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Resumo

Pais, Rosemary Barbeito; Bannel, Ralph Ingsmpeténcias Docentes na

Formacdo de Professores para o Ensino da MateméticaA experiéncia

da Residéncia Docente do Colégio Pedro Il frente &ormacao

Universitaria. Rio de Janeiro, 2014. 246p. Tese de Doutorado

Departamento de Educacéo, Pontificia Universidad®lica do Rio de

Janeiro.

O desempenho dos alunos brasileiros em matematicaaéquestao que
aflige ha muito a sociedade e a comunidade cieatifAs politicas publicas tém
tentado desenvolver a¢cbes que respondam a demamadelldorar a aprendizagem
dos estudantes. Neste contexto, a formacdo de spoés € uma variavel
importante a ser considerada. A presente pesgemapbr objetivo apresentar
uma analise comparativa das competéncias desedaslaprimoradas pelos
professores participantes de dois modelos de f@magntinuada para o ensino
da matematica: a especializacao oferecida pelaetsidade Federal Fluminense
(UFF), que representa 0 modelo dominante univeisjta a Residéncia Docente
do Colégio Pedro Il, representante de uma novdigmlpublica de formacéo de
professores. Os dados foram coletados em duassetapaprimeira etapa, de
natureza quantitativa, os professores respondenam questionario fechado que
identificou dados sdécio-histéricos e as percepgdiesis de suas competéncias
docentes; e na segunda etapa, de natureza qualitatam realizadas entrevistas
com os docentes para possibilitar uma compreensd® significativa acerca de
suas competéncias docentes relacionadas ao prargf@e gestdo do processo
ensino-aprendizagem, as competéncias  ético-crititexivas e ao
estabelecimento e manutencdo das relacbes no damlgscolar. Os resultados
diferencas e aproximacdes entre os dois model@staghram a importancia e o
desafio de estabelecer uma relacdo teoria e ps#tedatoria durante a formacao
dos professores; a relevancia de um contexto squmlpossibilite a escolha da
profissdo por desejo e ndo pela demanda de pmfasiacao precoce; a auséncia
de intervencdo dos professores em situacdes denmebto entre os alunos; a
predominancia da demonstracdo como forma de engisarconteudos da
disciplina, entre outros aspectos que demonstrarhguma necessidade urgente

de transcender o modelo de formacéo baseado aperassino dos conteudos da
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matematica e no uso de metodologias ativas paraogueEunos os aprendam,
considerando a importancia de desenvolver compegngue integrem as

relages pessoais e sociais nas aulas de matematica

Palavras-chave

Formacéao de Professores em Matematica; Competddoaentes
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Abstract

Pais, Rosemary Barbeito; Bannel, Ralph Ings (AdyiSeachers’
competences in the education of mathematics teaclser A comparative
analysis of the teacher residence programme at C@® Pedro Il and a
university programme. Rio de Janeiro, 2014246p. PhD Thesis.
Departamento de Educacéo, Pontificia Universidad®lica do Rio de
Janeiro.

The performance of Brazilian students in mathersaiica question that
deeply troubles both society and the academic camtypnand public policies
have tried to develop actions that respond to aaseinfior better learning. In this
context, teacher education is an important variébleonsider. The objective of
this research is to present a comparative anabystsee competences developed or
improved on by participating teachers in two modafiseacher education for
mathematics teaching: the postgraduate speciaizatourse offered by the
Universidade Federal Fluminense (UFF), which regmes the dominant
university model, and the teacher residence progranat Colégio Pedro II,
representative of a new public policy for continsdaacher education. The data
were collected in two stages: in the first stageachers responded to a closed
questionnaire that identifies socio-historical datal their initial perceptions of
their competences; in the second stage, interwesve realized with the teachers
in order to develop a greater understanding of tdaehers’ competences in
relation to the planning and management of thehiegeearning process, ethical-
critical-reflexive competences, and the establigitimand mantenance of
relationships in the school environment. The ddferresults and approximations
between the two models are analysed, emphasizengrtportance and challenge
of establishing a satisfactory relationship betwdle@ory and practice during
teacher education; the relevance of a social coniex facilitates the choice of a
profession by desire and not by the demand of preas professionalization; the
absence of the intervention of teachers in sitnataf prejudice between students;
the predominance of demonstration as a method daching mathematical
concepts, amongst other aspects that demonsteatedbnt necessity to transcend
the model of teacher education based only on thehteg of mathematical

content and to promote active methods in order tfew students to learn,
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considering the importance of developing teachanpmiences that integrate

personal and social relations in mathematics ctasse

Keywords

Education of mathematics teachers; Teachers’compese
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N&o podemos afirmar que o desenvolvimento profiasio
do professor deve-se unicamente ao desenvolvimento
pedagogico, ao conhecimento e a compreensdo de Si
mesmo, ao desenvolvimento cognitivo e tedrico. é&le
antes decorréncia de tudo isso, delimitado, porémun,
incrementado por uma situacao profissional que p&rm
ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente
(...) Concluindo, a formagéo é um elemento impdetate
desenvolvimento profissional, mas ndo € o Unical\ez
nao seja o decisivo.

