respectivos ¢asos
encontrados foram:

a) Docentes que fizeram parte da criagio do curso de matematica que aconteceu
na Faculdade de Filosofia, em 1955, a qual era uma instituicio particular. Nesta situagdo
encontramos e selecionamos dois casos: os professores Luis e Thiago;

b) Docentes que fizeram parte do nticleo de fisica e matematica (NFM), formado
a partir da antiga Faculdade de Filosofia na década de 60, e que passou a integrar a
Universidade Federal do Para. Dentre os professores entrevistados que participaram deste
nucleo, encontramos o professor Dias e a professora Marta.

¢) Docentes que ajudaram a criar o Centro de Ciéncias Exatas e Naturais (CCEN)
que veio substituir 0 NFM, na década de 70. Nesta situagiio, foram selecionados os
docentes Reinaldo e Hermes;

Em fungdio da politica tragada pelos dois tltimos governos - em especial o
governo neoliberal contemporineo - em relagio ao ensino superior, em que oS
professores que tinham tempo de se aposentar, sentiram-se ameacados em seus direitos
trabathistas adquiridos, resolveram aposentar-se, mesmo com a promessa do govemno
atual de que os seus direitos seriam respeitados Porém, em funcio da falta de
credibilidade no governo, esses docentes ndo quiseram correr o risco de perder o que ja
tinham adquirido e pediram aposentadoria. Em fungdo disso, o departamento passou de
zero professores substitutos e de oito graduados, em 1991, para dezessete (17)
substitutos ¢ vinte e dois (22) graduados, em 1997. Portanto, consideramos importante
ter representantes, nesta pesquisa, de docentes contratados nesse periodo. Foram, entio,
escothidos os professores Michel ¢ Petrénio.

Como nem todos concordaram que seus nomes fossem citados, adotamos nomes
ficticios para identifica-los. Além disso, optamos por utilizar as nomenclaturas atuais do
EFM, em substituicio 4s nomenclaturas citadas nas entrevistas pelos professores

entrevistados, uniformizando e atualizando a linguagem.
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4.1.4. Caminho Percorrido Para a Analise das Entrevistas para Selecdo dos
Indicadores de Categorias Descritivas

Por estratégia de trabatho do orentador com referéncia aos trabalhos de seus
orientados, apresentamos, no grupo de estudos e pesquisas CEMPEM/PRAPEM, o
material de pesquisa, que foi submetido & consideracdo do grupo e, em especial a uma
‘banca’ constituida de um professor-doutor, um mestrando e um doutorando, integrantes
do grupo, selecionados por critérios de afinidade de trabalho. Estes emitiram pareceres
sobre o trabalho em andamento, dando sugestdes e/ou fazendo questionamentos.
Cabendo, entretanto, aos pesquisadores, acatar ou nio as sugestdes. Esta estratégia vem
obtendo excelentes resultados, constituindo-se em mais uma prova da importincia do
trabalho em grupo. Com isso, queremos dizer que podera constar no nosso trabalho,
idéias veiculadas no grupo e apropriadas por nés por julga-las pertinentes. As entrevistas
selecionadas foram discutidas também entre orientando e orientador, no levantamento
inicial das categorias descritivas e dos eixos de formagdio, para que, nos capitulos
apropriados, fizéssemos as analises com base nas categorias e nos eixos de formagéo.
Além de debates com alguns colegas de curso, levamos em consideragiio importantes
sugestdes feitas por alguns docentes®’,

Ressaltamos que a nossa primeira tentativa foi analisar as entrevistas, de acordo
com o roteiro de perguntas formuladas. Percebemos, no entanto, que essa metodologia
de trabalho era invidvel, em func@io de que as perguntas abertas do roteiro, suscitavam,
muitas vezes ao entrevistado, fazer relagdes com episodios de sua histéria de vida
profissional, que eram objeto de outras questdes do roteiro, como também, em fungio
das experiéncias profissionais e de vida bem diferenciadas dos entrevistados. Aconteceu
que, em algumas vezes, ndo havia necessidade de se fazer perguntas do roteiro, em
func¢do da resposta dada a uma questfio, a qual respondia uma outra questio do roteiro.

Algumas vezes, dependendo da resposta dada, reforgdvamos a pergunta, tomando como

" Destaco, entre outros, a contribui¢do das professoras Dr*. Ana Regina Lanner de Moura, Dr®. Vera de
Figueiredo e do Doutorando Arlindo que foram os leitores do nosso projeto de pesquisa ¢ de algumas das
entrevistas que vieram a ser escolhidas para fazerem parte desta pesquisa. Outras importantes sugestoes
foram aquelas dos participantes da banca do exame de qualificacio da professora Dr* Rosilia Aragdo, Dr.
Geraldo Perez, Dr* Ana Regina ¢ o doutorando Arlindo José de Souza Junior.
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base a resposta dada. Houve momentos em que acrescentamos outras pergumntas que se
faziam necessarias, em razio de aspectos levantados pelos entrevistados, como também
aconteceu de, em outras situagbes, percebermos a necessidade de fazer “ganchos” com as

respostas dos entrevistados, saindo da ordem do roteiro pré-estabelecido.

4.2. As Trajetérias Profissionais dos Professores Selecionados para este Estudo

Em seguida, descrevemos e caracterizamos a trajetoria estudantil e profissional de
cada um dos docentes que fazem parte deste estudo. Esta descrigio/caracterizagio foi a
nossa primeira aproximagio ao objeto de estudo que € o processo de formacdo e
desenvolvimento profissional dos formadores de professores de matematica.
Esperavamos a partir disso, levantar/identificar categorias de andlise e alguns eixos de
formagdo os quais foram trabalhados, de modo mais sistematico e teorizado, nos
proximos capitulos.

O conceito de desenvolvimento profissional que estamos assumindo neste estudo
€ que se aplica tanto na formagio inicial como na continuada, é de um processo dindmico
e evolutivo da profissdo e fungdo docente, ou seja, o desenvolvimento profissional do
docente, independente do nivel em que estd atuando, se da de forma progressiva e
constante, mesmo nos momentos de incertezas, frustragdes, decepgdes e de angustias
(IMBERNON, 1984), os quais trabalhamos no 1° capitulo. Nessa mesma direcio também
assumimos as nossas trés aproximacdes de uma concepgdo de desenvolvimento

profissional, trabathado no 1° capitulo.

A seguir, apresentamos a descrigio/caracterizacio dos oito professores.
Utilizando as préprias vozes dos depoentes, destacaremos alguns pontos que podem nio

ter sido tratados nos capitulos subsequentes - aqueles relativos a analise.

Levando em consideragio o inicio da vida estudantil de nossos depoentes, isto €,
0 momento quando iniciaram o processo de escolarizagdo formal no que hoje
denominamos EFM, verificamos que temos representantes que iniciaram seus estudos
escolares em cinco décadas diferentes. De fato, o mais antigo dos docentes entrevistados

iniciou sua vida escolar em 1938 e o mais novo em 1981. Dentre os professores
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selecionados, quatro estudaram sempre em escolas publicas, dois estudaram, em algum
momento, em escolas particulares, e dois sempre frequentaram escolas particulares.
Passamos a seguir a trabalhar com duplas de formadores pertencentes 2 mesma

década.

4.2.1. Os Casos dos Professores Luis e Thiago - Década de 50.

Os professores Luis e Thiago s3o professores do departamento de matematica ha
mais de trinta (30) anos. S3o respectivamente professores Titular e Adjunto IV.
Comecaram suas graduacOes na antiga Faculdade de Filosofia, em 1955 - uma instituigo
particular, na qual concluiram o bacharelado em matematica, em 1957, e a licenciatura
em 1959. O professor Luis era presidente do diretorio académico no inicio da decada de
60 e com o apoio da Unido Académica Paraense, teve papel destacado durante a greve
geral a qual reivindicava que as Faculdades de Filosofia e de Economia fossem também
federalizadas, 0 que acabou acontecendo no final da década.

Posteriormente, o professor Luis veto a se tornar professor da mesma faculdade.
Com a federalizagdo desta faculdade, o professor em questdo passou a ser docente do
nicleo de fisica e matematica (NFM) e, finalmente, a integrar o departamento de
matematica, onde atua até a presente data, mesmo apos ter se aposentado.

O professor Thiago foi contratado em 1964, como docente do nicleo de fisica e
matematica e, finalmente em 1970, passou a integrar, o departamento de matematica,
vindo a aposentar-se em 1992. Nesse mesmo ano, foi recontratado como professor
temporario.

O professor Luis exerceu a chefia do departamento e do Colegiado do Curso. Por
sua vez, o professor Thiago exerceu a vice-direcio do Centro de Ciéncias Exatas e
Naturais {CCEN), tendo assumido, também, por um periodo, a diregido deste Centro. Foi
também diretor de estabelecimento de ensino médio.

Os professores Luis e Thiago iniciaram a carreira docente no EFM ainda antes de
iniciarem © curso de matematica em 1954, Esta iniciaggo precoce era comum na €poca,

pois ndo havia, no Para, curso especifico para formar docentes para além das quatro
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séries iniciais. Para suprir a auséncia de cursos voltados para a formacdo de docentes para
o EFM, existia a Portaria 501, da época do governo de Getulio Vargas, que criou a
Campanha de Aperfeicoamento e Difusio do Ensino Secundario - CADES. Esse curso
era oferecido aos que haviam concluido o ensino médio e ja estavam lecionando ou
pretendiam ser professores.

O professor Thiago tem uma longa experiéncia de magistério, a nivel fundamental
e médio, lecionando em escolas puablicas e particulares. Foi docente também da Escola
Técnica de Agrimensura do Para, da Escola Técnica Federal do Para, onde lecionou até
1991, quando entdo aposentou-se. Esta experiéncia no EFM ndo restringia-se 4
matematica. Foi professor também de Fisica e Desenho.

O professor Luis também tem uma grande experiéncia no EFM, tendo lecionado,
além de matematica e desenho em varios colégios publicos e particulares em Belém.
Atualmente, € proprietirio de um colégio em Belém, onde continua atuando como
professor do ensino médio.

Os dois professores nio possuem curso de pos-graduagdo a nivel de mestrado e
doutorado. Ambos, porém, realizaram varios cursos, tanto em relagio a matematica
quanto a formagdo geral, sempre com o objetivo de melhorar sua atuagio como
formadores de professores. Dentre os cursos de formagdo geral, destacamos os seguintes:
Relagdes Humanas no Exercicio Docente, Planejamento das Atividades Docentes e Etica
Profissional na Fun¢io Docente.

Apesar dessa trajetoria inicial comjunta dos professores Luis e Thiago,
procuraremos, a seguir, colocar em evidéncia alguns fatos e idéias, constantes em seus
depoimentos, que marcaram individualmente suas carreiras como formadores de

professores de matematica.

Professor Luis

Pela fala do professor Luis, o curso da CADES foi muito importante para sua
formagdo profissional como professor do EFM, pois, de um lado, o contetdo trabalhado

no curso esteve diretamente voltado para esses niveis de ensino e, de outro, obteve uma
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formagdo didatico-pedagogica de professores que tinham o saber da experiéncia nestes
mesmos nivels de ensino.

Luis acusa a falta de articula¢do/ligagiio entre o ensino universitario e o sistema
escolar, a qual compromete uma formagio mais adequada do profissional do EFM. Essa
falta de articulago, segundo Luis, ndo existia quando foi fundado, em 1955, o curso de
matematica. Luis acredita que isso era devido ao fato de que a totalidade dos professores
que fundaram o curso foram professores do ensino médio e ndo como ocorre atualmente,
oriundos da pos-graduacio.

Luis faz criticas aos atuais formadores de professores sobretudo aqueles que
fizeram mestrado ou doutorado em matematica. Acredita que estes, ao realizarem a pos-
graduagio, acabaram cortando seus vinculos com o ensino fundamental e médio €, assim,
deixam de cumprir uma de suas principais fun¢Ses que é a formagio do professor do
EFM. "Os matematicos brasileiros, de um modo geral, ndo escrevem para o EFM".

O professor Luis afirma que, para ser um bom professor para o EFM, este deveria
saber o contetido matematico com o qual vai interagir nos niveis acima citados, e o que
se percebe hoje, segundo o professor, é que ndo se evidencia, por parte dos formadores
de professores, esta preocupagio em dotar o futuro professor de matematica de um
contendo relevante: “E que as preocupagbes desses docentes acabam sendo com a pos-
graduacgio”.

O professor Luis faz uma associagio, onde ele relaciona a qualidade da formacio
dos licenciandos a formacgdo dos formadores de professores, e a relagio desses com o
EFM: “nos tivemos essa vantagem fundamental, em termos do curso de matematica, no
inicio, alimentados s6 por professores oriundos do EFM.”

O depoente mostra, na sua fala, que a elaboragdo de diretrizes, tragada pelos
docentes que assumem o colegiado do curso de licenciatura, tem sido equivocada, e
atribui isto 2 falta de experiéncia no EFM, bem como o curso de pos-graduagio realizado
pelos docentes que assumem o colegiado: “em geral, estao dirigindo o curso, elementos
que nunca pegaram um giz para dar um curso, para dar uma aula no EFM.”

O entrevistado faz critica ao fato de a UFPa nio levar em consideragio o

contexto onde esta inserida: “o motivo fundamental que tem atingido, ndo somente o
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curso de licenciatura em geral, € o problema de querer copiar o conteudo de um centro
mais adiantado.”

Luis posiciona-se acerca do papel da pos-graduagiio na formagdo do professor
com formador de professor: “os proprios cursos de pos-graduagdo tém de levar em
consideracdo € que ela ndo deve servir somente para a pesquisa, ela deve servir também
para o ensino.”

Fala o entrevistado sobre o papel da universidade na sociedade brasileira, e da
necessidade de um trabalho coletivo e participativo entre os formadores de professores e
o EFM. Ele percebe a possibilidade de troca coletiva de experiéncias entre os professores
de diferentes niveis e sistemas de ensino. Faz um apelo as universidades brasileiras:
"desgam do seu pedestal! Procurem as escolas de nivel publico!"

O entrevistado afirma que a universidade ndo se preocupa em ensinar, aos futuros
professores, os contetidos necessarios a0 EFM: “universidade nio estd preocupada com o
que ela deve ensinar.”

Sobre o fato de se achar preparado ou nfio como formador de professor,
manifesta-se, "daquilo, no minimo, que os professores do nivel fundamental e médio
devem ter, tenho a impressio que eu me considero capacitado.. "

O professor Luis faz um apelo aos que ainda vdo continuar como docentes:

sejam humildes ¢ verifiquem também que muitas vezes uma pergunta tola feita
para nds ¢ uma pergunta de alguém que quer aprender {...) antes de tentar ndo
responder uma pergunta burra, ou tentar responder procurando bumilhar a pessoa
que fez a pergnnta, é necessario que a gente se olh¢ no espelho e note que a
sabedoria ou a burrice de alguém depende fundamentalmente, daguilo que ele
sabe, ou que ndo sabe, e nesse caso, comparando o aluno, para o qual o sen mundo
matematico € pequeno e comparando o professor, para o qual o sex mundo
matematico € maior, se alguém deve ser chamado de burro é o professor e ndo o
aluno .

Professor Thiago

Foi marcante, na sua vida profissional, ter sido o primeiro professor do curso de
geologia, e um dos primeiros professores do Nucleo do Guami: "Eu fui o primeiro

professor de matematica do curso de geologia."
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Relata o entrevistado que, no periodo de 1964 a 1970, os alunos eram bastante
questionadores em relagio a validade das disciplinas lecionadas, o que era dificil para os
professores: "De 1964 a 1970, devido ao momento histérico que o Brasil atravessava,
foram anos dificeis para os professores(...) os estudantes, muito politizados, faziam
questionarnentos a respeito da validade do que se ensinava na universidade."

O entrevistado tem a idéia de que o fato do professor lecionar varias disciplinas
reverte-se como algo positivo para o desenvolvimento profissional dos docentes: "Apesar
de ser uma carga muito grande, essa maneira como se lecionava - € como se leciona até
hoje - possibilitou aos professores terem uma visio muito grande do contedo da
matematica.”

O entrevistado se manifesta sobre uma questio que, segundo ele, tem muita
influéncia no trabatho docente, que sio as condigdes de trabalho: "O professor do ensino
médio, ele trabalha em demasia para poder conseguir o suficiente para poder sobreviver
(...) ndo tem condigbes de desenvolver uma atividade pedagogica.”

O entrevistado tem a idéia da necessidade de um maior relacionamento entre os
docentes universitarios e os do EFM, com o objetivo de tratar as relagdes entre os
contetdos dos niveis acima relacionados.

Percebe o entrevistado que a universidade é muito limitada e se torna ociosa no
recesso escolar. Na sua opinido, poderia trabalhar no recesso escolar, no sentido de
methorar a performance de seus docentes, e nio necessariamente, sé em termos de
conteidos matematicos: "a universidade fica ociosa no recesso escolar (... porque a
universidade ndo parte para realizar cursos de verio (...) ndo era obrigado ser de
matematica, poderia vir professores de outros centros para ensinar redagio, como dar
uma aula etc.”

Tem o entrevistado a seguinte posi¢do em relagéo & separagio entre os professores
das disciplinas de contetidos especificos e os de contetidos pedagdgicos: "ndo ha uma
aproximagdo, ndo ha uma consciéncia pedagoégica, ou didatica, atualmente voltada para ¢

ensino superior."
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O entrevistado concebe a profissdo do professor como uma vocagio. Tem, além
disso, a concepgio de que o magistério superior ¢ uma fonte constante de aprendizagem
para os docentes:

eu fiz do magistério superior para mim uma fonte constante de aprendizado.
Assim, eu me comportei. (...) acho eu da minha parte (...} em estar estudando para
transmitir aquele conhecimento para o estudante. Isso ¢ muito bom, porgue o
conhecimento vai aumentando cada vez mais.
O entrevistado concebe o professor como um profissional da educacdo que gosta
do que faz, que tem amor pelo magistério e que gosta de estudar e de ensinar:. "se essas
trés coisas de fato existem vai ser um bom professor. Sendo, vai ser um eterno

contestador, essa que € a verdade."

4.2.2. Os Casos des Professores Dias e Marta - Década de 60.

Os professores Dias ¢ Marta foram alunos do antigo Nicleo de Fisica e
Matematica da UFPa, onde realizaram o curso de licenciatura plena em matematica, de
1971 a 1969, respectivamente. Neste aspecto, ha uma diferenca em relagdo ao curso
desses dois docentes quando comparados aos dois primeiros docentes trabalthados, uma
vez que estes fizeram primeiro o curso de bacharelado, que tinha a duragdio de trés anos
e, posteriormente, fizeram mais um ano, optativo, de disciplinas pedagogicas, ao término
do qual, receberam o titulo de licenciados em matematica. Os professores Dias e Marta
tiveram que cursar, obrigatoriamente, a licenciatura, uma vez que o bacharelado havia
deixado de existir aquela época.

A professora Marta fez também o curso de magistério, que concluiu em 1965. O
professor Dias ingressou como professor do departamentc de matematica em 1972 ¢ a
professora Marta, 1980. Atualmente, ambos s3o professores adjuntos IV,

O professor Dias fez mestrado em 1980 na UNB, doutorado em 1987 na UFRI e
pos-doutorado em 1990, no Laboratério Nacional de Ciéncia da Computacio.
Atualmente, trabalha como formador de professor no curso de graduacdo, e no curso de

mestrado em matematica do departamento. Lecionou por muitos anos no EFM. Foi chefe
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do departamento de matematica e coordenador do mestrado em matematica na UFPa.

Tem varios trabalhos de pesquisa publicados.

A professora Marta tem curso de especializagio em matematica realizado na
UFPa em 1979/80. Foi professora por muitos anos no EFM em escolas publicas e
particulares, onde também lecionou desenho. Foi professora de matematica na Escola de
Aplicagdo da UFPa, de 1970 até 1992, tendo, nesse periodo, sido coordenadora de
matematica do colégio ¢ coordenadora do convénio® do mesmo. Coordenadora de
matematica ¢ fisica do antigo segundo grau.

Foi professora do Curso de Aperfeicoamento do Projeto Pro-Ciéncia Versdo
96/97, ministrando as disciplinas Analise Combinatoria e Probabilidade, Trigonometria e
Numeros Complexos, Fungio Polinomial e Logaritmo, Fungdes. Fez parte da comissio
de reformulacdo do programa do concurso vestibular/95.

Fez ainda cursos de Treinamento e Produ¢io de Recursos Auxiliares de Ensino,
Cursos de Treinamento na Elaboracdo e Corregdo de Questdes Analitico-Expositivas de
Matematica

A professora Marta ¢ uma das responsiveis pela elaboragio da prova de
matematica do concurso vestibular da UFPa nos tltimos anos, € de outra instituicio de
ensino superior do estado. Foi chefe do departamento de matematica e coordenadora do
curso de matematica na UFPa.

Passarei agora a fazer a sintese das falas de cada um dos docentes acima.

Professor Dias

O professor Dias se diz contrario 4 idéia de que qualquer profissional de nivel
superior, que tenha tido disciplina de matematica no seu curso possa vir a ensinar no
EFM: "quem tem $6 uma formacio [de conteudo matemadtico] ha dificuldade no sentido

também da questdo pedagogica. Acho que a questio pedagogica, ela é fundamental”.

% 3° ano do ensino médio, que prepara também para o vestibular, tendo para isso, uma carga horria
maior.
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O entrevistado usa a mudanga curricular como alternativa para melhoria da
formagdo do licenciado em matematica, tendo como meta, preparar o licenciado para a
pos-graduacgdo: “quer dizer, vai ter uma formagdio basica que da condigio para ele sair
desses trés anos e meio para fazer o mestrado do mesmo jeito como nds saimos,
entende?”

O entrevistado faz comparagio entre o Curso de Licenciatura da UFPa e da
Universidade do Estado do Pard - UEPa: “hoje, por exemplo, eu comparando a
licenciatura da UEPa, ela € bem voltada para a questio do ensino médio, tem s6 os dois
calculos (...) vai mais para a parte pedagdgica”,

Dias afirma que se a universidade tiver de trabalhar o contetido matematico do
ensino meédio na licenciatura, como chegou a ser proposto por um coordenador do curso,
entdo que o aluno passe direto do ensino fundamental para a universidade: “Ele estava
colocando todas as disciplinas do ensino médio e algumas do fundamental [ro curriculo]
(...) Entdo para que o cara estd fazendo o curso médio? Entraria direto para a
universidade”.

O entrevistado fala de seus objetivos antes e depois do doutorado: “quer dizer,
na realidade, quando eu vou para a sala de aula, eu vou sempre também com o objetivo
de cacar talentos, para dar continuidade a um trabalho que a gente esta fazendo”.

O professor Dias, ao responder sobre o que ainda ndo havia feito, mas
considerava importante fazer para formar um bom professor de matematica para o EFM:

... eu acho que a grande questdo esta toda no ensino médio, (...) de COnSeFuir que
0s alunos do ensino médio conseguissem estudar nos livros do ensino médio e sair
com eles arrumados, a licenciatura para eles seria assim um passar de tempo
comum, as experiéncias, claro, ele vem com a questdo pedagégica e tudo, certo ?

Perguntamos se quando o professor se forma ele sai pronto, ou se o professor é
aquele que se forma ao longo de sua pratica, em contextos os mais diversos. Ele
respondeu que o professor deve ir sempre em busca de suprir as suas deficiéncias: “claro
que ¢ ao longo da pratica(...). Eu passei minha vida toda desde quando eu comecei a
tomar pé no ensino fundamental, dando aula. (...) E toda pessoa, rapaz, que achar que ele

se formou, acabou, ele é que se acaba.”
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Para o entrevistado, a sua deficiéncia de formagdo veio a aparecer quando entrou
para a universidade como professor: “ai sim, porque ai foram me cobradas as disciplinas
que eu tinha que lecionar[e] que eu ndo estudei na licenciatura.(...) da minha formagio da
universidade, que no tinha formagio académica para o ensino de 3° grau.”

O entrevistado fala da necessidade de buscar selecionar os melhores alunos do

(194

ensino médio: “¢é tentar, talvez, até voltar aquele cursinho de ensino médio para atrair os
melthores estudantes para a matematica. S0 coisas que foram do passado mas deram

bons frutos.”

Professora Marta

Sobre a necessidade da licenciatura como curso especifico para formar o
licenciado em matematica para o EFM, ou sobre a possibilidade de qualquer profissional
com conteudo matematico poder trabalhar nesses niveis de ensino, a professora Marta
diz: “o professor ndo é um mero transmissor de conhecimento, ndo.”

A entrevistada tem a seguinte posicdo a respeito do questionamento acerca de a
licenciatura em matematica estar ou nio formando um bom professor: “acredito que isso
¢ mais uma questdo de responsabilidade do [aluno] (...) se vocé tem falhas, vocé procura
suprir(...). Entdo, acho que isso nfo ¢ tanta culpa do nosso curso. O curso tem suas
falhas, ndo é7”

Sobre os motivos das varias mudangas curriculares que vem ocorrendo no curso
de hicenciatura ela afirma: “¢ pelo prazer de dizer que mudou, porque as vezes eu até ndo
vejo sentido, mudanga até de nome quando a matéria € a mesma.”

A entrevistada faz uma comparagio entre a forma que atuava no inicio de sua
carreira e agora:

Acho que [mudei] na manecira de apresentar o assunto, a maneira do enfoque que en
vou dar em determinados...(...) tenho procurado dar um enfoque, mais pratico. dentro
da formagdo do professor (...). procurando sempre fazer uma ligagio com o contetido
que ele vai trabalthar no ensino fundamental e médio.

Sobre 0 que ainda ndo tinha feito, mas que considerava importante ser feito para

formar um bom professor de matematica para o EFM: “fazer com que o aluno trabalhe
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mais,(...), mais questdo de seminario, para que ele se desiniba (...), dar oportunidade para
ele praticar aquilo com que ele vai trabathar no ensino fundamental e médio.”

A professora Marta mostra que a experiéncia adquirida pelo formador de
professor leva-o a mudar sua forma de trabalhar, e esta experiéncia fez com que ela
mudasse sua visdo sobre a formagdo do professor do inicio de sua carreira para os dias de
hoje:

No inicio, eu achava que n3o, todo mundo tinha que saber tudo € tinha gue exigir
0 maximo ¢ tal. Ai, depois a gente fica vendo que ndo ¢ tanto assim, nem todo
mundo tem a sorte de vir preparado. Entiio, a gente tem que dar oportunidade para
a pessoa que nao se preparou (...) foi nesse sentido que eu mudei a minha visdo.

A entrevistada afirma a impossibilidade do professor j& sair pronte quando
termina a sua formacdo inicial: “Ah, claro. Ninguém sai pronto. E a0 longo da sua vida
profissional € que ele vai se modificando, vai se formando um professor mesmo,”

Marta afirma a seguir, que sente falta de uma maior valorizagdo do curso por
parte de alguns formadores de professores: “existe uma certa desvaloriza¢io e um

descaso pelo curso, por parte de alguns docentes.”

4.2.3. Os casos dos Professores Reinaldo e Hermes - Década de 70,

Os professores Reinaldo ¢ Hermes foram alunos de Licenciatura Plena em
Matematica do Centro de Ciéncias Exatas e Naturais da UFPa, onde concluiram o curso
em julho de 1972. Ingressaram como professores do Departamento de Matemética em
agosto de 1976. O dois sdo, atualmente, Professores "Adjunto TV" do Departamento de
Matematica. S@o professores do curso de Mestrado em Matematica da UFPa. O
professor Reinaldo ¢ membro da equipe interdisciplinar do NPADC, que trabalha na
formagdo inicial e continuada de docentes para o EFM, professor do cursos de
Especializagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica. Ambos foram monitores do
departamento de matematica, enquanto almnos do curso de matemitica. Os dois
professores fizeram mestrado e¢ doutorado na UNICAMP em 1979 e 1987,
respectivamente. O professor Reinaldo exercen o cargo de vice-diretor por quatro (04)

anos e de diretor do Centro de Ciéncias Exatas e Naturais, por mais quatro. Fez parte do
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Conselho Superior de Administragio e do Conselho Universitirio. Foi membro da
Cémara de Ensino e de Administracio e conselheiro da Comissdo Permanente do
Vestibular. Elaborou prova de matematica para o comcurso vestibular. Atualmente,
exerce cargo na Pro-reitoria de Planejamento. Ambos os docentes exerceram o
magistério no EFM por varios anos em escolas puiblicas ¢ particulares. O professor
Reinaldo foi professor de matematica de "grau superior" para formagio de professores,
de disciplinas especializadas para o ensino médio. Os dois foram membros de diversas
bancas examinadoras para exame de selegdo de professores para a UFPa e para a

Fundaggo Universidade Federal de Macapa.

Professor Reinaldo

Ele fala que a sua formagdo para ensinar matematica foi feita em sala de aula, e
fala da importéncia que tem o formador de professor na formagio do aluno: “Na sala de
aula. Tanto como aluno como professor. Ensino desde quando estava no ensino médio.
Ensinar a gente se espelha muito nos professores que a gente teve, e que a gente gosta.”

O entrevistado afirma que ndo encontra dificuldades como formador de
professores para trabathar na formacio do licenciado: “dentro da experiéncia que eu tive,
eu posso dizer que eu nio encontro dificuldade, niio. As dificuldades que aparecem sio
corriqueiras.” |

O entrevistado narra a forma como desenvolve o conteiido, com o qual trabalha
no curso de licenciatura: “Eu trabalho sempre, procurando relacionar todo o contendo da
disciplina com a questdo da vida pratica dele 14 fora, principalmente como professor.”

Ao ser perguntado sobfe a relagdo existente entre o conteudo da disciplina que
ensina no curso de licenciatura com o conteido do EFM, o entrevistado afirma:

a minha [disciplina] ¢ algebra. Tem toda [uma] relagdo com o contetido do ensino
fundamental ¢ médio. Envolve todo o estudo de equacdes, sistemas lineares,
matrizes, tudo isso € conteiido do ensino fundamental e médio. E claro gue em um
nivel mais elevado, mas ¢ aquilo que eu te falei anteriormente, a gente vai batendo
nos conceitos, relagdes, nos resultados principais de forma que dé seguranca para
ele 14 fora, quando for ensinar esses assuntos.
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Sobre as mudangas ocorridas na grade curricular do curso de licenciatura,
manifesta-se, dizendo que ndo houveram mudangas e sim alteracdes:

Primeiro precisamos observar que quanto ao aspecto de matérias ndo houve
mudangas {...). O que existe, on existiu, nas mudancas e mais mudangas, foram
alteragles de énfase em determinadas areas de comhecimento para atender
interesses individuais de docentes - ou grupo de docentes - em inclair ou excluir -
mais incluir - determinados temas.

Fala dos aspectos da matemitica que o professor deveria ajudar a desenvolver no
aluno do EFM: “os aspectos logicos da matematica, que sdo muito pouco trabalhados, e
que ajuda muito. E ¢ claro que isso 0 se consegue com [um] bom desenvolvimento da
geometria - precisa-~se bater mais na geometria.”

O entrevistado se posiciona sobre estar ou nio preparado para formar docentes de
matematica para o EFM, e fala que lhe falta uma outra formagdo: “isso € muito
complicado - eu me considero apto por um lado [e] por outro ndo - porque a minha
formacgd@o como educador, eu acho deficiente.”

O entrevistado fala o que ele considera importante como formador de professor
para formar um bom professor de matematica para o EFM e apresenta uma proposta:
“gostaria, que o curso de licenciatura em matematica fosse ministrado dentro de uma
escola do EFM.”

Professor Hermes.

O entrevistado se manifesta, dizendo a forma como tem trabalhado em suas aulas,
como formador de professor: “tem que se perguntar quais sdo seus objetivos e ai tracar
metas (..) estou interessado em fazer pos-graduacic em matematica (...) estou
interessado em apenas ser um professor do ensino fundamental e médio.”

O professor Hermes mostra as consequéncias que tem acarretado aos licenciados
o fato do curso de licenciatura nfio estar formando bons profissionais: “a partir do
momento [em] que a licenciatura nio estd formando bons profissionais ela [se]
enfraquece (...) e ndo consegue se fortalecer ¢ se impor no mercado como profissional

que tem seu espago bem destacado, ndo consegue se impor.”
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O entrevistado se manifesta sobre as mudangas curriculares que, constantemente,
sdo feitas, especialmente sobre a tltima reformulagio, ocorrida quando ele se encontrava
como coordenador do curso: “Bem eu participei da ultima mudanca (...) e eu fui contra
uma série de coisas. Entfio, o que acontece? Vocé baseia, muitas vezes, uma grade sobre
a tua formacfo e nfo sobre o que deveria ser.” -

O entrevistado fala sobre a importincia de sua disciplina para a formacdo do
professor do EFM e seu relacionamento com a matematica com que o futuro docente ird

trabalhar quando formado:

E muito importante. A Teoria dos Nimeros é uma das disciplinas mais importantes
para o futuro professor do ensino fundamental ¢ médio (...), porque cla da uma visdo
aprofundada de certos conceitos que o professor quando ingressa (...), ndo tem {..). Por
exemplo, ele vai saber o que significa exatamente 0 MDC, MMC. Ele vai conhecer
e€ssas estruturas, 0s nAMmeEros racionais que sio uma extensdo dos inteiros.
Hermes, em sua fala, faz criticas 4 falta de critérios mais objetivos em pesquisa
que possam vir a favorecer as necessidades da populacio residente no local onde elas sdo
realizadas:

algumas pessoas se gabam, batem no peito, porque estdo publicando (...) trabalho no
exterior(...) exisie criancas em volta da universidade que nio estudam ¢ quando
estudam nfio aprendem. Quer dizer, enquanto alguns estio se preocupando em fazer
publicagdes de tecnologia de ponta, nés temos aqui, diante de nossa cara, criangas que
R0 conseguem aprender matematica (...) Onde esta o erro?

Sobre o que ele, como formador de professor poderia fazer e ainda ndo tinha
conseguido fazer para formar um bom professor de matematica para ¢ EFM, diz: “Eu
como professor, gostaria de dar todas as disciplinas do curso de licenciatura, do primeiro
ano.”

A seguir, fala que foi através da experiéncia que aprendeu a formar o professor de
matematica para o EFM, e por isso se considera preparado: “Me considero. Eu acho que
mudei, eu dando aula em certas turmas, tanto aqui como no interior.”

Sobre a possibilidade de um curso de licenciatura proporcionar condi¢des do
licenciando, ao concluir sua formagfio inicial, sair como um profissional pronto, o

professor Hermes se manifesta dizendo: “A pratica vai dando novos horizontes e ele
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inclusive muda, muda seus métodos,(...) suas aulas, seu modo de avaliar, seu modo de
ver 0 mundo, a pessoa muda, vai se adaptando a realidade.”

O entrevistado faz consideragdes sobre a necessidade de alguns contetdos
constarem do curriculo da licenciatura, para proporcionar meihores condigdes ao futuro
professor de matematica do EFM:

A parte de fundamentos tinha que englobar: trigonometria, geometria, bindmio de
Newton, andlise combinatéria, geometria analitica. Esses conceitos sdo
fundamentais. O que acontece? Tem pessoas que entram aqui e ndo sabem quase
nada de trigonometria, de fungdes.

4.2.4. Os Casos dos Professores Michel e Petronio - Década de 80,

Os professores Michel e Petronio sio os mais novos, na UFPa, dentre os oito
escolhidos para fazer parte da pesquisa. A partir desse momento, passamos a buscar os
fatos e 0s acontecimentos que foram, até agora, marcantes no inicio da vida académica e
profissional desses jovens formadores e suas idéias sobre a formagio de professores.
Ambos sio formados pela UFPa.

O professor Michel formou-se em bacharelado em matematica em 1992, tendo
feito e concluido o mestrado em matematica, em 1996, no IME-USP. Sua Unica
experiéncia no EFM ocorreu no NPADC da UFPa, como integrante do Clube de Ciéncia
da UFPa - Grupo Pitdgoras em 1986/87, enguanto estudante de ensino médio. Em 1993,
foi aprovado em concurso do departamento de matematica para professor substituto e,
em 1994, para professor auxiliar de ensino. A partir de 1996, passou a professor
assistente. Foi bolsista do CNPgq, no programa de iniciagdo cientifica. Tem, além do
trabalho de dissertagio de mestrado, mais dois trabalhos publicados.

O professor Petronio formou-se em licenciatura em ciéncias de 1° grau em 1985,
licenciatura plena em matematica, em 1986. Em 1992, concluiu engenharia elétrica e em
1995, a licenciatura plena em fisica. O docente concluiu o curso de especializagio de
"Introdugio & Fisica Contemporinea”, concluiu os créditos do curso de mestrado em
fisica estando, na época da entrevista, em fase de elaboracio de sua dissertacdo. Tem
experiéncia no EFM, onde leciona ou lecionou Fisica, Matematica, Ciéncias desde de

1984. Tem sido responsavel por ministrar cursos de “reciclagem” (sic) para professores
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de 1° a 4° série da secretaria de educacfo. O docente participou de seminarios de ensino
de ciéncias e matematica, tem experiéncia como coordenador de feiras de ciéncias, foi
professor do Instituto de Educagio do Parg, lecionando na 3* etapa do supletivo. Foi

contratado como professor substituto em 1996,

Professor Michel

Sobre a sua formagio inicial se manifesta dizendo que se ressente por nio ter feito
as disciplinas pedagdgicas, uma vez que sua formacio foi em bacharelado em matematica
e afirma: “Eu sinto alguma falta em termos de disciplinas a nivel pedagdgico. Ja assisti
como ouvinte algumas aulas da parte didatica, da parte pedagogica.”

Michel acredita na possibilidade de um trabalho integrado entre as disciplinas de
conteudos especificos e as de conteudos pedagdgicos: “Em algumas ndo, acho que 90%
delas. Talvez até em todas as disciplinas do 3° grau. Eu ndo tenho dividas disso...”

O entrevistado faz uma série de considera¢es a respeito de como trabalha o
contendo especifico, fazendo esta ligagdo, a qual chama de ponte entre o 3° grau e o
EFM e afirma: “toda hora que vocé puder fazer ponte com o segundo grau, da para vocé
fazer um trabalho integrado com o pessoal, com certeza absoluta.”

Michel afirma que o curso de licenciatura ndo esta formando um professor de
matematica para o EFM que dé conta de exercer o magistério: “De jeito nenhum. De jeito
nenhum..com certeza pode até formar alguns bons docentes... mas de um modo geral nédo
forma ndo.”

No entanto, o entrevistado admite que € possivel formar melhor o licenciado
desde de que os formadores de professores realizem a ponte das disciplinas do EFM com
o 3° grau: “o pessoal na sua grande maioria nfo faz. Isso cria uma desmotivagdo enorme
nos alunos de licenciatura.”

O entrevistado tem a seguinte posi¢io sobre se considera-se preparado para ser
professor formador de professor de matematica: “quer dizer, ai o suficiente preparado, no

sentido de ter o minimo? De ter o minimo, eu acredito que eu tenho. (...) eu acho que eu
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sei pouco, mesmo a nivel de matematica, e em termos pedagogico muito mais ainda, eu
tenho certeza que eu tenho muito o que crescer.”

O entrevistado fala da necessidade de um trabalho coletivo entre os docentes do
departamento de matematica e com o pessoal da pedagogia: “sinto dificuldade de tratar
com os alunos, no convivio de sala de aula, sei que muita coisa sou fraco, eu sei que em
alguns pontos eu sou positivo mas em outros eu sei que sou negativo. E preciso aprender
muito €, € isso, eu acho que tenho ainda muito a aprender.”

O entrevistado tece consideracdes sobre como os formadores de professores
deveriam trabalhar com os alunos do curso de licenciatura em matematica: “colocar os
alunos para fazerem exposigiio, acho que isso seria excepcional. Se agente tivesse
condi¢do de fazer, os alunos darem aulas, para os proprios colegas em sala de aula.”

Michel, fala da importancia e da necessidade dos alunos de licenciatura terem
experiéncias didaticas, de terem a possibilidade de iniciarem a pratica ainda no curso:
“Tinha que botar eles para falar mais em sala de aula (...) é dar responsabilidade da
formagdo para ele (...) eu ndo sei se o caminho seria fazer uma disciplina especifica
disso.”

Afirma, o entrevistado que o professor de matematica: *j4 deveria embutir ali
dentro o educador, se vocé é professor de matematica vocé J& € educador, € uma pena
que isso ndo ocorra.”

Afirma Michel que os docentes do departamento de matematica nio motivam os
alunos do curso de matematica: “o fato de ter pego disciplinas com professores que eu
ndo gostei, me motivaram a sair(...) dei sorte de pegar o professor Dias, ai ele me
convidou para ser bolsista de iniciagio cientifica. Entio resolvi largar a idéia de lado.”