Francisco Imbernén
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1
Introducéo

O interesse pela temética da formacdo de professmeceu durante a
minha trajetéria pessoal e profissional, pois vedprofissdo se configuram em
uma relacdo mais que complementar, intrinseca, caontongo deste trabalho
podera ser percebido.

Uma questdo orientou a pesquisa ora apresentada:difédencas
significativas entre a formagéo continuada de psiiges de matematica realizada
no modelo universitario, representado pela espea@@o da UFF (Universidade
Federal Fluminense) e, no modelo da residénciandeceealizado no Colégio
Pedro Il, no que se refere as competéncias deset@slaprimoradas pelos
professores em formacdo? Esta é uma questdo qoenBgurou ao longo de
minha trajetéria pessoal e profissional.

Sou professora ha mais de 25 anos e iniciei miohmaacao profissional na
Escola Normal, depois de ter feito o Cientifico pteto, pois decidi ser
professora, a época chamada professora priméaria.titae, depois de sete anos
de carreira, fiz o curso de Pedagogia na Univedsidi Estado do Rio de Janeiro
(UERJ).

Hoje reconheco que o ingresso no Curso Normal, apodeito uma
formacdo objetivada aos estudos superiores, o aar@igntifico, causou-me
estranheza. Percebia pouco aprofundamento dos Udmstedas disciplinas
cientificas, o trato dado a elas era demasiadorfstipee o ensino de técnicas
para ensinar bastante valorizado. Lembro-me de ajuendi como apagar o
quadro de giz e qual a melhor forma de fazer utazapor exemplo. J& ha algum
tempo ndo trabalho usando o quadro de giz e hojaiar parte dos cartazes é
feita utilizando programas de computadores, ma®oaetinuo a trabalhar na escola
e imagino que o trabalho como professora continadezer parte da minha vida
por um bom tempo ainda.

As impressoes sobre a diferenca no enfoque da f@immaeja o disciplinar
ou o0 pedagdgico, apresenta-se como uma questdanmtdenesta pesquisa sobre
formacdo de professores de matematica. O que gandée na formacdo do

professor, a matematica ou o conteudo pedagdogico@ue medida eles dialogam
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e se complementam? Ha quase trés décadas a gaesiaondo tem respostas
satisfatorias, mas a diregdo em que caminhamogsgspandé-la tem valorizado a
relacdo teoria e pratica e, principalmente, osrgat@esenvolvidos na escola viva,
enguanto lugar de atuacéo, formacao e desenvoltonpeofissional.

A escola é, entretanto, um ambiente desafiadodugar de muitos tempos,
muitas geracdes, sejam elas de professores, desalda familias, de modos de
viver e conviver em sociedade, de conhecimentoggueanecem, de outros que
se tornam obsoletos e desaparecem e de novidadeslttapassam seus muros
com ou sem autorizacao de quem faz parte dela.

Meu primeiro contato com o dilema da formacdo amwmu no Curso
Normal, pois achava que se aprendia muito poucMakematica, Portugués e
Biologia, por exemplo, e que as outras aprendizageaticas ndo me pareciam
tdo importantes. Talvez porque estivesse pensapdnaa nas aprendizagens
praticas a que me referi anteriormente. Precisagmpo fazer justica as
aprendizagens informais que desenvolvi na dis@pliEstagio, da qual so
participei no Curso Normal, pois no Curso de Pedegfui dispensada por ja ter
experiéncia profissional na area.