O entrevistado fala a respeito da necessidade de uma maior atengdo por parte dos
formadores de professores para com os alunos de licenciatura.

primeiro ¢ colocar o cara logo para uma inictacio cientifica (...) isso é um negdcio
que. poxa, vocé se sente valorizado(..) E um componente importante...tem wm
professor que estd te preparando, que eu posso ser um bom professor do ensino
fundamental e médio . Isso ocorre muito pouco agui.

Michel fala da importincia da pratica para o professor e se posiciona sobre a

formag&o dos professores que estamos formando: “o professor precisa de pratica e muito.
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(...) quase toda aula que eu vou dando eu vou aprendendo coisa. Nio s6 de contetido
matematico, mas de conteddo pedagdgico mesmo. De relagio professor aluno, que vai

me ajudar muito daqui alguns anos.”

Professor Petronio

Petronio atribui toda a responsabilidade da falta de conteido dos alunos de
licenciatura a0 EFM: “no 3° grau o professor acha que nio tem obrigagio e realmente
ndo tem, porque a formagio basica tem de estar pronta quando o aluno entra no 3° grau.”

O entrevistado diz perceber a existéncia de diferenga em relacio ao
relacionamento entre professor e alunos de sua época e hoje: “Eu acho que isso pode
afetar a formagdo do futuro professor (...) nio consegue abranger todos os alunos, dar
assisténcia individual para cada um (...) no meu tempo eram poucos alunos, o intercimbio
era bem maior.”

Considera importante a disciplina que leciona como formador de professor para o
futuro docente de matematica para o EFM. E tenta mostrar para os seus alunos de que
forma ele pode relacionar com aquilo que ele vai ensinar no ensino fundamental e médio:
“a minha disciplina, evolugio da matematica, é basicamente importantissima, porque é
dali que vocé conhece como nasceu como surgiu, por exemplo, o teorema de pitagoras .”

Petr6nio se acha suficientemente preparado para formar professores para 0 EFM:
Eu me considero. Eu acho que eu sempre busquei e continuo buscando essa formacio,
sendo humilde, porque ninguém tem o saber total, emtio eu busco Sempre o
conhecimento, eu aceito sugestdes dos meus alunos, ew mesmo digo para eles(...) a
gente aprende muito com vocés(...) ninguém é sabedor de todas as coisas.
Nesse pouco tempo que tem como formador de professor, percebeu alguma
mudanga na sua forma de trabathar: “quando eu comecava a dar aula eu me preocupava
muito em terminar o contelido (...) eu vi e percebi que eu estava errado, (...), e hoje em

dia eu me preocupo muito mais com o aprendizado em si(...) pois o aluno, tendo a base,

ele vai embora.”
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Petrdnio acredita que o professor também se forma ao longo de sua pratica:
“sempre, sempre a gente esta adquirindo conhecimento. Ninguém € perfeito, nem com
varios anos, ele esta sempre se aperfeigoando.”

Sob as suas perspectivas como formador de professor de futuros docentes para o
ensmo de matemética do EFM: “quando eu dava aula no ensino fundamental e médio
tinha perspectiva de ver meus alunos na universidade {(...) hoje como professor
universitario que meus alunos fagam mestrado e doutorado.”

O entrevistado fala que se sente muito gratificado quando vé um aluno seu
ingressar na universidade e cursando matematica: “é uma felicidade ndo tem dinheiro que
pague isso. Mestre € como teu caso, fui teu aluno e hoje em dia estou aqui na
universidade.”

Como entrevistadores levamos em consideragio que os entrevistados estavam
expondo sua vida profissional a alguém o qual de alguma forma as conhecia. Sobre esta
questdo, GONCALVES & RAMOS, 1996 diz que:

numa entrevista (o entrevistador) emergird no entrevistado, inevitavelmente os
conceitos de reflexdo e deliberagdio, no sentido que {sua narrativa) ao falar sobre
sua vida profissional vai implicar ¢ requerer que o entrevistado aborde o seu
passado, o presente ¢ o futuro e, por conseguinte, ambos terdo de ser levados em
consideracio. {(p. 123)

Nos capitulos seguintes, discutiremos a questdo central da nossa pesquisa,
baseado no conteiido retirado das entrevistas feitas com os formadores de professores. O
conteudo, retirado das entrevistas, é indubitavelmente, no nosso ponto de vista, um
resgate dos diferentes momentos vividos, percebidos, para alguns de uma longa
caminhada da trajetoria como professores formadores e para outros, significando o inicio

dessa dificil, mas importante caminhada como docente.
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CAPITULO V

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS FORMADORES DE
PROFESSORES: A experiéncia como formadora.

"...quem forma, se forma e re-forma ao formar
¢ quem € formado forma-se e forma ao ser
Sormado.{...) Quem ensina aprende ao ensinar ¢
quem aprende ensina ao aprender”.

PAULO FREIRE, 1999.25

Conforme anunciamos no capitulo anterior, a experiéncia foi apontada, pelos
nossos depoentes, de modo recorrente, como a principal responsavel pelo
desenvolvimento profissional de cada um. Tal experiéncia diz respeito 4 docéncia e a
discéncia no EFM, a docéncia em cursos ou atividades de formacio de professores, a
participagdo em projetos de naturezas diversas considerados significativos pelos

depoentes.

Tentaremos, sempre que possivel, analisar a categoria experiéncia frente aos
seguintes eixos transversais que consideramos, com base na literatura, findamentais num

processo de formacéo profissional de professores:

a) relagdo teoria e pratica;

b) relagdo conteado especifico e contelido pedagodgico;
¢) relagdo pesquisa e ensino.

Embora nossa analise incida basicamente sobre os depoimentos de oito
professores da UFPa, nos valemos também de outros depoimentos ou fatos percebidos e

vividos pelo autor, os quais nos pareceram elucidativos ou ilustrativos.
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S.1. Buscando um Sentido de Experiéncia como Formadora

O sentido de experiéncia que assumimos nesta pesquisa, o qual consideramos
significativo para o desenvolvimento profissional dos formadores, foi por nos construido
com base em TARDIF, LESSARD & LAHAYE (1991), GAUTHIER (1998), BARTH
(1993), CLANDININ (1993), FREIRE (1999} ¢ LARROSA (1996), os quais nido
apresentam uma defini¢io Gnica de experiéncia. Enquanto LARROSA concebe a
experiéncia como formadora, TARDIF ¢ outros valorizam-na como instincia de
producdo de saberes, o que, segundo eles, ¢ colado as praticas e nfo distanciado destas
como sdo 0s saberes curriculares, os saberes da disciplina e os da ciéncia da educacio.

Para explicitar o sentido de experiéncia, LARROSA decompde a palavra em trés
partes: "ex- per- iéncia". Ex tem o sentido de "pér para fora"; per significa "percurso,
permanéncia, perigo/risco/aventura” e iéncia diz respeito a "conhecimento." Com base
nisso, o autor distingue experiéncia de experimentagio. Enquantc a primeira é
imprescritivel, irrepetivel e idiossincratica, a segunda ¢ prescritivel, repetivel e pode ser
re-feita por qualquer individuo. Na experiéncia ndo é possivel prever onde se vai chegar.

TARDIF, LESSARD & LAHAYE E GAUTHIER, por outro lado, focalizam a
experiéncia no &mbito do ensino e da atividade docente. Chamam de saberes da
experiéncia ou da pratica aqueles saberes que se incorporam i vida individual e coletiva
sob a forma de habitus® e de habilidades de saber fazer e de saber ser. Estes saberes se
fundem e resignificam os saberes adquiridos na formagdo inicial: "os saberes da
experiéncia ndo sio saberes como os demais, eles $30, 20 contrario, formados de todos os
saberes, porém retraduzidos, 'polidos’ ¢ submetidos is certezas construidas na pratica e
no vivido" (TARDIF, LESSARD & LAHAYE, 1991: 232). Os saberes produzidos na
pratica sdo saberes considerados relevantes para a profissdo docente e constituem os

fundamentos de sua competéncia.

* Segundo PERRENOUD (1993:108), os sociologos designam por habitus o conjunto de disposicdes ¢
esquemas que formam, conforme BOURDIEU (1980), uma ‘gramética geradora de praticas’. Com este
conceito, afastamo-nos da imagem da agio como implementacdo de uma resposta pré programada
retirada de repertorio acabado (racionalidade teécnica).
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Embora sejam formas diferentes de ver a categoria experiéncia, ambas trazem
implicitas o sentido de tirar, de resgatar das vivéncias saberes e conhecimentos, os quais
tornam-se relevantes a formacio pessoal efou profissional.

Para LARROSA, a formagdo tem a ver com experiéncia e experiéncia implica em
formacdo, ou seja, existe uma relagio biunivoca entre as mesmas. Nesse sentido, defende
que a formagdo docente deve se processar através do envolvimento do docente em
inimeras e diversificadas experiéncias, e essas tém de ser vividas intensamente, de forma
consciente e reflexiva pelo sujeito.

Embora o autor considere a experiéncia como fundamental na formagio do
professor formador, ressalta que ndo é qualquer experiéncia que possibilita ao docente
formar-se e desenvolver-se profissionalmente. A qualidade e a diversificagio das
experiéncias vividas e a liberdade de vivé-las sdo aspectos relevantes para a formacio.

LARROSA relaciona formagio e experiéncia com liberdade, fazendo a seguinte
reflexdo: "a gente precisa ser livre para se formar e para adquirir experiéncia. A gente
adquire experiéncia por que ¢ livre. Neste sentido, o docente precisa ter liberdade e
coragem em arriscar um trabalho diferente. Isso exige do professor autonomia e
capacidade de inovar."

BARTH (1993) esclarece, entretanto, nSo ser a experiéncia em si que faz o
professor aprender com a experiéncia, mas, sim, os diferentes contatos que o mesmo tem,
isto €, ¢ a qualidade das experiéncias por ele vividas e a forma como estas sdo produzidas
que podem proporcionar-lhe e produzir o saber da experiéncia. PERRENOUD (1998)
também aponta isso:

nem toda experiéncia engendra automaticamente aprendizagem (..) Mesmo
quando a experiéncia ainda nfo € um manso lago azul ou quando surgem breves
fatos inesperados, a reflexdo que se segue ndo resulta necessariamente em saberes
suscetiveis de serem empregados em outras situagdes (....)
Para LARROSA (1998), o saber da experiéncia ¢ adquirido pelo docente através
da forma com que este se relaciona, vive, reflete e responde ao longo do tempo em que,
como sujeito reflexivo, participa de um conjunto de experiéncias que lhe possibilita

crescer como ser humano ¢ como profissional. Algumas caracteristicas do saber da
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experiéncia se opbem ao que entendemos por conhecimento. Para o autor, o saber da
experiéncia € finito, particular, subjetivo, relativo e pessoal, ndo sendo possivel separa-lo
do individuo que o "encarna®, em suas palavras ele ensina a "viver humanamente” e a
conseguir a realizagdo pessoal no dmbito "intelectual, moral, politico, estético, etc."

Embora concordemos com LARROSA que o saber da experiéncia ¢ “particular,
subjetivo, relativo e pessoal" e que a experiéncia & “irrepetivel, imprescritivel,
idiossincratica”, acreditamos, como nos mostra FREIRE (1999) ¢ CLANDININ (1993),
que o professor, ao relatar suas experiéncias, aprende e ensina neste ato. Aprende,
porque, ao narrar, organiza suas idéias e sistematiza suas experiéncias. Ensina, porque o
outro, frente as narrativas de experiéncias do colega, pode ressignificar seus proprios
saberes e expeniéncias:

Quando n6s ouvimos as historias dos outros e contamos a nossa propria, nés
aprendemos a dar sentido as nossas praticas pedagogicas como expressdes do
nosso conthecimento pratico pessoal, que é o conhecimento experiencial que estava
mcorporado em nds como pessoas e foi representado em nossas praticas
pedagogicas e em nossas vidas. (CLANDININ, 1993: 1).

FREIRE (1999) afirma que a experiéncia ou a pratica, quando sdo produzidas
com certa rigorosidade metodica, tornam-se formadoras, pois possibilitam ao professor
aprender com o trabalho docente. Ao ensinar, o docente aprende ¢, no ato de ensinar,
produz outras relagdes, aparecendo outros significados que ajudam o professor a rever a
experiéncia inicial. O ato educativo, em si, constitui-se numa experiéncia de formacgo. E
no trabalho docente, no ato de ensinar, que © professor se desenvolve, se constitui
efetivamente como professor formador. Conforme o autor, "Quem forma, se forma e re-
forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado (...) Quem ensina
aprende ao ensinar e guem aprende ensina ao aprender” (p.25).

De modo contrario ao saber da experiéncia, o conhecimento cientifico ou tedrico
¢ externo ao professor. Ele vem de fora para dentro, ou seja, o professor tem de conhecer
pardmetros ou critérios para utiliza-los em sua pratica. Porém alguém tem de trazer este
conhecimento ao professor. Esse alguém pode ser, por exemplo, um livro ou texto, ou
um especialista externo. Resaltamos que estes saberes externos nio podem negar ou

ignorar os saberes da experiéncia. Os primeiros podem ajudar a ressignificar os segundos.
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E assim que os saberes cientificos ou tedricos devem ser encarados e valorizados pelos
que Os praticam.

BARTH (1993:28), ao falar do papel e da importancia da teoria na pratica,
destaca que:

o importante sdo os efeitos da pedagogia e ndo a teoria, mas para os avaliar,
precisamos de ter teorias 4 nossa disposigfio. Mais uma vez, nada € tio pratico
como uma boa teoria, porém, com a condi¢do de que ela possa funcionar como
ferramenta de andlise para uma sitaggo real.

D'AMBROSIO (1997)" também destaca este carater dialético da relagio entre
teoria e pratica:

Na verdade, a teoria vem a partir do que ocorre em uma pratica. Ela ganha forca
no momento em que ela ¢ uma reflexdio de uma pratica. Eu diria que a teoria ¢
uma reflexdo sobre uma pritica, essa reflexdo vai aprimorar essa pritica. Ao
aprimorar a pratica, vai surgir a necessidade de mais teoria e isso cria um circulo
onde a teoria e a pritica se auto-alimentam.

A partir destes aportes tedricos, podemos sintetizar o sentido de experiéncia que
estamos assumindo, neste trabalho, entendemos por experiéncia todas aquelas praticas ou
agbes vividas pelos docentes formadores, as quais foram consideradas, pelos proprios
formadores, relevantes para a formagio e o desenvolvimento profissional dos mesmos.
Portanto, consideraremos também, em nosso estudo, aquelas experiéncias que vio além
do ambiente escolar.

Essa ampliagio do conjunto de experiéncias formadoras do professor pode ser
tambeém sustentada pelos estudos de LARROSA.

A seguir, analisaremos as varias experiéncias relatadas e destacadas, pelos
professores formadores, como importantes a sua formagao profissional. Estas referem-se
as experiéncias como alunos e professores do EFM, as experiéncias como professores de
cursos de formacdo inicial e continuada de professores e a outras experiéncias ndo

necessariamente educacionais.

7 Palestra proferida no IMEC/UNICAMP em 08/09/1997.
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5.2. Experiéncia do Formador como Aluno do EFM.

Uma boa escolarizagio pré-universitaria, em termos de apropriagio dos
conhecimentos matematicos escolares fundamentais, foi apontada por dois dos
formadores (Dias e Michel), como fundamental para sua formacdo profissional.

Dias chega, inclusive, a avaliar que aquela formagio conceitual foi mais
importante para sua pratica profissional que aquela oferecida durante a Licenciatura em
Matematica na UFPa.

eu no tive um bom conteitdo na minha licenciatura, mas eu vim com sma boa
formagdo do [ensino] médio (...) a propria formagdo que eu tive no Magathies
Barata, cla foi assim excepcional, de nivel médio {...) eu ja dava aula desde o meun
2° ano do ginasio” (Dias, Ent.97).

A dltima frase de Dias, entretanto, coloca-nos em duvida se foi a boa
escolarizagdo pré-universitiria propriamente que contribuiu para sua formacgdo
profissional de professor de matematica ou se foi sua experiéncia antecipada como

docente informal. Talvez as duas coisas combinadas possam ter sido decisivas,

Dias, além disso, destaca também outras duas expeniéncias relevantes a sua
formagio matematica, enquanto aluno do ensino médio. A primeira diz respeito a sua
dedicagdo e autonomia no estudo da matematica: “Eu estudava matematica independente
do professor, entdo, peguei aquele livro do Sinésio de Farias e comecei a trabalhar direto

Entdo eu estudava realmente”.

A segunda experiéncia relevante foi ter frequentado, durante os trés anos do
ensino medio, um curso extra-curricular de matematica oferecido pela UFPa;

Além disso, en fiz aqueles trés anos (...) Aguele curso oferecido pela universidade
ali fui aprender coisas que eu nfo teria estudado no ensino meédio. Mas a propria
formacdo que eu tive no Magalhes Barata foi excepcional. (Dias, Ent. 96).

O professor Michel — o Gnico de nossos depoentes a ndo realizar o curso de
licenciatura e também o tinico sem ter tido experiéncia de docéncia no EFM — é outro dos

nossos depoentes que também reconheceu a importancia de uma boa escolarizacdo pré-

" O 2° ginasial corresponde hoje 4 6° série do ensino fundamental.
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universitaria e a participagdo em projetos alternativos de estudos oferecidos pela
universidade aos alunos do EFM:

O que eu néo tenho duvida ¢ o fato de ter estudado um bocado no nivel médio. Eu
tenho uma boa formagdo no nivel médio. [Isso] me auxilion... o fato de ter
participado no Clube de Ciéncias me ajudou muito a fazer esta ponte entre 0 EFM
¢ 3 universidade. (Michel, Ent.97)

Michel, mesmo sem ter tido experiéncia docente no EFM, teve uma experiéncia
formadora quando participou, por dois anos, como aluno do ensino médio, de um projeto
de Ensino de Ciéncias e Matematica no Clube de Ciéncias do NPADC da UFPa. O
proprio docente assim o reconhece: "foi muito importante a minha participagio no Clube
de Ciéncias, o fato de ter participado no Clube me ajudou muito como professor na
licenciatura (...) Os proprios professores Nerivaldo e Lucila me ajudaram enormemente
eu ter essa visdo, hoje." (Michel, Ent. 97).

Michel, em suas lembrangas daquela experiéncia especial vivenciada como aluno,
destaca aspectos da pratica de ensino e de aprendizagem que parecem ter sido
fundamentais para a sua formagiio profissional:

...todas as coisas que a gente via 14, ja eram do nosso conhecimento... s6 que o que
era mudado era o enfoque ¢ a forma como era explicado para nés. E mais: eles
faziam questdo de frisar a necessidade de vocé ter aprouches distintos, aprouches
alternativos para aprender ¢ ensinar (Michel, Ent.97).

Ao investigar a trajetoria profissional de bons professores, MORAES(1991)
verificou que estes professores, enquanto estudantes do EFM, vivenciaram experiéncias
que determinaram seu subsequente desenvolvimento intelectual e atuagio profissional
como professores:

O envolvimento em propostas especificas de educacio, em movimentos
educacionais concretos na fase de escolarizagdo inicial, pode constituir-se em uma
forca determinante que influem decisivamente em toda a educagio subsequente do
professor. Em etapas mais adiantadas da profissionalizacio ha uma capacidade
critica e reflexiva mais desenvolvida, mas em fases precoces da infancia do ser
professor, propostas educacionais que efetivamente envolvam e motivem o futuro
professor, ndo encontram grandes resisténcias ¢ tendem a estabelecer-se com
marcas referenciais para toda uma caminhada posterior. (MORAES, 1991, p.279)

Os depoimentos anteriores de Dias e de Michel lembram um tipo de formagio que

GENE e GIL PEREZ(1987), PORLAN(1990) ¢ CAMARGO(1998) tém chamado de
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formagio ambiental ou incidental do professor. As pesquisas realizadas por estes autores,
com professores iniciantes, mostram que essa formagio ambiental influencia fortemente o
modo como o professor realiza seu trabalho em aula. Dependendo das situagtes
vivienciadas como alunos, essa formagfio pode ser significativa ou nido. De fato,
CAMARGO (1998:68), com relagdo aos professores, mostra-nos:

muitas de suas idéias. atitudes e comportamentos sobre o ensino, ou a forma que
ensinam, sdo devidos 4 longa formagiio 'ambiental,’ durante o petiodo em que
foram alunos. A influéncia dessa formacdio incidental ¢ enorme porque
corresponde a experiéncias reiteradas relativas ao ensino, i aprendizagem, 3
avaliagdo, 4 relagdo professor-aluno, ao papel do professor ¢ do aluno em aula ...

Todos os demais docentes entrevistados, embora nio questionassem a formacio
inicial recebida na universidade, afirmaram que o fato de terem tido um bom ecurso
anterior a universidade foi fundamental e decisivo a sua formacdo profissional como
formadores de professores.

Este fato parece reafirmar a posicio assumida por IMBERNON (1994), ao
explicitar que a formagdo e o desenvolvimento profissional do docente iniciam-se a partir
do momento em que ele ingressa no sistema escolar. Por isso, a formagio tem de ser vista
como uma aprendizagem continua, aproximando esta do desenvolvimento da atividade
profissional e da pratica profissional a partir da formagdo. Portanto, os depoentes aqui
investigados parecem constituir-se num exemplo claro dessa afirmacdo.

Esta perspectiva de formagio continua do professor foi também identificada por
MORAES (1991), em seu estudo sobre bons professores:

A influéncia do ensino de 1° e 2° graus na educagio dos professores €
seguidamente decisiva, produzindo, para muitos docentes, efeitos mais
significativos do que o propric curso de graduacdo. A profissionalizacio ndo 50
tem continuidade ou ¢ permanente apos a formagdo universitdria, mas também
apresenta momentos decisivos até mesmo anteriores ao ingresso do licenciando em
seu curso de formacdo (MORAES, 1991, p.280).

Se a educagiio pré-universitaria ¢ fundamental a formagdo do professor, entdo que
fazer quando chegam aos cursos de licenciatura alunos com formacfo intelectual e
cognitiva aquém da esperada? Dias é o Gnico a argumentar que ndo competiria 4

universidade recuperar os conteidos do EFM: "ndo é papel da universidade fazer isso
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(.-.) eu acho que isso deveria ser olhado antes do acesso do aluno 4 universidade” (Dias,
Ent. 97)

Os demais, no entanto, discordam desta posigdio, defendendo que a universidade
deve trabalhar as deficiéncias trazidas pelos alunos. Posigio esta que também
defendemos. Isto se justifica sobretudo no Para, uma vez que os alunos que recebemos na

licenciatura tiveram como docentes ex-alunos nossos.

5.3. A Experiéncia do Formador Enquanto Docente do EFM.

Os sete docentes, dos oito pesquisados, que tiveram experiéncia como professores
no EFM, reconhecem-na como essencial e orientadora para avaliar a formacio do
professor e desenvolver agdes como professores do Curso de Licenciatura em
Matematica. E esta experiéncia que possibilita ao formador relacionar e articular, de
alguma forma, conteidos da formagdo teérico-cientifica com aqueles saberes docentes
complexos da pratica profissional do EFM. Vejamos, como primeira ilustragio disso, o
depoimento de Marta, professora de calculo:

Aquela experiéncia de sala de aula no EFM, que eu tive, en acho que ¢é
fundamental para o professor formador de professores. [Por exemplo]. o calculo di
um bom embasamento para o professor do EFM, principalmente o do nivel médio,
porque ele vai trabalhar com as fungdes, fazer andlise de funcdes e tudo. Fu disse
para eles: ‘ndo quer dizer que vocés da licenciatura vdo [ensinar] isso para o
aluno.” Ele [o futuro professor] vai ter um embasamento melhor para que possa
responder qualquer divida. Fago demonstragio e digo: “em sala de aula vocé nio
vai fazer, mas vocé pode justificar para ele, vocé tem embasamento melhor”. Eu
tenho tentado. E importante porque €le tem toda urna vivéncia para poder passar
para o aluno. (MARTA, Ent.97)

Essa experiéncia no EFM ¢ ainda mais importante quando o formador de
professores esta envolvido em cursos de educagio continuada como foi 0 caso de Marta,
quando atuava no Projeto Pré-Ciéncias:

. eu dei a parte de Andlisc Combinatéria. Ai eu disse para eles: ‘olha, eu vou
fazer com vocés, 0 que minha experiéncia [no . N0S anos que eu trabalhei o
que eu achet que era melhor para vocés levarem para os alunos’. Entdo eu passei a
colocar e vi uma resposta muito rapida, porque ja eram professores, entio senti
que aquilo ia modificar a maneira deles agirem em sala de aula porque, com a
minha experiéncia, ja pude dar um embasamento para que eles melhorassem um
pouquinho como colocar para o aluno. Acho que isso é fundamental, porque o
aluno gosta de saber dessa vivéncia.(Marta, ent.97)
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O depoimento de Marta parece mostrar que a experiéncia no ensino fundamental
e médio auxilia a estabelecer pontes entre teoria e pratica e, sobretudo, entre formacio
matematica e a pedagodgica. E provavel que, nessa experiéncia, os formadores que
atuaram no ensino fundamental e médio tém a pratica de uma teoria que estd em
constru¢io, de uma teoria que € propria dele, de como o ensino se processa. Seria o que
Gauthier chama de saber privado, que ¢ o saber nio oriundo das ciéncias, da academia,
das pesquisas.

Embora GAUTHIER (1998), TARDIF, LESSARD & LAHAYE (1991),
FIORENTINI et al (1999), ao discutirem os saberes da experiéncia, tenham como
interlocutores os docentes do ensino fundamental e médio, acreditamos que € possivel
estendé-los aos formadores de professores, pois estes uGltimos terfo de formar
profissionais para aqueles niveis de ensino e, portanto, necessitam conhecé-los niio como
meros observadores externos, mas como atores naqueles niveis de ensino.

Os depoimentos, a seguir, dos sujeitos de nossa pesquisa, parecem confirmar o
que dizem esses autores:

. As pessoas que estio dando aula [na universidade] ndo tém experiéncia de
magisterio, no EFM. Isso faz com que o assunto abordado, que muitas vezes tem
relagio com a disciplina matematica 12 do EFM., que eles nio relacionam uma
coisa com a outra. E nio passam nenhuma experiéncia de magistério, porgue, de

repente, vocé pode tocar em wm assunto ou outro ¢ mostrar que o enfoque 14 [no
EFM] deve ser evitado ¢ isso nio é feito nunca (Reinaldo, Ent.96.

) [Alguns professores universitdrios] comecam a dar aula aqui [na UFPa] e nunca
deram no EFM (...) muito mais que irnportante, é fundamental (...) Ndo foi o
nosso caso, nds tivemos miita experiéncia (Hermes. Ent.97)

. Esta falta de experiéncia no ensino médio dessas pessoas que entram na
universidade como docentes tem prejudicado o curso de licenciatura {Dias,
Ent.1997)

. ...importantissimo, todo professor que trabalha no curso de licenciatura deveria ter

experiéncia no EFM e periodicamente deveria trabalhar nesse nivel de ensino
{Petronio, Ent.97)

Os docentes Reinaldo e Hermes, nas falas acima, parecem questionar sobre como
¢ possivel o formador, sem ter vivido experiéncia no ensino fundamental e médio, fazer a

relacdo entre os contetdos ensinados na universidade e aqueles do curriculo do ensino
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fundamental e médio. Dias afirma categoricamente que a falta de experiéncia docente do
formador no EFM ¢ prejudicial 4 formag@o dos futuros professores. Petrdnio, por sua
vez, ndo s0 acha importante o formador ter experiéncia no ensino fundamental e médio,
como devenia periodicamente participar de alguma atividade nesse nivel de ensino.

Alem disso, a fala seguinte de Reinaldo mostra ser dificil formar professores para
ensino fundamental e médio sem conhecer a realidade ou o contexto para os quais
estamos formando os professores:

0 conhecimento da realidade onde vocé est4 inserido (...) vocé faz parte daquela
realidade (...) vocé fica mais sensivel aos problemas de sala de aula (...) vocé sente
como devem ser abordados os topicos, quais sdo as dificuldades que existem, gue
vocé pode, dentro da universidade, na hora de abordar esse topico, citar essas
dificuldades dentro da propria sala de aula na universidade, para levar 2 um
melhor entendimento do contelido programatico.(Reinaldo, Ent.96)

Pela fala de Reinaldo e dos demais formadores, esse conhecimento da realidade do
ensino fundamental ¢ médio ndo pode se restringir apenas a sua experiéncia como aluno
deste nivel de ensino ou como investigador externo. E preciso também conhecé-la pelo
lado da experiéncia docente, assumindo regéncia de classe nesses niveis de ensino. Ao
possuir essa experiéncia de docéncia, pode ter aprendido como ser professor diante da
complexidade daquelas praticas, com todas as suas diversidades: "Vocé fica mais sensivel
aos problemas de sala de aula” (Reinaldo, Ent.96). Ao fazer essa afirmacdo, o docente
nio estd apenas relacionando o conteido universitario com o do EFM, esta indo, na
verdade, muito além dessa relagdo pura e simples.

A contribuicio do formador com experiéncia no ensino fundamental e médio ¢
ainda mais rica quando seus alunos ja vém realizando a docéncia naquele nivel de ensino.
Neste caso, a propria sala de aula, nos cursos de graduagfio, pode tornar-se um espago de
troca de experiéncias e de reflexdo sobre problemas da pratica que os alunos professores
trazem para a universidade:

Uma vez ou outra, os proprios professores paravam, te lembras do [Professor] Luis
que, as vezes, parava a aula e a gente conversava de professor para professor. nio
era assim? Nos tirdvamos nossas diividas também de sala de aula. De sala de aula,
que eu falo assim, que a gente era aluno com nossos professores. Entdo, nos
tinhamos formadores de professores que tinham experiéncia do EFM ... (Reinaldo,
Ent. 1996).
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Essa fala parece indicar que o docente pode aprender com a experiéncia do outro.
Acreditamos nessa possibilidade porque o sujeito aprende a partir do pensamento do
outro, apropriando-se das palavras do outro

O formador, ao narrar sua experiéncia, ressignifica-a. Nesse processo de trabalho
'reflexivo’ e colaborativo de reviver a experiéncia, feita no sentido da partitha, da parceria
da experiéncia, ele, o formador, vive uma outra experiéncia, a0 mesmo tempo em que
coloca em evidéncia os proprios saberes construidos a partir dela.

Ent3o, o formador, ao descrever suas praticas e suas experiéncias, estara
refletindo sobre as mesmas e produzindo novos significados, toda vez que fizer isso. Ou
seja, a cada repetigdo de relato, estari construindo e vivendo uma outra experiéncia,
tomando como ponto de partida a experiéncia anteriormente vivida. Isto acontece em
virtude de que atribuimos 4 experiéncia um sentido nio estanque. Nés ndo vivemos a
experiéncia somente no Momento em que a vivenciamos.

Os depoimentos dos entrevistados até aqui apresentados podem suscitar alguns
questionamentos, tais como: em que sentido a experiéncia no EFM foi importante e como
ela pode ter contribuido, de fato, como elemento fundamental para que os docentes
formadores construissem um conhecimento sobre a formagio de novos licenciandos em
matematica? Estariam eles procedendo assim apenas intuitivamente ou isso é fruto de
uma reflexdo mais sistematica?

Ainda que este saber seja apenas construido intuitivamente, ele tem seu valor
experiencial. De fato, segundo MAFFESOLI (1998:130), a intuicdo

¢ oriunda de um tipo de sedimentagio da experiéncia ancestral, que ela exprime o

que propus chamar de ‘saber incorporado’ que, em cada grupo social e, portanto
em cada individuo, constitui-se sem que se lhe dé muita atencéo.

Dizendo de outro modo, a intui¢iio niio é desprovida de conteudo, pois vem
carregada de valores culturais do grupo social, de conhecimentos e de experiéncias
anteriores, que vém se acumulando ao longo do tempo.

Apoiando-nos na concep¢io de intuicdo acima, cremos ser possivel relacionar a
experiéncia docente no EFM o com a construgiio de conhecimentos intuitivos acerca de

realidades daquele nivel educacional. Isso lhes possibilita desenvolver methor seu trabalho
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junto aos licenciandos. Portanto, acreditamos que alguns dos formadores fizeram, de
alguma forma, uma construg@o epistemoldgica de conhecimento pratico de formagiio, a
partir da experiéncia no EFM. O formador, que atuou neste nivel de ensino, pode, entiio,
produzir de forma diferenciada seu trabalho na formacio inicial, ndo se restringindo a
estabelecer ‘pontes’ entre os contetidos dos difereﬁtes niveis de ensino. Esta forma
diferenciada consiste na exploragdo significativa e problematizadora do saber escolar, o

qual sera objeto de ensino e aprendizagem do futuro professor.

5.4. Experiéncia do Formador em Cursos/Atividades de Formacio de Professores ¢

em Outros Projetos

Nesta categoria, realizamos um estudo acerca das possiveis contribuigdes da
experiéncia docente em cursos ou atividades especiais de formagio de professores.
Estudamos também a experiéncia de alguns depoentes em outros projetos ndo
diretamente relacionados ao ensino.

Dos oito depoentes, seis se manifestaram a respeito da importdncia dessa
experiéncia para o seu trabalho de formador. Chamou-nos a atengo nas falas dos
depoentes que, de um modo geral, eles associam a experiéncia que tiveram no EFM 2
importincia formativa pessoal de sua participagdo, como formadores, em cursos e
atividades de formag#o de professores. De acordo com a sua percepgio, essa conjugagio
de experiéncias profissionais vividas favorece o trabalho do formador de professores.
Este ¢ o caso, por exemplo, de Michel, um dos nossos docentes mais novos:

essa ponic ¢ fundamental (...} Eu tenho certeza que a quase totalidade dos
professores... pelo menos na matematica... nfo faz esse tipo de coisa(...) poucos
sdo os professores que tem condigSes de fazer isso(...), principalmente os que ndo
t&m experiéncia do EFM ¢ de professor do curso de licenciatura em matematica, as
duas sdo importantes (...) eu percebo quando converso com meus colegas que estio
sendo obrigados a dar aula na licenciatura. Eles afirmam que sentem falta de
experiéncia como professor do curso de licenciatura em matematica ¢ do EFM.
{Michel, Ent. 97)

Segundo Michel, os proprios docentes - incluindo outros colegas de departamento
nio participantes dessa pesquisa - se apercebem da importdncia dessa dupla experiéncia

profissional para o desempenho do trabalho como professores da licenciatura.
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Vejamos, a seguir, a posigdo de Reinaldo a respeito da importancia da experiéncia
do docente como formador de professores:

os professores que hoje trabalham no curso como formadores de professores sdo
um bando de garotos que terminon o mestrado, nio tem experiéncia nenhuma de
sala de aula. O que fazem € um terrorismo. Podem até ter bagagem de
conhecimento, mas nfo tem vivéncia nenhuma de magistério [EFM e de professor
da licenciatura]. De forma que desestimula qualquer aluno de licenciatura. Essa ¢
uma verdade nossa de professor. En tenho brigado no departamento para que se
forme uma equipe para o curso. (Reinaldo, Ent.96)

A fala deste docente parece referir-se aqueles professores que realizaram apenas
bacharelado em matematica e, portanto, nunca tiveram a oportunidade de experienciar,
durante a graduagdo, a docéncia. Se todos os alunos que frequentam o bacharelado
poderdo vir a ser professores, inclusive formadores de professores, entdo também eles
deveriam ter oportunidade de realizar uma disciplina de Pratica de Ensino, visando &
formagdo profissional do docente universitario.

Autores como BEYER (apud ANGULOQ, 1990, pp.295-6) defendem a
importincia de uma disciplina relativa a pratica de ensino para a formacdo de docentes,
seja qual for o nivel de ensino:

como parte final da preparagio profissional do futuro professor, espera-se que
proporcione suficiente experiéncia de “vida real” que permita aos estudantes
explorar métodos ¢ estilos de ensino, comectar a “teoria” (principalmente a
aprendida no curso de formagdo), e a pratica (principalmente a aprendida na
universidade), ¢ na pratica (principalmente experimentada na  escola),

familiarizar-se com as demandas do ensino, ¢ adquirir as destrezas e valores
necessarios para funcionar adequadamente na situagio.

Uma outra possibilidade de experiéncia docente é aquela que ¢ oportunizada por
algumas universidades brasileiras. A UNICAMP, por exemplo, oferece vagas para alunos
de graduagio e do mestrado para participarem, na qualidade de auxiliares didaticos,
monitores ou tutores, em disciplinas da graduagdo. Aos alunos de doutorado ¢ oferecido
a oportunidade de capacitagio docente em disciplinas da graduacdo sob a supervisdo de
um docente-doutor.

Marta, uma das nossas depoentes, destaca, dentre outras experiéncias importantes
a sua formagao profissional como docente e como formadora de professores, sua atuacgio
como monitora em matematica. A monitoria foi desenvolvida na escola de aplicagéo da

UFPa. Esta pratica, segundo ela, foi:
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uma das melhores experiéncias profissionais que tive. Esse projeto foi o que trouxe
as maiores consequéncias para o enmsino da mateméitica na escola por ter
melthorado nfo s6 o desempenho ¢ interesse dos alunos na disciplina, mas a
formachio do carater dos estudantes (...) a preocupagdo dos alunos monitores pela
recuperagdo dos colegas. (Marta, Ent. 97)

De um modo geral, o que temos observado ¢ que os docentes universitarios
recém contratados, além da falta de experiéncia em ensino, nio possuem também uma
formagido humanistica, ético-politica ou cultural para além de sua area de conhecimento.
No capitulo seguinte, quando analisaremos os eixos considerados fundamentais 3
formacdo do professor de matematica, retomaremos esta questio.

Estes saberes e concepgOes humanisticos ou ético-politicos foram produzidos ou
ressignificados por Marta a partir de suas experiéncias como coordenadora do curso de
matemética, como responsavel pelo projeto de tempo de permanéncia’” dos alunos de
matematica na UFPa, e como coordenadora do vestibular da Escola de Aplicagio da
UFPa, conforma explicita:

foi muito importante para o meu trabalho como formadora de professores de
matematica para o EFM... Com certeza, toda essa vivéncia modificou minhas
idéias sobre o ensino ¢ até mesmo minhas atitudes, pois conhecendo melhor as
pessoas € a nossa realidade, conchi que o educador € antes de tudo um formador
de cidaddo ¢ que sempre é preciso olhar primeiro para o ser humano ¢ suas
necessidades: a informacdo € importante mas nio ¢ fundamental para tornar feliz
uma pessoa. (Marta, Ent.97)

Dentre todos os nossos depoentes, Marta parece ter sido aquela que melhor soube
extrair, das varias experiéncias vividas, saberes para sua pratica profissional como
formadora de professores. Ou seja, ela foi a que mais se aproximou do sentido de
experiéncia proposto por LARROSA (1996).

Outros sujeitos da pesquisa, independente da década que representam, enfatizam a
necessidade da experiéncia como formador e como docente do EFM, para quem vai
trabalhar na formagdio do educador matemitico para o EFM. Todas as falas destes
concordam com as falas de Michel e Reinaldo, apontadas anteriormente, como as que

citaremos abaixo:

" Na experiéncia de orientagdo dos alunos que estavam ameagados de serem jubilados, Marta afirma ter
conhecido a realidade do aluno que frequenta o curso de licenciatura em matematica.
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Os docentes de hoje nio tém nenhuma experiéncia do EFM, e nem como
professores da licenciatura [em matematica] e isso dificulta esses professores na
formacdo do professor de matemdtica para o EFM {Luis, Ent.96).

O curso de graduagfo ficon na mdo s6 de professores substitutos, Tinha professor
substituto sem experiéncia tanto no EFM como de formador de professores e
dando disciplina sem preparo nenhum, (Hermes, Ent.96)

Por diversas razoes, a dupla experiéncia — como formador de professores e como
professor do EFM - apontada pelos depoentes como importante, comegou a deixar de
existir na UFPa a partir de meados da década de 70. Foi precisamente quando a pos-
graduagdo passou a ser exigida como obrigatoria. Os alunos recém formados, entio, jam
diretamente da graduagio para o mestrado, ingressando depois no ensino de terceiro grau
sem ter tido experiéncia no EFM.

Assim, 0 docente universitario sem formagio profissional pratica, quando assume
o magistério em nivel superior, encontra dificuldades para realizar seu trabalho docente
como formador de professores. IMBERNON (1994, p. 59) parece confirmar o que
estamos querendo dizer:

E certo que o professorado novo possul uma problemitica muito especifica. A sua
concepgao tedrico-pratica formada sobre o seu processo de ensinc-aprendizagem
durante a sua formagdo inicial choca-se com uma realidade pritica e complexa da
vida cotidiana da escola ¢ da sala de aula, na qual tem de tomar decisdes
constantemente, mas sem ter os parimetros de atuagfo nos quais possa apoiar-se,
nem uma formagdo que thes facilite a reflexdio sobre sua atnagdio pratica didria.

Esse formador, portanto, encontra uma realidade pratica complexa e desafiadora,
tendo de formar novos educadores matematicos sem ter tido um parametro anterior, de
formagéo de professores - a ndo ser o seu passado como aluno — no qual possa apoiar-se.
Além disso, nfo teve a oportunidade de refletir coletivamente, durante a graduacdo e/ou
pos-graduagio, sobre o processo de ensino recebido. Portanto, como este professor nio
teve uma formagdo profissional adequada, resta-lhe aprender na pratica. Esta pode ser
uma pratica de imitag@o de outros professores ou, na melhor das hipéteses, uma pratica
reflexiva e investigativa.

No entanto, nfo excluimos a possibilidade de o formador, que ndo tenha alguma
dessas experiéncias, tornar-se um bain formador, ja que ndo defendemos a formagio, a

partir unicamente da experiéncia. Seja ela qual for, deve vir acompanhada de experiéncias
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outras, como leituras, pesquisas, trabalhos coletivos e individuais realizados de forma
sisternatica e reflexiva. Todas essas experiéncias, realizadas sob um compromisso
politico, ético e social sio determinantes para que isso possa se concretizar. Isto porque,
segundo FIORENTINI (1999):
0 professor e o ensino precisam atvalizar-se e produzir inovagdes curriculares que
atendam ao desafios de sen tempo...visando sobretudo 4 formagiio do novo cidadio
do mundo contemporineo. Um cidadio versatil, com conhecimento flexivel, vivo e
dinfmico, que tenha uma atitude exploratéria, critica e criadora; ¢ seja capaz de
comunicar-se ¢ interagir/trabalhar coletivamente. (p. 04)

Dentre todas as experi€ncias vividas pelos nossos depoentes, aquela relativa
participagio no Projeto Interiorizagio’, parece ter sido a mais significativa. De fato, seis
dos oito docentes pesquisados participaram ativamente como docentes deste projeto.
Hermes, um dos nossos depoentes que participaram do projeto, aprendeu a olhar com
mais atengdo para o aluno, futuro professor. Percebeu diferencas significativas entre os
alunos do interior e os da capital:

sdo mais politizados, responsdveis e interessados em aprender. Pelo fato de
conviverem mais proximos da gente [os docentes ficavam hospedados no local da
realizagio do curso] eles acabam por cobrar uma maior atengdo, buscando superar
as deficiéncias de conteido. Estdo sempre nos procurando para tirar dividas, o
que raramente um aluno da sede faz. (Hermes, Ent.97)

Em fungdo dessa caracteristica diferenciada de contexto, os formadores acabam

tendo um maior envolvimento afetivo e pedagogico com os discentes e buscam novas

alternativas de pratica docente, como bem demonstra Marta:

o aluno da interiorizaciio. ¢le vem com um contetido matemético muito fraco, no
entanto ele € muaito interessado, esforcado, ¢le pergunta... ele tenta pelo menos
entender o que a gente estd ensipando, bem diferente do de Belém. Isso faz com
que a gente se esforce muito mais. (Marta, Ent.97)
Uma das caracteristicas marcantes, principalmente nas primeiras turmas, foi a de
que quase a totalidade dos alunos eram docentes de matematica e/ou de ciéncias ha

varios anos. O curso era ministrado no periodo de recesso do curso de matematica em

7 O projeto implantado pela UFPa tem uma abrangéncia em 11 locais diferentes do estado do Pard,
Onde foram oferecidos varios Cursos de licenciaturas, entre estes estava o Curso de Licenciatura em
Matematica, como foi demonstrado no capitulo I através do histérico da Licenciatura de Matematica na
UFPa.
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Belém, e era realizado de forma intensiva. Em média eram oito horas diarias de aula,
sendo quatro horas por disciplina. Essé fato, de alguma forma, levou os formadores a
momentos de reflexdo, o que dificilmente ocorria no curso da sede. Uma prova disso foi
o fato de sermos constantemente procurados por alguns professores do departamento
que nos solicitavam livros de didatica para 'orienta-los' a trabalhar com os alunos da
interioriza¢do. No nosso entender, a leitura de um livro, isoladamente, ou alguma
orientagdo rapida que pudesse ser dada, sem uma reflexfo mais sistematica por parte do
docente, certamente ndo resolveria o problema de preparagio do docente para a nova
tarefa. Mas a preocupagio do docente parece indicar que o contexto local poderia estar
influenciando, no seu modo de ver e conceber o curso de licenciatura e o ensino de suas
disciplinas, pois estava havendo um movimento pessoal de busca de fontes que lhe
ampliasse as possibilidades de trabalho num novo contexto.

Entretanto, nem toda experiéncia neste contexto resultou em mudangas
significativas na pratica profissional dos docentes. Este parece ser o caso de Dias:

No interior, en dou um curso de calculo, demonstrando as coisas para eles. da
mesma forma como se fosse um curso de andlise (...} na questio da cobranga eu
ndo vou pedir para o cara demonstrar, mas eles ficam com 2 informagdo, ai vai de
cada um depois.

{...) € natural que eles [alunos do interior] nfo tém 2 mesma formacdo (_..) ndo ¢
que diminui o contetdo, mas vocé nfio se aprofunda muito mais porque vocé sabe
que ele ndo vai poder estudar. O espago de tempo é muito curto para muitas
informagbes. Vocé [o docente] faz tudo em sala (...) 0s caras tém oito horas de
aulas por dia. (Dias, Ent.97)

De qualquer modo, o depoimento de Dias mostra que o contexto exerceu
influéncia no seu modo de produzir o trabalho docente. LISTON e ZEICHNER (1993)
mostram-nos que em um programa de formagio devemos insistir na importincia de
considerar o contexto docente como um problema e buscar relagdes entre as aghes
cotidianas da aula e os problemas estruturais da escolarizagio e da sociedade.

Entendemos, no entanto, que Dias ndo buscou caminhar no sentido defendido
pelos autores acima. Quando ele diz que tem de mudar o jeito de ensinar, do nosso ponto
de vista, a mudanca que ele opera traduz-se, na verdade, numa reducio do
aprofundamento, ou seja, no fundo, temos a sensacdo que se trata de uma mudanga

superficial. Como outros docentes dessa pesquisa, ele foi e continua sendo desafiado a ter
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que trabalhar os contelidos de modo diferente, embora seja possivel depreender da fala
dele que a mudanga nio foi significativa e sim superficial. Ou seja, parece ndo ser uma
mudanga substancial, radical e epistemologica. Talvez, se tivesse buscado trocar
experiéneias e discutido com os colegas formadores de professores, poderia ter
encontrado solugSes ndo apenas superficiais e ai, sim, poderia ter havido aprimoramento
mais qualitativo de sua pratica.

A caracteristica do Projeto de Interiorizagio e dos seus alunos, levou Dias e os
demais formadores a se sentirem desafiados a mudar a énfase que davam a determinados
conteudos. Talvez devido a falta de um trabalho concomitante de pesquisa, de reflexdio
conjunta e de troca de experiéncias ao enfrentar estes desafios, os docentes
individualmente optaram por um caminho mais simplista: "aligeira¢io” ou "simplificagio™
pedagdgica. Em decorréncia disso, ndo foi possivel produzir, através desta experiéncia,
uma efetiva mudanga metodoldgica-epistemologica da pratica pedagodgica dos
formadores. Portanto, podemos afirmar que, apesar dessa experiéncia ter provocado
pequenas mudangas na pratica de ensino, estas seguiram uma logica que FIORENTINI
(1999) tem chamado de “pedagogia da facilitincia”:

Os professores que nio refletem sobre sen ensino tendem. segundo Zeichmer
(1993), a aceitar naturalmente a realidade cotidiana de suas aulas e a buscar,
diante de dificuldades. as soluges ¢ os meios mais ficeis que sdio fornecidos ou
pela "voz" da tradicio pedagédgica ou pelas prescrigbes/receitas didaticas...

QOutra expenéncia especial de formagio de professores de matematica, que trouxe
aprendizagem ao professor formador, foi um curso de férias de “Licenciatura Parcelada
em Matematica” oferecido pela UFPa para titulagio de professores leigos pertencentes a
alguns estados da regido norte. Para ministrar este curso, os professores universitarios
tiveram que estudar e rever os “conteudos” de matematica do entdo ensino de 1° e 2°
graus, pots as disciplinas de matematica desta licenciatura especial eram relativas aos
conteudos destes niveis de ensino. Reinaldo foi o tnico docente que fez referéncia a este
curso. Considerou que foi importante:

ter tido a oportunidade de atuar como docente da licenciatura parcelada de "alunos
Professores”, no caso de formagdo de professores Ieigos, onde todos atuavam como
professores em seus mumicipios € o contetdo programatico no Curso eram os
mesmnos Com os guais os alunos professores trabalhavam. (Reinaldo, Emt. 96)
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Qutra experiéncia, apontada por Reinaldo, como importante a sua formagio
profissional, foi ter ministrado aulas particulares, quando ainda era estudante do ensino
meédio: "Foi bom ter comecgado a ensinar para alunos, individualmente (particular) pois
observava methor neles: a inseguranga; o medo de errar; os entendimentos equivocados
dos conceitos/defini¢des, etc, falhas na formacdo de assuntos das séries anteriores”
(Ent.99).

Qutras experiéncias nio diretamente relacionadas a formagio docente ou 20
trabalho docente também contribuiram para a formagio do professor-formador, além do
caso de Marta e de Dias, ja referidos e a serem tratados detalhadamente no capitulo VI,
podemos destacar também os casos de Michel e Thiago.

Como j& comentamos em 5.1, Michel, bacharel em matematica, descreve sua
participagdo como aluno no NPADC, qualificando aquela experiéncia como a mais
importante para sua formagio pedagdgica. Teve oportunidade, ai, de trabalhar os
contetidos de outra forma: de modo concreto, explorando ¢ pensamento e a reflexdo dos
alunos, ou seja, vivenciou uma experiéncia de educacgdo, a qual ndo dicotomizava
pesquisa e ensino.

O professor Thiago, quando solicitado a apontar projetos importantes para sua
formagdo profissional, destacou sua experiéncia na organizacio e coordenagfio de um
evento esportivo realizado em 1970: "V Jogos Estudantis Brasileiros do Ensino
Industrial”. Em principio, pode parecer que a experiéncia relatada por Thiago n3o tenha
nenhuma conexio com a fungdo de formar novos professores de matematica. No entanto,
foi, para ele, uma experiéncia de vida e de relages humanas muito importantes que ele
muito valorizou, pois considera, ainda hoje, que essa experiéncia: "foi um fato marcante
em minha vida de modesto professor”.

E provavel que atividades nio relacionadas diretamente com O ensino possam
trazer contribuigSes importantes ao nosso trabalho enquanto formadores. Pessoalmente,
revendo minha "novela de formagio” (LARROSA, 1996), posso dizer que algumas
atividades desenvolvidas por mim, ndo diretamente ligadas a0 ensino, foram importantes
para o meu desenvolvimento profissional como professor universitario e, em especial,

como formador de professores. Por exemplo, o fato de ter trabalhado como feirante, até

168



Tadeu Oliver Gongalves

completar o 1° ano de licenciatura, contribuiu, de um lado, para compreender melhor o
aluno trabalhador que ingressa na licenciatura e, consequentemente, o meu
relacionamento humano com ele e, de outro, essa experiéncia influenciou no meu
desempenho enquanto professor orientador, coordenador de curso, diretor do Centro de
Ciéncias Exatas e Naturais da UFPa e coordenador de seminirios e encontros de
professores de matematica. Todas essas atividades, enfim, proporcionaram-me condi¢Ges
de melhor entender as angustias, as criticas, as tensdes pelas quais passam os professores
do EFM, o que me permitiu rever minhas crengas e concepgdes sobre ensino, sobre o
mundo e, principalmente, sobre o processo de formacgio de novos docentes de
matematica.

A analise que acabamos de realizar parece mostrar que a participagio em projetos
especiais de natureza variada foi fundamental, ao menos para os nossos depoentes, para o
desenvolvimento profissional de cada um. Deste modo, podemos apontar como principal
resultado de nossa pesquisa o fato de que as multiplas experiéncias vividas por cada
docente constituem a base principal de todo o seu desenvolvimento profissional como
formadores de professores.

As aprendizagens, a partir das vivéncias de cada um, tém sido, entretanto, muito
diversas. Perguntamos: quando podemos fazer de uma vivéncia uma experiéncia
realmente formadora, no sentido proposto por LARROSA (1996) Acreditamos que isto
pode ocorrer de maneira fecunda quando a experiéncia for acompanhada de um processo
de reflexdo sistematica, ou methor, de um trabalho coletivo de pesquisa-aciio. Sobre a
questdo da experiéncia, INFANTE et al (1996), afirma:

No desenvolvimento do conhecimento profissional do professor se manifestam
fendmenos de assimilacio e acomodacdo. Neste processo a reflexdio ¢ fundamental.
De importancia crucial, a reflexdo permite ao professor inovar, evitando a rotina.
Nio € com a experiéncia que se aprende; mas com a reflexdo sistematica sobre a
experiéncia. (p.157)

Frente a estas consideragdes, novamente perguntamos, entdo: por que, nos cursos
de licenciatura, a experniéncia discente ou docente e os saberes experienciais nio sio
levados em consideragido e nem valorizados? Que cursos de pos-graduacio exploram,

problematizam e discutem teoricamente ¢ saber experiencial?
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Para ARAGAO (1999) e FIORENTINI et al (1999), o saber experiencial do
professor torna-se piblico quando este saber é partilhado, socializado e discutido com
outros professores. Ao narrar sua pratica e os saberes a ela relacionados, o docente
precisa primeiro compreender/avaliar/refletir sobre o que fez. E, neste p;focesso, entdo o
saber experiencial € ressignificado e socializado. E deste modo que o saber experiencial
atinge o “status” de saber. A este saber publico, GAUTHIER (1998) o tem chamado de
saber da agdo pedagégica e ndo simplesmente de saber da pratica.

No capitulo seguinte, analisaremos a formacio académica e profissional dos
professores formadores. Para essa analise, tomaremos como referencial quatro eixos que

consideramos indispensaveis a formacso do educador.
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CAPITULO VI

A FORMACAQO ACADEMICA E PROFISSIONAL
DO FORMADOR EM FACE DOS SABERES DOCENTES.

Neste capitulo analisaremos a formagdo académica e profissional dos docentes
formadores. Para essa andlise, tomaremos como referéncia os principais eixos
considerados fundamentais a formag¢fio do professor de matematica. Fazendo uma
adaptagdo de FIORENTINI (1993) e FIORENTINI et al. (1998), podemos considerar

quatro eixos fundamentais:
s Formacdo Matematica (académica e escolar relativa a disciplina);
s Formag@o geral {cultura geral, educacio humanistica, educagdo tecnologica) ;

s Formacgio pedagogica (fundamentos historicos, sociologicos, psicologicos, ético-

politicos, filosoficos, epistemoldgicos relativos s ciéncias da educaggo);

s Formacfo relativa a pratica profissional (saberes da atividade profissional — saberes
curriculares complexos relativos a experiéncia ou ao trabalho docente nos diferentes
contextos. Um destes contextos, objeto desta pesquisa, é o da formacio de
professores).

Acompanhando os autores acima indicados, assumimos que o principal eixo da
formag8o profissional ¢ o da formagdo relativa & pratica profissional, tendo em vista que
este deve conter os saberes fundamentais da atividade profissional, os quais envolvem
simultaneamente aspectos tedricos e praticos e fundem os demais saberes. E em torno
deste eixo principal que 0s trés outros deveriam orbitar.

Tomando por base tais eixos, tentaremos, a seguir, analisar como cada um deles
tern estado presente na formacdo profissional dos docentes como formadores de

professores.
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Antes disso, convém esclarecer que todos os docentes pesquisados foram alunos,
embora em épocas diferentes, do curso de matematica da propria UFPa. O quadro 4 da-
nos uma visdo panoramica do que foi a formagdo académica e a trajetoria profissional dos

nossos depoentes.

Quadro 6: Sintese da Formagfo Académica e Situagio Funcional

Luis Deéc. de 50/ 1955 1955/1996 1961 - -
Bach. e Lic. em Mat/Eng

1967/1992 1972
Lic. em Mat.

Hermes Dec. de 70/1972 1972/199¢ 1976 X X -
Lic em. Mat

Michel Déc de 50/1988 Nio tem 1993 X - -
Bach. Em Mat,

*Foi Docente do curso de Magistério; licenciado em Ciéncias do 1°
e Engenheira Eletrénica.

Grau e licenciado ﬁleno em Métémat:lca, Fisica

6.1. Formacio Matematica dos Formadores

Quando perguntamos aos formadores onde e como aprenderam a formar
professores, todos, invariavelmente, apontaram a experiéncia como principal fonte de
saberes, seja como estudantes ou professores do EFM, seja como estudantes ou
professores da licenciatura. Foi isto que tentamos investigar no capitulo anterior. Mas,
quando perguntamos sobre os saberes adquiridos na formagio académica {durante a
licenciatura, o mestrado ou o doutorado), todos destacaram a predomindncia da
formagio matematica. Questionamos: "que formagio matematica tém sido essa? Agquela
voltada para a pratica profissional do professor de matematica ou aquela voltada para a

carreira académica?"
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Dos oito docentes, quatro (Reinaldo, Hermes, Luis e Marta) destacaram a
formagdo matematica sob a perspectiva escolar ou curricular da formagio do professor e
trés (Dias, Thiago e Michel) sob a perspectiva académica ou cientifica da formacdo do
matematico.

Os professores Thiago, Dias e Michel avaliaram que a formac3io matematica
recebida, respectivamente, nas décadas de 50, 60 e 80, foi inferior aquela proporcionada
pelo curriculo atual da licenciatura. Nas palavras de Thiago: “de contetidos matematicos,
os alunos de hoje sdo mais preparados.”" Nas de Michel; "olha, eu acredito que hoje em
dia, o que a gente tem aqui ta methor do que quando eu fiz. Perguntamos: "preparados e
methor em que sentido? Para o EFM ou para prosseguir os estudos de pos-graduacio em
matematica?" Parece-nos que, tanto Thiago como Michel, referem-se ao segundo caso,
embora o primeiro acredite que:

s¢ um professor de matematica estuda uma disciplina, digamos ... Algebra Linear,
ele tem possibilidade de encarar a matematica sob um aspecto mais amplo do que
se ele ndo tivesse estudado esta disciplina. Eu acho que ele fica com um horizonte
de conhecimento muito mais aberto. (Thiago, Ent. 96)

Thiago, entretanto, parece-nos nio perceber que o modo de trabalhar e explorar
os conceitos da Algebra Linear, com o intuito de formar o professor para o0 EFM, ndo é o
mesmo que aquele para formar o matematico. Para o professor do EFM, interessa mais
uma abordagem seméntica, epistemologica e historico-cultural das idéias da algebra do
que uma abordagem técnico-formal que privilegia a sintaxe ou os aspectos
procedimentais dessas idéias, como nos mostra SHULMAN (1986), GONCALVES &
GONCALVES (1998) e FIORENTINI et al (1998).

Luis, que foi aluno de graduagio na mesma época de Thiago, discorda deste
afirmando que a formag3o matematica para a formagdo do professor do EFM, naquela
época (década de 50), era melhor que a atual (década de 90):

--havia grande ligagHo... o curso era muito dirigido para a formago de professores
em termos do ensino médio, ¢ a prova ai estd, que a maioria dos professores
fizeram nome no ensino médio do Pari e até hoje ndo foram substituidos ...
porque, hoje se nota, que a formagio matemdtica ¢ mais dirigida a pos-
graduaco.(Luis, Entr. 96)
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O primeiro lembra ainda que, no inicio de sua carreira como professor formador
de professores (décadas de 60 e 70), o curso de matematica formava melhor os
profissionais para ensinar matematica, seja para o EFM, seja para formar formadores de
professores;

Antigamente, nés formévamos - ¢ muito bem - professores para o EFM e, muitas e
muitas vezes, professores que assumiam, como a maioria deles assumiam, como €
0 caso do proprio entrevistador e outros, como professor da universidade,
desempenhavam de uma maneira bastante aceitavel seu papel. (..} Mas, em
termos gerais, nés podemos dizer, hoje. nés ndo formamos bem nem o professor
para o EFM, nem o professor do 3° gran. (Luis, Ent. 96)

Reinaldo e Hermes, que realizaram graduagio na década de 70, aparentemente,
tém a mesma opinido que Luis. Nas palavras de Hermes: “Hoje, sem davida, esta pior o
curso. O caso de matematica, por exemplo, o contetdo ficou repetitivo, a divisio das
disciplinas esta mal feita. Esta, realmente, mal feita! E na parte pedagogica houve umas
alteragbes, mas eu ndo posso avaliar se methorou ou piorou.” (Hermes, Ent 97)

Reinaldo, vai além, justificando com mais detalhes em que sentido a formagdo
profissional do professor era melhor na sua época:

[O curso atual ¢] inferior. A nivel principalmente didatico, que eu quero dizer. (..)
[estdo] sempre preocupados em formar um matemdtico, n3o um professor de
matematica (...} Se tem diferenga? Tem. (...) naquela época nos tinhamos am
curriculo bem consolidado, ndo era o ideal, mas acho que ainda ¢ melhor que o de
hoje. (Reinaldo, Ent. 96)

O professor Dias, que fez graduacdo na década de 60, manifesta percep¢io
diferente de Luis, Reinaldo e Hermes:

O men primeiro ano foi o curso de cilculo (...) no segundo ano a gente teve outro
curso de calculo (...). Bom, depois disso, a nivel de matematica ndo [tive] mais
nada praticamente. Tive um curso de estrutura da matéria, um de desepho,
geometria descritiva (...). A nivel de contetido, foi fraco {...) o contetido foi muito
menor do que se tem hoje (Dias, Ent. 97)

O seguinte depoimento de Dias deixa claro que a melhoria do curso atual diz
respeito a formacSio matematica tendo em vista a continuidade dos estudos na pos-
graduacdo e nio a formagdo do professor para o EFM:

---Comegaram a introduzir o curso de digebra linear. Ai veio o curso de geometria
diferencial, varidveis complexas, toda essa formacdo matematica que en nio tive
naquela época. Essas coisas eu aprendi, mas depois, no mestrado, (...). Na minha
formacdo no curso de licenciatura, de conteddo (...) 2 nivel de matematica, foi
muito pouco {...) Qualquer licenciado que sai da UFPa, fhoje]. tem uma formacdo
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matematica maior que eu tive. (...) Quer dizer, tanto que deu chance ao pessoal
fazer mestrado, o que normalmente nio acontecia com o pessoal da licenciatura da
minha €poca. (Dias, Ent. 97).

Marta, por sua vez, nio chega a comparar a sua formagfo inicial com a que hoje é
oferecida. Entretanto, se posiciona dizendo: “eu acho que foi boa, em termos de
conteido em si, eu tive um bom embasamento, foi dado, assim, o essencial na
licenciatura.” (Marta, Ent. 97). Petronio, diferentemente dos demais, contornou a questdo
da formagdo inicial do professor jogando toda a responsabilidade, pela boa ou ma
formag@o do professor, aos professores das séries iniciais do ensino fundamental:

0s alunos ndo chegam com uma bagagem matemstica que o pessoal do meu tempo
chegava(...) eu sinto, quando estou dando aula, que certos alunos ndo tém nogoes
elementares de matemdtica (...) tenho certeza que vocé tem de mexer na escola gue
forma o professor de 1° a 4° série (Petrdnio, Ent. 97).

Provavelmente, a diferenca apontada por alguns dos docentes na formagio dos
licenciados formados em décadas diferentes, em especial a partir da década de 70, nio
estava na formag#o matematica, uma vez que esta nio era tio diferente da que se oferece
hoje e, sim, na forma com que essa era trabalhada pelos formadores de professores,
conforme pudemos verificar no capitulo em que fizemos o histérico do curso de
licenciatura em matematica.

Ressaltamos que o objetivo principal do Curso de Licenciatura em Matematica,
assumido pelos formadores, até por volta da metade da década de 70, consistia em
formar o professor de matematica que desempenhasse, de forma competente, o seu papel
como docente do EFM. A fala de Reinaldo a seguir parece confirmar nossa posigéio:

o curso tinha uma equipe de professores no curso de licenciatura: Monteiro, Luis
(...) hoje ndo temn. Uma outra diferenga, Monteiro e Luis sio excelentes
professores. Professores nio s6 em questdio de conhecimento, mas de experiéncia
no EFM ¢ de didatica. (Reinaldo. Ent.96)

No entanto, a partir do final da década de 70, com a chegada dos primeiros pos-
graduados em matematica, comegou a haver uma mudanga de expectativas com relacio
ao curso. Apesar do curso permanecer com o mesmo objetivo, os formadores recém-

chegados n3o mais visavam aquele objetivo principal de formagio de professores para o
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EFM. Na verdade, varios deles passaram a preparar os alunos para a pos-graduagido em
matematica.

De qualquer modo, os depoimentos dos entrevistados parecem indicar que a
formagdo matematica obtida, em qualquer época, durante a formacdo inicial, foi aquém
do minimamente necessario, tanto com relagio ao exercicio da pratica profissional do
EFM quanto ao da formagdo de professores.

A formacio matematica anterior 4 década de 80 foi marcada por uma énfase aos
aspectos procedimentais, mecinicos e pragmaticos das idéias matematicas que visavam
ao desenvolvimento de algumas habilidades procedimentais (capacidade de resolver
exercicios, capacidade de calculo, capacidade de manipulagiio algebrica, capacidade de
aplicagdo de formulas, etc). J4 a formagio matematica posterior a década de 80 parece
estar sendo marcada por uma énfase aos aspectos sintiticos e formais das idéias
matematicas (capacidade de enunciar e demonstrar teoremas, capacidade em resolver
problemas classicos, capacidade de expressar-se matematicamente com rigor e precisio,
etc). Ou seja, ambas as tendéncias acima n3o favoreciam a formacgdo de um conhecimento
matemético flexivel, vivo e dindmico, com énfase nos aspectos seménticos e histérico-
epistemologicos mais pertinentes a exploragio e a construcdo do pensamento e da
linguagem matematica.

Perguntamos: "aqueles docentes que realizaram o mestrado ou doutorado em
matematica, tiveram a oportunidade de ter acesso a este tipo de formagdo matematica?"

A formagdo especifica de mestrado e doutorado chamou nossa atengdo pelo fato
de que, para alguns dos formadores pesquisados, a obtengdo de uma maior titulagio ndo
significou, na verdade, uma melhoria acentuada na formagdo dos conhecimentos
matematicos necessdrios e fundamentais & pratica docente dos futuros professores.
Convém destacar que essa posigio ndo ¢ defendida somente pelos docentes que ndio
realizaram a pos graduagio. Os proprios docentes, mestres e/ou doutores, também
fizeram restriges a respeito da formagio dos alunos-futuros professores, apds uma maior
titulago por parte de alguns formadores.

A busca da formacio em nivel de pos-graduagio, no Departamento de

Matematica da UFPa, teve inicio, assim como em outras universidades, durante a década
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de 70. Os docentes comegaram a se deslocar para outros pontos do pais, em especial para
Brasilia, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Campinas, para cursarem programas de mestrado e
doutorado.

No final da década de 70, com a chegada dos primeiros pos-graduados com
mestrado, foi visivel a mudanga dos formadores em relagio a formagio dos alunos,
futuros professores. Estes docentes nfo se perceberam e/ou nio levaram em consideracdo
as diferencas do nosso contexto em relagiio aos contextos onde eles desenvolveram seus
estudos. Em fungdo dessa falta de percepgdo, fica evidenciado, na fala de alguns
entrevistados, que a formagio do licenciado em matematica ndo foi beneficiada.

Uma alteragiio frequente decorrente da volta dos docentes com o titulo de mestre
em matemética, fol a mudanca da grade curricular da licenciatura em matematica. Na
verdade, como afirmam alguns docentes, eram mudancas de disciplinas e estas estavam
relacionadas a area desenvolvida pelo docente na pos-graduagio ou faziam parte da grade
curricular das instituigdes frequentadas pelo formador:

o motivo fundamental que tem atingido, ndo somente o curso de licenciatura (...),
€ o problema de querer copiar o contendo de nm centro mais adiantado (...). Em
relagdo ao Curso de Licenciatura em Matemdtica, se na UNICAMP, na USP,
certas disciplinas devem ser colocadas no curso de licenciatura, visando talvez o
mestrado, eu nfo sei se seria necessiria aqui no Para” (Luis, Ent.96)

A fala de Luis acima parece expressar que a formagio matematica, oferecida no
Curso de Licenciatura em Matematica na UFPa, ndo era dirigida visando atender as
peculiaridades e as necessidades do contexto da instituigdo e do EFM na regiio. Na
realidade, ha a tendéncia da valorizagiio de um outro tipo de saber - o formal ou cientifico
- que se distancia daquele que é fundamental para a profissio docente no EFM ou até
mesmo para a formagio dos formadores.

Ressaltamos que essa cultura de importar curriculos de outros centros e paises
considerados mais desenvolvidos nio é uma caracteristica particular da UFPa, uma vez
que constitui uma pratica recorrente em quase todas as universidades brasileiras.

Neste sentido, o proprio curso de pés-graduaciio em matematica deveria ser
redimensionado, tendo em vista ndo apenas a formagio do pesquisador em matematica,

mas também do pesquisador em ensino da matematica superior. Afinal, todos os
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pesquisadores que atuam nas universidades sio, antes de tudo, professores, ou methor,
educadores. Para tanto, um curso de pos-graduagio deveria proporcionar também uma
formaglo humanistica, educacional e historico-filoséfica. Um dos nossos depoentes
parece retvindicar esse tipo de formacio:

o problema todo, que eu acho, ¢ que os proprios cursos de pos-gradoacio tém que
levar em consideraglio que ela [a pos-graduaciio] nio deve servir somente para a
pesquisa, ela deve servir também para o ensino. Entdo, seria interessante que esse
pessoal que viesse de 14 [da pos]. que pudesse provocar uma revoluciio em termos
de methorar o conteiido do pessoal, mas também procurar fazer pesquisa em cima
do que deve ser ensinado e do que ndo deve ser ensinado (Luis, Ent: 96)

Em principio, para quem desconhece o contexto do Departamento de
Matematica, da UFPa, sua histdria, e como ele é formado, poderia questionar o fato dos
entrevistados, de um modo geral, desconhecerem os programas de pos-graduacio em
educagio matematica. Perguntamos: "sera que é s6 nos programas de pos-graduacio em
educagdo matematica que podemos formar o professor formador de professores? Este
seria o unico caminho?" Evidentemente que os proprios programas de mestrado e
doutorado em matematica, se forem reestruturados, podem, como ja apontamos acima,
contribuir para isso.

Apesar das criticas que fizemos até o momento, a realizagio de cursos de pos-
graduag@o, por parte de nossos depoentes, com certeza, trouxeram alguma contribuigio
para a sua pratica docente em matematica.

Para Dias, por exemplo, o mestrado e o doutorado contribuiram, de algum modo,
para modificar sua forma de trabalhar como formador-

eu acho que modificou mais um ponco a partir do momento em que eu fiz a pos
graduaciio. Ai sim, meu mestrado, meu doutorado, eu acho que modificou, passei a

me preocupar mais com o sentido de que o aluno tem de ter mais conteido. wm
pouco mais de informacdo. (Dias, Ent.97).

Percebemos, na fala de Dias, a preocupacao em relacio a necessidade de uma
maior formagdo matematica. Embora nfio especifique qual € essa formagdo necessaria,
sua fala, a seguir, permite-nos inferir que tem como objetivo a pds-graduagio:

depois do doutorado a gente teve modificagdes, porque a gente otha com outros
objetivos (...) en vou sempre também com o objetivo de cagar talentos, procurar
pessoas (...) para dar continuidade a um trabalho que a gente estd fazendo (. ) en

178



Tadeu Qliver Gongalves

ndo me preocupava quando en ndo tinha a formagio maior [mestrado e doutorado]
{Dias, Ent.97)

Sob nosso aponto de vista, a mudancga de pratica docente do professor Dias
parece-nos mais negativa do que positiva, quanto a formagio do professor para o EFM.
Acreditamos que essa mudanga tem a ver com sua concepgdo de matematica e do papel

do ensino de matematica na graduagdo, com o qual ndo podemos concordar.

O depoimento a seguir, do professor Reinaldo, representa um contraponto ao
posicionamento de Dias e também manifesta que, apds concluir o mestrado e o
doutorado em matematica aplicada, sua forma de trabalhar como formador de
professores no Curso de Licenciatura em Matemdtica, tem se modificado. A natureza e a
forma dessa mudanga, entretanto, s3o diferentes daquelas ocorrida com Dias. De fato,
seu processo de mudanga, como afirma, € decorrente nio apenas da ampliacdo de sua
formag8o conceitual em matemética, proporcionada pela pos-graduagio, mas também da
busca constante de novas alternativas de abordagem dos contetidos, tendo em vista sua
nova visdo das disciplinas matematicas. Ou seja, a pos-graduagio, para Reinaldo,
proporcionou-lhe condigdes de perceber e questionar aspectos fundamentais da formacdo
do professor de matematica para assim, posicionar-se sobre os mesmos. E isso que o
mobiliza a melhorar profissionalmente como formador de professores, como atesta-nos
claramente:

ela se modificon. Naturalmente, a gente procura crescer, fazendo as coisas, mas eu
n3o sei se houve muita mudanga. ¢ se teve algnma em particular que coniribuisse
para esta mudanga. As mudan¢as que houve foram basicamente por causa da
formagdo (...). Antes era graduado, hoje sou doutor... uma visdo muito mais
ampla, hoje. Tem disciplina que antes eu ensinava, ndo tinha a idéia especifica
para que era [servia]. Hoje ¢ diferente (...) eu s0 vim me considerar apto a opinar
sobre [grade curricular] depois de ter concluido o doutorado (...) Antes eu ndo
tinha, realmente, vma idéia bem formada {Reinaldo, Ent. 96).

A fala de Reinaldo representa, como ja afirmamos, um contraponto interessante
aos demais "pos-graduados” pesquisados, sobretudo em relacdo a Dias. Acreditamos que
isso se deve, em grande parte, ao fato deste ser um profissional reflexivo sobre as praticas
docentes. Embora os estudos de pos-graduagio tenham lhe trazido novos significados 3
sua pratica na licenciatura, seu saber profissional relativo a formag3io de professores,

como o proprio docente reconhece nas entrelinhas de seu depoimento, ainda tem muito a
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avancar. Uma das alternativas que pode favorecer esses avangos, segundo nosso ponto de
vista, ¢ a realizagdo de estudos/projetos coletivos de pesquisa-agio, reunindo colegas,
inclusive alunos, em tormno de experiéncias inovadoras do ensino de matematica em nivel

Superior.

6.2. Formacaoe Geral dos Formadores.

Neste eixo de formagdio geral dos formadores, focalizaremos a educagio
humanistica e cultural ampla dos professores. Incluimos nessa formagio a educacio
tecnologica e o desenvolvimento da capacidade de comunicar-se, oralmente ou por
escrito, tanto em sua lingua materna como em outra lingua.

Para IMBERNON (1994), “o professor deve converter-se em um agente
possuidor de uma cultura de dmbito geral e de uma cultura especifica de conhecimento
do meio no qual atua.” (pp.317-8).

Fica evidente, nas falas dos formadores, que esta formacao nfo foi marcante em
seus processos formativos, evidéncia disso sdo as poucas referéncias feitas sobre este tipo
de formagdo. Apenas dois dos oito depoentes falam diretamente sobre a importancia
dessa formagéo.

Michel, por exemplo, se posiciona dizendo que sdo poucos os formadores que se
preocupam em proporcionar aos seus alunos, futuros professores, um outro tipo de
formacdo para além da formacio matematica:

Nao chamar atengdio para a responsabilidade dele faluno] enquanio educador em
todos 0s aspectos: no social, a nivel politico principalmente, principalmente a
nivel politico (...} ndo chamar a atencdo para a responsabilidade dele, ¢ ndo the
chamar atengdo para o peder dele de mudar a sociedade. (Michel, Ent. 97).

Essa preocupagdo de Michel, que possui uma formagio ética, politica e cultural
ampla, ndo surgiu no contexto de sua formagio académica, pots, inclusive, nem chegou a
cursar licenciatura em matematica. Surgiu, provavelmente, de seu contexto familiar™

Outro espaco importante na formagio geral dos professores € aquele relativo ao

EFM. O estudo de MORAIS (1989), sobre a trajetéria de formacfio de bons professores

™ Sua mde ¢ jornalista .
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de ciéncias, mostra que este nivel de ensino tem exercido influéncia decisiva na formagio
de muitos professores:

A educagio no ensino de 1° e 2° graus, geralmente, representa uma influéncia
importante na educacgdo dos professores, nfio tanto pelo conhecimento ai adquirido, mas
pelo desenvolvimento de habilidades, atitudes e valores que direcionam a atuagio
docente, principalmente nos primeiros anos de atua¢do profissional (p.278).

Reinaldo, outro a valorizar esse tipo de formag¢io, denuncia que essa formacio
ndo foi intencionalmente trabalhada em nenhum momento de sua formagio profissional
académica, quer seja na graduagiio, quer na pés-graduagio (mestrado e doutorado). Ele
avalia que esta formagdo foi uma conquista pessoal, tendo ocorrido preponderantemente
através da leitura: "tudo [o] que eu tenho € de cultura geral, de leitura. leitura.. leitura. .
Mas ngo foi trabalhada comigo, nem eu trabalhei isso, ta?" (Reinaldo, Ent. 96).

Um terceiro depoente, Thiago, manifesta alguma preocupagiio com a formagio
humanistica relacionada a formagio matematica. Afirma que o aluno, ao ingressar na
licenciatura em matematica, deveria receber, inicialmente, uma formagdo matematica mais
articulada ao proprio desenvolvimento do conhecimento humano:

a matematica - ela e o ensino dela - tem por base o universo do conhecimento
humano. Entdo, nfio pode voltar-se nos primeiros anos no curso de graduacio,
logo para a especializacio, a matematica que ¢ dada em toda a universidade tem
de ser uma matematica geral (Thiago, Ent. 97).

Dos trés depoentes acima, apenas Reinaldo, com doutorado em Matematica
Aplicada, demonstra possuir ¢ valorizar uma formagdo tecnologica para o professor,
especialmente aquela relativa 4 informatica:

ndo so de conteiido matematico, mas ... uma boa fundamentacio em computagio,
que nio pode deixar de fora, 1a? Ndo dar esta formacio ao professor ¢ alienar o
professor. E estamos correndo um grande risco de, cedo, estar desqualificado para
o exercicio do magistério, devido & ndo utilizacdo desse forte elemento que aparece
hoje que ¢ a computagdo (...). Mas entender do caroco(...), saber mexer de fato,
ndo se limitar ao simples uso de softwares que estfo disponiveis na praga. (...) Ele
precisa saber criar, ¢ isto os alunos véo cobrar dele (Reinaldo, Ent. 96)

Além de Reinaldo, somente um outro depoente, Hermes, também doutor em

Matematica Aplicada, destaca a importincia da formagdo tecnologica. Afirma, no
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entanto, que sua posicdo ndo ¢ compartilhada por parte da maioria dos docentes do
departamento de matematica:

a gente vé que no curso de matematica ndo tem nenhuma disciplina de
computacio. Isso € um erro, mas, quando houve a discussio da grade eu fui voto
vencido, eu achava que tinha de colocar disciplina para o uso do computador. Hoje
em dia a gente sabe que o uso do computador ¢ primordial, ¢ a gente tem de se
adaptar as coisas (...) o pessoal que estava decidindo isso [professores que faziam
parte do colegiado do curso] (...) ndo tinha essa formagdo (Hermes, Ent 97)

Em sintese, dos quatro depoentes com pés-graduagio, apenas Reinaldo e Hermes
defenderam a importincia da educagfo tecnoldgica, enquanto Dias e Michel nio se
posicionaram a respeito. Teria a posi¢io de Reinaldo e Hermes a ver com seus cursos de

pos-graduagdo, em matematica aplicada, e a de Dias e Michel, em matematica pura?

Refletindo sobre a nossa propria formagio profissional e situando-a frente i
formacgo dos depoentes, com os quais temos convivido, seja como estudante seja como
professore”, afirmamos que a leitura nunca foi algo presente na nossa formagio
académica. As unicas leituras presentes nesta formagdo diziam respeito a leitura dos
manuais didaticos de matematica. Essas leituras eram preponderantemente técnicas,
muitas vezes mecinicas e formais, da matemitica sistematizada. Nio lembramos de
nenhuma leftura mais cultural, social, humanistica ou histérico-filosdfica relativa as idéias
matematicas’®, e, menos ainda, de livros de cultura geral ou de natureza filosofica e/ou
social. Essa realidade ndo foi muito diferente em relagio as leituras do campo da
educagdo, como veremos mais adiante. Frente a essa realidade surge entdo a seguinte
pergunta: embora nossos depoentes ndo tenham tido contato com leituras em sua
formagdo académica, eles foram busci-la ao longo de sua trajetéria profissional, como
uma alternativa de educagio continuada?

Infelizmente, nas entrevistas, nenhum dos docentes pesquisados menciona que

avangou porque comegou a ler ou a estudar, tendo em vista o desafio de formar melhor

s Alguns dos entrevistados foram nossos contempordneos como alunos (Reinaldo e Hermes): outros
foram nossos professores (Luis, Thiago e Dias) e um deles foi nosso aluno (Petrénio) na universidade. E,
com todos eles, temos convivido como colegas do departamento de matematica.

" Livros como “Os conceitos Fundamentais da Matematica”, de Bento de Jesus Carraga ¢ outros
relacionados a histéria ou filosofia da matem4tica nunca foram trabalhados durante a formagdo em nivel
de graduagdo e pos-graduacdo dos depoentes.
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os professores. Todos manifestaram, em seus depoimentos, o desejo de aprimorar a
formagdo de professores. Mesmo o docente que afirma ter como objetivo formar
"génios”, para dar continuidade ao seu trabalho de pesquisa, da a entender, em alguns
momentos, que tem tal anseio.

Reconhecemos que ndo deve ser ficil, para um profissional com formagio
académica precaria para o campo educacional, ultrapassar, individualmente e por conta
propria, os limites de uma formagio profissional restrita. Mas acreditamos que, com
pesquisa e com a colaboragdo dos colegas, € possivel iniciar uma caminhada de supera¢do
e de formacao profissional efetiva a partir da pratica da leitura, mesmo reconhecendo que
ndo se trata de uma tarefa ficil, até para pessoas hi mais tempo envolvidas no processo
educacional. Sabemos que, por mais que se estude, leia e discuta, ha sempre o que ler,
discutir e aprender.

Em nossa propria trajetoria, temos a percepcio constante da necessidade de muita
leitura, porque nos concebemos, segundo FREIRE (1999: 21), como: "um ser humano
um ser inconcluso, inacabado, condicionado mas nio determinado, que estd sempre
imerso num movimento de busca e de procura.” E, sendo assim, como formadores de
professores, estaremos eternamente em processo de auto-construgio.

A nossa experiéncia de leitura e de pratica de formacgio de professores aponta
para a existéncia de uma relagiio proxima entre a formacio do formador e a do leitor.
Acreditamos que 0 mesmo acontece entre a formagio do leitor e a do professor do EFM.
Ou seja, aprender a ler e a interpretar textos sobre matematica, ensino de matematica,
aprendizagem, escola, educagio, sociedade, mundo, conhecimento, cultura, etc, &
fundamental para a formagiio do professor pesquisador e/ou reflexivo. De fato, para
ARAGAOQ (1999): “a leitura é o estimulo externo para que a gente reflita. ”

O desenvolvimento da pratica da leitura, portanto, deveria ser uma preocupagio
central de qualquer formador de professores, seja ele da area especifica ou da éarea

pedagogica.
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6.3. Formacio Pedagégica/Educacional Geral

Neste eixo de formacdo, focalizamos a formaggo pedagogica e educacional ampla,
a qual diz respeito aos conhecimentos das ciéncias da educago. Estes conhecimentos sio
também considerados importantes para a formagio dos formadores uma vez que tratam
de aspectos didéticos, psicologicos, filoséficos, sociologicos, epistemolégicos, histéricos
e e€tico-politicos, os quais vém sendo historicamente produzidos pela pesquisa
educacional € ndo se articulam, necessariamente, com a matéria de ensino. Nio se pode
negar o valor formativo de leituras/estudos como as de Bachelard, Bruner, D’ Ambrosio,
Dewey, Giroux, Paulo Freire, Piaget ¢ Vygotsky.

Dentre oito depoentes, apenas trés fazem referéncia direta 2 uma pequena parte
desta categoria de conhecimento. De fato, dentre os conhecimentos da formagao
pedagogica geral, acima relacionados, apenas a didatica geral e a psicologia educacional
foram comentadas.

A pouca valorizagido, por parte dos depoentes, da formagdo pedagogica para o
exercicio da profissio docente em nivel superior, parece nio ser um caso isolado da
UFPa e nem do Brasil. De fato, veja o que diz a esse respeito o educador francés
PERRENOUD (1998: 3).

Sem pretender que a formagdo académica dos professores sgja  perfeita,
reconhecemos, entretanto, que deixa menos a desejar que a formacio pedagogica.
O desequilibrio ¢ maior no ensino secundario e mais ainda no ensino superior, ja
que uma parte dos professores universitarios assumem este papel sem nenhuma
formagdo didatica .

Os formadores que fizeram alguma referéncia sobre as disciplinas de formagio
pedagogica tedrica ndo fizeram qualquer indicagio em que sentido as disciplinas lhe
ajudaram como docentes. No entanto, destacaram a atuagdo dos professores das
disciplinas.

O mais antigo de nossos depoentes, o professor Dias, lembra-se, por exemplo, das
disciplinas de psicologia da adolescéncia e da aprendizagem que teve durante a década de
60: “Eu lembro que quando fiz o curso, tanto da [psicologia] da adolescéncia como da

aprendizagem (...) O pessoal exigia da gente... Eu tive que comprar livro (...) era uma

184



Tadeu Oliver Gongaives

coisa interessante (...) pelo menos foi uma das coisas que eu gostei, e que me ajudou
bastante ai nessa minha vida.” (Dias, Ent.97).

Embora Dias reconhe¢a a importancia dessa formagio em sua trajetoria
profissional, ao analisar o curriculo atual da Licenciatura em Matematica da UFPa,

questiona a desvinculagio destes conhecimentos com o conteildo matematico:

Voce fica fazendo aqueles cursos [psicologia, didatica geral ], os alunos vio
passando 14 [no centro de educagio] ¢ parece assim que ndo adiantou nada (...) en
acho que tem de haver um equilibrio, tem de haver essa ligagio, se nfio houver vai
ficar todo tempo a coisa dispersiva {...) as disciplinas tém de ser dadas por um
professor da matematica com formagio em educacio e em matemdtica (Dias.
Ent.97).

O questionamento de Dias faz sentido, uma vez que ele percebe, intuitivamente,
que o principal conhecimento profissional do professor de matematica é aquele que
articula o pedagdgico com o conhecimento da matematica a ensinar. Mas, como este
conhecimento € pouco explorado no curso atual de licenciatura, atribui a responsabilidade
desta formacdo aos pedagogos. Ao perceber, por outro lado, que estes ndio possuem
formagdo matematica, reivindica que isto seja assumido por um profissional com a dupla
formagdo. Nao percebe, entretanto, que o problema ndo consiste, no nosso ponto de
vista, simplesmente em construir pontes entre o saber matematico e os saberes
pedagogicos mas, sim, em estabelecer um nucleo basico de formagdo profissional — aqui
denominado de 4° eixo e, segundo FIORENTINI (1993), principal ¢ixo da formacdo
profissional, aquele relativo aos saberes da pratica profissional — onde esta dicotomia ndo
faz sentido.

Os outros dois depoentes, Hermes e Petronio, que fazem referéncia 4 formacio
pedagégica geral, ndo a concebem relacionada ao saber que é objeto de ensino e
aprendizagem, nem vislumbram um conhecimento profissional que articula estas duas
dimensdes.

Hermes, que fez graduagdo na década de 70, foi um dos poucos depoentes que
afirmou que a sua formagio pedagogica tetrica - didatica geral, psicologia - foi boa, pois
teve a "felicidade” de ter tido uma excelente professora: "Bom, eu acho que foi muito

boa (...) na parte pedagodgica também. Eu tive professores excelentes, é o caso da
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Professora Nair, por exemplo. Ela foi excelente professora de didatica geral e nas outras
disciplinas também, eu aprendi muito”.
No entanto, o docente n&o indica em que sentido esta formagdo lhe ajudou como
professor.
Petronio, que fez graduagdo na década de 80, destaca, por outro lado, a
importéncia destas disciplinas na sua formago pessoal e profissional:
matéria que o pessoal de exatas ndo gosta [as pedagogicas] foi ali que me
encontret {...) ai que fui entender muita coisa da minha vida {...) foi uma das

methores coisas que eu fiz, foi a licenciatura, tanto que hoje em dia, de engenharia
eu ndo faco nada, sou professor mesmo! (Petrdnio, Ent. 97)

Dentre os depoentes, o unico que afirma nfo ter tido formacio pedagogica foi
Michel. Lamenta, entretanto, ndo ter tido tal formagdo: "eu ndo tive disciplinas
pedagogicas. Isto € uma coisa da qual eu me ressinto. Eu sinto alguma falta em termos de
disciplinas, a nivel pedagdgico™.

Os demais depoentes também fazem referéncia a formagdo pedagogica,
entretanto, por relacionarem essa formacgdo 4 pratica docente em matematica, optamos

por relaciona-los no eixo seguinte.

6.4. Formacao Relativa a Pritica Profissional no Ensino Fundamental ¢ Médio e
como Formadores de Professores.

O eixo da formacdo para a pratica profissional em matematica retne aqueles
saberes fundamentais para a realizacio da atividade docente. Sdo saberes préticos ligados
a agdo, mesclando aspectos conceituais, cognitivos, ético-politicos e emocionais-afetivos.
S&o duas as instdncias de saberes relativos a pratica profissional dos formadores de
professores. Uma diz respeito aos saberes da pratica profissional do professor de
matemitica no EFM. Estes saberes sdo reconhecidos pelos proprios depoentes como
fundamentais e orientadores para suas acdes como professores do curso de licenciatura.
A outra diz respeito aos saberes da pratica profissional, no ensino superior, enquanto
professores formadores.

Para TARDIF, LESSARD e LAHAYE (1991), esses saberes praticos ndo podem

ser confundidos com os “da pratica” ou “sobre a pratica”, isto ¢, aqueles que se aplicam 4
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pratica para melhor conhecé-la. Os “saberes praticos” podem também ser chamados de
“saberes da experi€ncia”, pois se “integram as praticas e sdo partes constitutivas delas
enquanto pratica docente”.
Sobre a importéncia desses saberes para o trabalho docente, PONTES (1988, p.
1.) considera que:
Os professores ndo podem exercer o seu papel com competéncia e qualidade sem
uma formacdo adequada para lecionar as disciplinas ou saberes de que sdo
incumbidos, sem um comjunto basico de conhecimentos e capacidades

profissionais orientados para a sua pritica letiva. Sem negar a importéncia das
outras vertentes da formacio,

Entretanto, estes saberes praticos ou da experiéncia constituem-se a partir de
saberes outros: saberes das ciéncias da educacio, saberes da matematica enquanto ciéncia
ou enquanto saber escolar, saberes curriculares, saberes da tradigio pedagdgica, saberes
de cultura geral, entre outros. Estes saberes praticos constituem-se, portanto, como um
amalgama complexo formado de multiplos saberes.

FIORENTINI, NACARATO e PINTO (1999), a partir dessa visdo de saber da

pratica pedagdgica, conceituam saber docente como

Um saber reflexivo, plural e complexo porque historico, provisério. contextual,
afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente e imbricada, de
saberes cientificos — oriundos das ciéncias da educagdo. dos saberes das
disciplinas, dos curriculos - e dos saberes da experiéncia ¢ da tradicdo pedagdgica
(p.23).

Os saberes da atividade profissional, portanto, sdo saberes que adquirem sentido
na propria pratica docente. Considerando que esta pratica é complexa e miltipla,
envolvendo sujeitos, condigdes materiais ¢ que se realiza num determinado contexto
socio-cultural, os saberes a ela inerentes sdo de natureza reflexiva e exigem, para a sua
produg@o e sistematizacdo, uma ag¢do investigativa por parte dos praticantes.

Assim concebidos, os saberes da atividade profissional configuram-se no principal
eixo de formagdo do professor. Ou seja, aquilo que, por muitos anos, foi considerado
apenas como uma mera ponte entre a formagdo matematica e a pedagdgica, ¢ aqui
concebido como o principal eixo da formagio do professor. Os demais eixos, portanto,
deveriam, segundo FIORENTINI et al. (1998), orbitar em torno deste. E em func¢io dos

saberes deste eixo que os demais saberes mostram-se significativos ou ndo a formagdo
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profissional do professor. Ao proceder a analise deste eixo de formagdo, portanto,
procuraremos ressignificar todos os outros saberes evidenciados e discutidos nos eixos
precedentes.

Tendo em vista isso, consideramos a formagio matematica nio isoladamente da
formagéo pedagdgica, isto ¢, levamos em consideragio as multiplas facetas, decorrentes
das inimeras relagSes que se estabelecem na produciio dos saberes da atividade
profissional: as questdes contextuais, a cultura geral, as questdes éticas, politicas,
econdmicas, afetivas, dentre outras.

Se a formagio relativa aos dois tltimos eixos — a formagdo geral e a pedagogica -
fo1 relativamente fraca ou ausente durante a formagio académica dos nossos depoentes,
que dizer, entdo, com relago a formagio para o trabalho docente em sala de aula, seja
enquanto professor do EFM, seja enquanto professor formador de professores no ensino
superior? Pelo que pudemos extrair dos depoimentos, essa formagdo foi ainda mais

deficitaria e inexistente. Este fato nos leva a fazer as seguintes perguntas.

* Onde esses professores entio aprenderam os saberes praticos para o exercicio da
docéncia em sala de aula? Nossa experiéncia como alunos e professores da
Licenciatura em Matematica da UFPa, permite confimar o que dizem 0S nOSsos

depoentes, isto €, que ndo foi durante a licenciatura,

* Teriam ocorrido durante os cursos de mestrado e doutorado em matematica?
Segundo o depoimento de nossos entrevistados e pelo que se sabe sobre o curriculo

desses cursos, podemos afirmar com maior seguranga ainda que ndo foi durante este

nivel de formagio.

e Teriam, por outro lado, aprendido & margem da formagdo académica, isto &, a partir
de leituras ou da participagio em semindrios relativos ao ensino? Considerando que a
maioria n&o possui o habito da leitura, como foi mostrado no eixo da formagio geral,

esta hipotese também ndo se confirma.

e Ternam, entdo, apreendido estes saberes da pratica docente como alunos em cursos

especiais de formagdo inicial ou continuada de professores? Os unicos docentes que
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mencionam tais cursos foram Luis e Thiago. Ambos realizaram o curso da CADES”,
na década de 50, antes de iniciarem o curso de matematica. Pela fala do professor
Luis, o curso da CADES foi muito importante para sua formagio profissional como
professor do EFM, pois, de um lado, o contetido trabalhado no curso esteve
diretamente voltado para esses niveis de ensino e, de outro, obteve uma formacio
didatico-pedagogica de professores formadores que tinham o saber da experiéncia
nestes mesmos niveis de ensino. Ao comparar o curso da CADES com os atuais
cursos de licenciatura, Luis chega a afirmar que estes ultimos "estdo prestando um
servigo inferior ao que a CADES fazia". Ele chega a essa conclusio baseado em suas
observag¢des, enquanto formador de professor de varias décadas e, nos tltimos anos,

como dono de escola, ao contratar novos docentes.

Os demais docentes, como mostramos no capitulo V, parecem sustentar, em seus
depoimentos, que os saberes da a¢iio docente foram por eles produzidos e construidos na
pratica cotidiana da sala de aula - seja como professores ou como estudantes -, isto é,
através de experiéncias no EFM e no ensino superior. Um outro tipo de pratica
profissional que tem contribuido & produgio de saberes profissionais sobre a formagio de
professores € aquela relativa & participagio em oérgdos colegiados, seja como
coordenador de curso, seja como chefe de departamento ou simplesmente como membro
destes.”

Por exemplo, Marta destaca, como mostramos no capitulo V, a importincia de
sua experiéncia na pratica docente simultdnea a realizagfo da licenciatura. Foi durante
esta pratica que ela produziu um tipo de saber da ag¢iio docente que SHULMANN (1986)
chama de “saber pedagdgico da matéria de ensino”. Vale aqui novamente reproduzir a
fala de Marta:

...desde o meu 2° ano de faculdade.. comecei a ensinar... em sala de aula do
governo... Fol importante para minha formacio ¢u comecar a ensinar, trabalhar
em sala de aula, ndo so6 ficava na teoria. A gente podia praticar direto com nossos
alunos, (...) s6 na hora que a gente vai fazer, € que a gente vai apreender
determinados assuntos, eu acredito que quando eu precisei ensinar é que en fud
mesmo notar que faltava alguma coisa (...) eu estava vendo, na prética, aquilo

7" Segundo depoimento do professor Luis, a CADES oferecia, durante dois meses, um curso de conteiido
¢ um curso de didatica, matéria ligada ao ensino.
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(conteido matematico) que os professores estavam colocando em sala de aula..."
{Marta, Ent: 97).

Os saberes da a¢io docente que Marta apreendeu nem sempre estio diretamente
vinculados ao contetido de ensino, dizem respeito a outros saberes, tais como, conduzir
uma classe, saber relacionar-se com os alunos, transpor didaticamente o contetido, etc:

Entdo, eu ja estava ali, colocando, procurando ver também, ter um pouco, assim, o
manejo de classe, enfrentar wma turma, procurar estar vendo assim o
relacionamento, as reagBes que os alunos tém (...) E também quem Jja estava na
parte pedagégica, en acho que a gente podia colocar certas sitnagdes, exemplos
que os professores davam e que a gente via que podia encaixar(...) (Marta, Ent 97)

Embora nossos depoentes ndo tenham colocado explicitamente grande parte dos
saberes docentes relativos aos conteiidos de ensino - Como tratar e explorar um conceito
ou idéia matematica? Como realizar uma aula? Como avaliar/medir a aprendizagem? etc -
tais saberes foram elaborados pelos professores durante a formagéo incidental/ambiental,
enquanto alunos. Segundo LISTON e ZEICHNER (1993, P. 80),

esta claro que os futuros professores ascendem a sua formago profissional com
uma bagagem histérica de experiéncias educativas como estudantes. Tém idéias
prévias sobre o que significa ser um bom professor, o contetido que deve ensinar,
como deve fazé-lo e o tipo de ambiente de aula que gostaria de proporcionar. Nio
chegam em branco.

Sob a perspectiva da formacio ambiental, podemos também afirmar que o aluno
quando tem aula de calculo ou analise, ele ndo tem ai apenas uma formagio matematica.
Aprende também, segundo FIORENTINI (1993), um modo de relacionar-se com a
matematica, um modo de ensina-la, aprendé-la e avalia-la.

Esta formacio ambiental, portanto, pode ser boa ou ruim, pois depende da
qualidade do ensino experienciado. Neste sentido, os saberes ou teorias implicitas
(FIORENTINI, 1995), produzidos pelo aluno ou professor, ao longo de sua historia
estudantil e/ou profissional, deveriam ser intencionalmente problematizados ou
explorados durante o curso de licenciatura.

Exemplo deste tipo de formagio ambiental de saberes docentes podem ser
encontrados em Dias e Michel, respectivamente, como mostramos no capitulo V-

eu ndo tive um bom contedido na minha licenciatura, mas eu vim com uma boa
formagio do [ensino] médio (...) a propria formagdo que eu tive no Magalhdes
Barata, ela foi assim excepcional, de nivel médio (...) eu ja dava aula desde o meu
2° ano do Ginasio (Dias, Ent.97).
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Eu tenho uma formacdo do ensino médio boa, que me auxiliou muito, o fato de ter
participado do clube de ciéncias, o propric professor Nerivaldo e a professora
Lucila me ajudaram enormemente eu ter essa vis3o hoje... me ajudou muito como
professor na licenciatura. (...) eles faziam questfo de frisar a necessidade de vocé
ter aprouches distintos, aprouches alternativos para aprender ¢ ensinar. (Michel,
Ent. 97).

Quanto aos saberes profissionais sobre formagdo de professores, produzidos a
partir da participagdo ativa em drgdos colegiados, encontramos em Dias um exemplo
disso. Esse professor relata que, ao assumir a chefia do departamento de matematica, foi
questionado pelos alunos da licenciatura sobre as atuagBes dos novos docentes
contratados e que estavam atuando como formadores, tanto os orundos do curso de

licenciatura, como do bacharelado e de outros Cursos da area de Ciéncias Exatas:

nos temos passado por problemas, inclusive com essas furmas da propria
licenciatura € do bacharelado, dos professores que estamos recebendo(...). Nés
temos aberto concurso para [professor) substituto (...) € a gente tem observado que
0s proprios alunos reclamam [dos que sfo formados no curso de matemitica] (...)
como principalmente desse pessoal que vem de outras areas (...) Ele, embora
conheca o contetdo, mas ele ndo tem, como se diz, o que eles chamam de didatica,
ndo tem traquejo de classe, eles chegam 14 e simplesmente jogam o conteido e ndo
estdo interessados com os alunos, como avaliar. (Dias, Ent.97)

Este depoimento ¢ uma evidéncia de que Dias, por ter tido uma experiéncia
profissional como chefe do departamento de matematica, passou a perceber que a
profissio do docente universitirio exige uma formagfio profissional-pedagdgica. No
entanto, quando Dias se refere a "formagdo pedagogica”, ele ndo a dissocia da formacio
matematica. De fato, quando o depoente fala em pedagdgico, nfo esta se referindo ao
pedagogico geral e sim & formagdo relativa & pratica profissional do professor de
matematica, e assim, Dias chega ao exagero de propor que os alunos do bacharelado
cursem 1nicialmente a licenciatura em matematica.

a proposta que nos temos hoje para a universidade (...) ja se estd preparando uma
nova proposta, wma nova resofucdo do carso que diz justamente o contrdrio, todo
nosso aluno vai entrar para a licenciatura (...). Ele vai farer licenciatura em
matematica (...). Entdo. apds isso, aqueles que acharem que deverfio fazer o

bacharelado, af ele segue {cursando] mais um ano. Mas todos terdo formac3o
pedagogica (...). Ele ndo vai ter opco de fazer logo o bacharelado, ndo. Ele vai ter

de fazer todas as disciplinas pedagogicas. (Dias, Ent. 97)
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Segundo Dias, a dissociagdo conteido-forma nio € um problema exclusivo do
departamento de matematica. Faz também restri¢Bes ao modo como as disciplinas séo

trabalhadas pelos docentes do centro de educacao.

o problema maior ¢ a forma como sdo feitas, 14 no centro de educagio (...} os
alunos saem daquilo ali como se nada tivesse acontecido (...) vai ser dada por uma
pessoa de 14 [do centro de educagdo] que ndo tem essa formagiio matemitica, tanto
a metodologia como a prética de ensino ...) a gente esta com a idéia de fazer isso:
colocar uma pessoa da matemdtica, com a formagdo nessa drea de educacgdo
matematica. (Dias, Ent. 97)

O carater geralmente generalista e dicotdmico que a disciplina de didatica geral
tem assumido nos cursos de licenciatura também tem sido demunciado por alguns

docentes dos departamentos de educagio, como é o caso de ARAGAO (1999):

As disciplinas curriculares que abordam_tratamentos diditicos para o ensino de
ciéncias ¢ matemdtica, de modo geral, tém tratado de definir critérios norteadores
gerais e configurar aspectos contextualizantes gerais da educagio ¢ do ensino, em
termos sociais, politicos, econdmicos, historicos, culturais. Nestes mesmos termos,
as aghes pedagogicas docentes e discentes, geralmente se desenvolvem no Ambito
de uma disciplina académica denominada de Diditica Geral, usualmente
integrante de curriculos de formacgio de professores, a qual, por sua abordagem,
cultiva, via de regra, as dicotomias conteddo-forma, tedrica-pratica, pedagogico-
especifico, ci€ncia-cultura, processo-produto, dentre outras. Isto repercute junto
aos professores em formacfo - os licenciandos e as licenciandas de Ciéncias, p.
ex.- posto que eles ¢ elas sio levados a crer que ¢ possivel, ¢ entdo desejavel,
ensinar g gue ¢ ave do mesmo jeito que se emsina o _gue é diomo ou o que €
fotossintese, e até do mesmo jeito que se ensina a dividir. multiplicar ou o que é
raiz quadrada (p.1). Grifos da sutora.

Dias tenta mostrar algumas alternativas para solucionar o problema da dicotomia
entre a formagio pedagogica tedrica e a pratica profissional do ensino da matematica.
Chega a propor, por exemplo, que as disciplinas pedagogicas sejam assumidas por
docentes do departamento de matematica com formagio em educagdo matematica.
Concordamos com Dias quando este reivindica a existéncia de disciplinas que trabalhem
concomitantemente os aspectos pedagodgicos e conceituais. Discordamos quando deixa
subentender que ndo seriam necessarias disciplinas de formagdo pedagodgica geral ou
cultural ampla. Estas, quando bem trabalhadas, contribuem para a formagdo tedrica do
professor: “E justamente esta formagdo tedrica que permite ao professor perceber

relagdes mais complexas da pratica”. (FIORENTINI et al., 1998, p. 319).
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Reinaldo, que foi diretor do Centro de Ciéncias Exatas e Naturais e hoje é Pro-
Reitor de Planejamento, embora também advogue uma didatica nio descolada do
conhecimento matematico, entende, de maneira contraria a Dias, que a formacio
matematica deve preceder a didatico-pedagogica:

86 d4 para fazer bom trabalho diddtico com contetido matematico. (...) Para mim,
as duas tém que andar juntas. Mas primeiro vem a matematica, nfio em grau de
importancia, ele vem como formacdo, como ¢lemento para a diditica. Sem isso
nfio da. (...) aguilo que eu falei inicialmente, diddtica ¢ importante, mas ndo é s6 a
questdo da didatica, € a formagio do educador (...} Eu nfio sei, parece que sempre
tenho a sensacgio que a formagao do educador seria wma espécie de especializagio,
viria depois da graduagdo entenden? (Reinaldo, Ent. 96)

O depoimento de Reinaldo, de um lado, parece romper com o principic da
“racionalidade técnica”, quando nega uma didatica geral dissociada da matemaética. De
outro, porém, parece reafirma-lo quando defende a precedéncia da formagio matematica
em relagdo a pedagogica. Salientamos que ndo concordamos com tal perspectiva.

Sua colega Marta, entretanto, apresenta uma posigdo clara e coerente de ruptura
deste modelo de formagdo, aproximando-se, deste modo, da natureza nio dicotdmica
(tanto entre teoria e pratica como entre matematica e didética) do saber da pratica
profissional: “Paralelamente a formagdo pedagdgica, eu acho que é fundamental que essa
formagfo pedagbgica venha junto, ndo s6 com a parte da psicologia, da didatica e as
demais, mas junto com os conteudos da matematica.” (Marta, Ent/97).

Um outro tipo de saber, relativo ao processo de formagio de professores, &
trazido por Michel ao destacar a importancia do carater formativo do estudo coletivo ou
grupal dos futuros professores:

a diferenca sensivel agui no departamento, foi [a implantacio’®] o regime seriado, sem
duvida neohuma, foi a formagdo de turno... Era um negécio completamente espalhado
vocé ndo tinha turma de estudo. E agora ndo...(...) os alunos que faziam comigo [o
curso], eles tinham muita deficiéncia, e hoje en tenho a impressdo que ainda vem com
mais deficiéncia (...) Agora, a questio do regime seriado, com certeza absoluta, vai
influenciar, positivamente, na formacdo desses professores, exatamente pela formagio

de turma, formacio de grupos de discussio. que ndo tinha na minha época. {Michel,
Ent. 97). (Grifos nossos)

" Foi implantado em todos os cursos da universidade o regime seriado, o qual significa que os alunos, ao
ingressarem na institicio, escolhem o turne e a turma onde irdo estudar.
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A importincia do trabalho em grupo ¢ também destacada por LISTON e
ZEICHNER (1993, p. 138): “A experiéncia do grupo em aprendizagem cooperativa
ajuda os estudantes a reexperimentar de forma consciente sua propria subjetividade
quando reconhecem em seus companheiros visdes e experiéncias semelhantes e
diferentes,”

A analise das falas dos nossos depoentes, em relagio ao eixo de formagéo relativa
a pratica profissional do ensino de matematica, remete-nos a fazer algumas interrogacgdes
e reflexdes.

Se todos os nossos depoentes, consideram o eixo da "formagdo para a pratica
profissional do ensino de matematica” como importante ¢ fundamental i formagdo do
professor, assim como nés, porque, entio, este é relativamente pouco explorado e
trabalhado nos cursos de licenciatura?

Provavelmente, uma das hipoteses do eixo de formagio para a pratica profissional
ser ainda pouco trabalbada na formagio inicial seja decorrente do modelo da
racionalidade técnica ainda muito presente na organizacio curricular dos cursos de
licenciatura. GONCALVES & GONCALVES (1998), procurando romper com a
racionalidade técnica, buscam apoio em SCHON (1987) e ZEICHNER (1993), para
afirmar a necessidade dos futuros professores vivenciarem, ainda quando estudantes,
experiéncias em sala aula. Estas experiéncias poderiam ocorrer em parceria com colegas
e/ou professores desde o inicio da licenciatura.

Os nossos depoentes, baseados na propria experiéncia profissional, desenvolvida
ao longo dos anos, ao sabor de erros e acertos, defendem, em grande parte de modo
intuitivo, a necessidade desse eixo de formacdo e dos saberes a ele associados. Se todos
concordamos com isso, entfio podemos reivindicar, nos cursos de licenciatura e de pos-
graduacdo em matematica, um espago maior para estudos e experniéncias acerca destes
saberes da pratica profissional.

Mas, segundo GAUTHIER (1998) e FIORENTINI (1999), existe um problema:
a auséncia de um corpo de conhecimentos produzidos e sistematizados a partir de

praticas profissionais. Se estes ndo estio ainda sistematizados na literatura da area,
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temos, pelo menos, a perspectiva de tentar produzi-los mediante projetos de pesquisa-
acao envolvendo professores formadores e professores do EFM.

Estas reflexes e analises mostram-nos que algumas providéncias e entendimentos
deveriam ser adotados em relagdo ao processo de formagdio inicial de professores. Neste
sentido concordamos com FIORENTINI et al, (1998), quando estes defendem que

a formacdo inicial dos professores nic pode continuar dicotomizando teoria e
pratica, pesquisa € ensino e conteido especifico e pedagogico. Aquilo que outrora
era considerado apenas como wma ponte entre a formagio especifica e pedagogica
deve ser, na verdade, considerado como o eixo principal da formagdo profissional
do professor. Este eixo, portanto, é aquele que articula a teoria € a pratica do
ensino ¢ promove atividades que contribuem para a formagio do professor-
pesquisador numa perspectiva de formagdo continua. A pesquisa e a reflexdo

sistemdtica sobre praticas pedagégicas podem contribuir enormemente para isso se
estas acontecerem ao longo de todo o curso de formagio. (p.332)

As questdes analisadas sobre a formagio académica e profissional dos docentes
formadores, representada pelos quatro eixos de formacdio considerados fundamentais a
formacio profissional do professor, mostram, em sintese, a necessidade dos formadores
desenvolverem uma nova cultura profissional, como sugere IMBERNON (1994). Para
que esta cultura possa se estabelecer, somos desafiados a mudar a forma de pensar e
realizar nossa formagio € o nosso desenvolvimento profissional como pesquisadores e

formadores de professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este estudo, pretendemos nio apenas destacar alguns indicios obtidos
acerca da formacio do professor formador de professores, mas, sobretudo, delinear

algumas perspectivas de continuidade ¢ de trabalho futuro na UFPa.

Desde o inicio deste estudo, tinhamos presente que o nosso objeto de estudo seria
a formagdo e o desenvolvimento profissional do professor universitario. Tendo em vista a
nossa trajetoria profissional de professor formador de professores de matematica na
UFPa, decidimos delimitar nosso foco de investigagio em torno da seguinte questdo:
como se deu a formagio e o desenvolvimento profissional dos Sormadores de
professores do Departamento de Matemdtica da UFPa?

Para tentar respondé-la, conjecturamos a seguinie hipotese de trabalho: os
indicios sobre o desenvolvimento profissional do formador podem ser encontrados no
proprio processo de realizagio do trabalho docente, sobretudo quando reflete sobre o
mesmo, produz e participa de projetos de melhoria do ensino e busca solucdes para os

problemas que encontra.

Tendo presente a questao de investigacio e esta hipotese de trabalho,
selecmnamos para este estudo, oito docentes abrangendo diferentes épocas que vai
desde o surgimento do curso de matemética, em 1955, até os dias atuais. A selecdo dos
depoentes atendeu também a participagio ativa destes Junto a formagdo de professores de
matematica, compreendo docéncia, participagio em projetos especiais de formagdo de
professores e coordenagio de processos de organizagao/controle/(re)estruturacio

curricular da Licenciatura em Matematica da UFPa.

A andlise dos depoimentos destes profissionais permitiu-nos obter - alguns

resultados ou indicios acerca da formagdo de professores, 0s quais merecem nossa
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atengdo, devendo ser objeto de reflexdo de todos os docentes do Departamento de

Matematica da UFPa. A seguir, passamos a destacar e comentar alguns destes indicios.

I) A formagdo académica dos nossos protagonistas, enquanto profissionais do ensino
superior, foi predominantemente técnico-formal com énfase quase exclusiva na
formagdo matematica. Essa formagio matematica ocorreu durante as décadas inicias
(50 e 60 e meados da década de 70) do curso de matematica da UFPa, mais proxima
da matematica escolar — aquela que ¢ objeto de ensino-aprendizagem no EFM. Nas
décadas seguintes (80 e 90), tendo em vista a formacgio do matematico profissional,
em nivel de pos-graduacgdo, esta formagdo matematica distanciou-se ainda mais da
escolar. Assim, a formagdo matematica, obtida neste nivel, segundo depoimento de
alguns docentes pos-graduados, pouco contribuiu para o desenvolvimento

profissional enquanto formadores de professores para 0 EFM.

De fato, nesses programas de pos-graduacio, os formadores ndo tiveram
oportunidade para refletir epistemologicamente e historicamente sobre as idéias
matematicas e seu processo de producdo e sistematizagio. A formagdo matematica nesse
nivel de ensino, tem priorizado mais os aspectos procedimentais ou sintiticos do
conhecimento que seus aspectos conceptuais e seminticos. Também nfo tiveram espago
para refletir ou discutir questdes fundamentais ao trabalho docente em matematica, tais
como: qual o papel da matematica na formagdo do pensamento humano? Qual a relagio
entre matematica, sociedade e cultura? Quais as diferentes formas de produzir e
sistematizar o conhecimento matematico? Que tipo de matematica ¢ relevante 3 formagio
do cidaddo contempordneo? Qual a diferenca epistemologica entre a matematica
cientifica e a escolar? Que diferengas existem entre pensamento e linguagem algebrica,
aritmetica e geométrica? O que caracteriza as formas de pensamento funcional, analitico e

mntegral ou diferencial? Etc.

Entendemos que estas questdes sfo fundamentais a formacdo profissional de
qualquer docente matematico universitario. Por isso, reivindicamos que estas questdes

sejam objeto de estudo de programas de Mestrado e Doutorado, ndo apenas em
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Educagdo Matematica, mas também em Matematica Pura ou Aplicada. Afinal todos os

que realizam tais cursos serdo docentes e, grande parte deles, formadores de professores.

2) A formagdo geral e a formagdo pedagogica dos nossos protagonistas, além de terem
sido reduzidas, aconteceram de forma dissociada da formacdo técnico-cientifica e
sobretudo distanciada das praticas profissionais do professor de matematica. Sabemos
que este tipo de formagao é fundamental para o professor compreender a sociedade e
o meio onde atua. S3o os saberes oriundos dessa formacio que habilitam ao formador

flexibilizar suas agGes e produzir criativamente o curriculo em acdo.

Embora os nossos depoentes tenham reconhecido a importancia da formacdo
pedagdgica, nfo a buscaram ao longo de seu desenvolvimento profissional, seja através
de leituras ou da participa¢iio em encontros/seminarios de educagdo. Acreditamos que
este tipo de formagio também deveria ser objeto de preocupagdo ndo s6 dos cursos de
licenciatura ou de pos-graduagiio em educagio matematica. Os cursos de bacharelado e
de poés-graduagio em matematica também deveriam promover a formacio humanistica,
cultural, pedagogica e tecnologica de seus alunos. Deveriam desenvolver o habito da

leitura e da escrita ndo apenas restrita a area de conhecimento da matemética.

3) Quando perguntamos aos nossos protagonistas onde e quando apreenderam os
saberes da pratica docente - como preparar, produzir e avaliar as aulas; como
relacionar-se com os alunos e seus colegas: que contendos e atividades priorizar,
tendo em vista a formacgdo dos alunos e professores, etc - todos foram uninimes em
afirmar que n3o foi durante a formagio académica. Ninguém exitou em afirmar que
foi a propria experiéncia discente ou docente a principal formadora desses saberes da

prética profissional.

De fato, todos os docentes, como mostramos no capitulo V, sustentam, em seus
depoimentos, que os saberes da agio docente foram por eles produzidos e construidos na

pratica cotidiana da sala de aula - seja como professor ou como estudante - isto €, através
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de experiéncias no EFM e no ensino superior. Isto confirma nossa hipotese inicial de
trabatho.

Os proprios formadores destacam o valor e a importincia destes saberes e os
consideram fundamentais. S3o estes saberes que orientam suas acdes e decisGes com
relagio a formacio dos professores. Sdo saberes, portanto, que adquirem sentido na
propria pratica docente. Considerando que esta pratica é complexa e multipla,
envolvendo sujeitos, condi¢des materiais e que se realiza num determinado contexto
socio-cultural, os saberes a ela inerentes, portanto, devem ser reflexivos. Sendo assim,
acreditamos que estes exigem, para a sua produgio e sistematizagdo, uma agdo

investigativa por parte dos praticantes.

Mas isto ndo tem ocorrido com nossos depoentes. Os saberes da acdo docente
dos nossos protagonistas ndo foram produzidos/elaborados mediante uma pratica
reflexiva sistematica ou um processo partilhado de investigacdo. Seus saberes
profissionais por isso, apresentam-se, de um lado, importantes e fundamentais 3 pratica
de cada um, de outro, ainda sio notadamente intuitivos, mesclando-se com saberes da
tradicio pedagogica. Tradigdo essa adquirida mediante a formacdo ambiental/incidental

como estudantes ou professores.

A rmuptura, tanto em relagio & tradicio pedagdgica como em relagio a
“racionalidade técnica”, pode acontecer - como tém mostrado nossa experiéncia € 0s
autores aqui estudados (ARAGAO,1999; CARR & KEMMIS, 1988; D' AMBROSIO,
1993, 1997 e 1999; FIORENTINI et al. 1997, 1998 e 1999; FREIRE, 1999;
GAUTHIER et al. 1998; IMBERNON, 1994; SCHON, 1992; SCHULMAN, 1986;
LISTON & ZEICHNER, 1993) - através do trabalho coletivo e investigativo, mediado

por leituras, reflexdes e troca de experiéncias, sobre as praticas profissionais de cada um.

O presente estudo mostra que a participagdo em projetos especiais de natureza
variada foi fundamental, ao menos para os nossos protagonistas, para o desenvolvimento
profissional de cada um. Deste modo, podemos apontar ¢como principal resultado de

nossa pesquisa o fato de que as multiplas experiéncias vividas pelos docentes constituem
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a base principal de todo o seu desenvolvimento profissional como formadores de

professores.

As aprendizagens, a partir das vivéncias de cada um, tém sido muito diversas.
Quando, ent3o, podemos transformar uma vivéncia ou pratica numa experiéncia

realmente formadora, no sentido proposto por LARROSA (1996)?

Reafirmamos, uma vez mais, que isto pode ocorrer de maneira fecunda guando as
multiplas experiéncias forem acompanhadas de um processo de reflexdo sistematica ou,
melhor, de um trabalho coletivo de pesquisa-acdo. Se isso € desejavel e possivel de
acontecer com 0s professores do EFM, com mais razio e condigdes profissionais pode
acontecer com os professores universitarios. Estes poderiam, a exemplo do Grupo do
IMECC/UNICAMP que esti sendo investigado por SOUZA JR (2.000)”, se
desenvolverem coletivamente e colaborativamente, envolvendo docentes universitarios e

do EFM, tutores e alunos da pos-graduacio em matematica e em educagdo matematica.

Este € um caminho possivel de ser construido pelo coletivo de professores do
Departamento de Matematica da UFPa. Construcio essa que exige uma nova cultura
profissional pautada pelo trabatho coletivo, reflexivo e investigativo sobre experiéncias e

praticas pedagogicas em matematica.

” Trata-se da Tese de Doutorado em Educagio Matematica da FE/UNICAMP de Arlindo de Souza Jr do
Grupo PRAPEM, que tem como titulo “Trabalho Coletivo na Universidade: A trajetoria de um Grupo
sobre o Processo de Ensinar e Aprender Calculo”. Nesta pesquisa SOUZA JR investiga os saberes e
praticas profissionais de um grupo de pesquisa-acdo em ensino de cdlculo mediado por computador.
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