Fiz o estdgio na Escola Municipal Guatemala, sauagima area do centro
da cidade do Rio de Janeiro. Esta era uma unidadeds publica de ensino com
algumas peculiaridades que certamente foram fagmd minha formacédo. Era
considerada uma escola modelo e atendia a alunds da4? série somente.
Lembro-me que estive o tempo todo estagiando ctumaa da professora Luzia,
uma professora reconhecida na escola por sua gdealide trabalho e o seu
comprometimento. Assistia as aulas, junto com euttdegas e circulavamos na
sala para ajudar aos alunos com mais dificuldadesjgiamos os cadernos
quando as atividades assim demandavam e, aind&corelo de um dia em que a
professora estava ausente e eu e meu grupo delistasiassumimos a turma, o
gue ndo era comum, mas foi uma experiéncia basatiggatoria.

Em nossa avaliacdo do estagio havia uma aula @mepela professora da
disciplina da Escola Normal. Nela tudo contavaddes dominio do conteudo, as
estratégias, a elaboracéo e a execucgdo do plaaolaleo material utilizado para
desenvolver as atividades e a adequacao da dudasaatividades ao tempo da
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aula. Certamente estas sdo demandas do trabaleotdpmas estdo presentes nos
cursos de formacao de professores de matematica?

Assim que terminei o Normal cheguei a escola conofepsora e lembro-
me que me preocupava em criar uma forma de "paagagle conteudo todo que
me era exigido de forma eficiente.

A primeira escola na qual trabalhei pertencia & rpdvada de ensino e
acenava para 0s pais com uma exceléncia pautadanteido. Em busca disso,
utilizava o livro didatico da série imediatamenteg@nte, o que criava
dificuldades para o trabalho do professor, poigiaxdos alunos mais do que
habitualmente era solicitado em outras escolasa Esbutra problematica que
ainda esta longe de ser superada, pois é o livtatido, ou a apostila que
direcionam o trabalho do professor em grande meauidaescolas.

Este contexto foi sempre muito desafiador para rpors na mesma medida
gue queria trabalhar com o contetdo proposto Eelala e pelo livro, ndo queria
"perder” nenhum aluno nesse processo e,aindaadaeer diferente. Entao, criar
para mim passava a ser uma necessidade, primatjagacreditava que aquele
tipo de técnicas que aprendera nao era suficiemeegarantir a aprendizagem dos
alunos, ndo eram as técnicas fundamentais. Acvadifae estas poderiam existir,
mas que eu nao as conhecia. Dar aulas passowmaeatividade que dinamizava
muito meu pensamento, percebendo as questdes aqpeesentavam no contexto
de sala de aula e inventando formas de resolv&daso fazer com que as
criancas compreendessem os textos dos livros da&tiQue estratégias utilizar
para que fixassem os conteddos ou memorizasseonositos aprendidos? Que
linguagem mais favorecia as aprendizagens dos alRinQue matérias
repetidamente se apresentavam como problematices gaprendizagens dos
alunos em cada areal¥ao tinha resposta para tudo, mas tinha a necdssia
encontra-las.

Durante este processo, a parceria com professoass enperientes foi
muito importante, pois elas tinham resposta paratasiu'polvoras” que eu
precisava inventar a cada dia. Assim, minha mecawd livre para criar em cima
das lacunas, dos buracos na estrada e para abaimmho. Lembro-me muito
bem que valorizava os conselhos das professorasdgmeinavam™” a turma e

eram queridas pelos alunos e pelas familias, e ep@rc que,
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frequentemente,possuiam trés caracteristicas: dordin turma, apreco pelos
alunos e eram valorizadas pelos alunos e seushaesli

Admito que muitas vezes ndo esperava 0s conse#fiemnggenerosamente
doados, mas observava como faziam, na sede de eencler a forma de operar
daquelas professoras. Observava como respondianbibeses das familias,
como organizavam 0S apontamentos nas agendas do®salcom que
antecedéncia avisavam as datas das avalia¢des,caymmicavam o0s contelddos
que seriam verificados nas provas, que brincadézam com as criancas na
sala de aula e na hora do recreio, como usavamuoaignenfim, tudo que
pudesse me fazer compreender como o trabalho esewda estruturado e,
certamente, esta maneira de estruturacdo do fammgpgico eu ndo havia
aprendido na minha formacéo inicial e creio queigat desta aprendizagem era
na escola mesmo.

Mais tarde entrei na faculdade, ja atuando haas®s como professora. A
Faculdade de Educacéo da Universidade do EstaBeodide Janeiro, a UERJ, era
um outro lugar, demandava um outro modo de estodatp mais reflexivo que o
Curso Normal. Os textos eram tedricos, carregadoslificuldades e de néo-
saberes. Eu ja possuia um repertério de conhecmemte leituras, mas eram
relativos aos saberes da pratica, do modo comaamnsi

Apesar dos desafios, credito a minha formacéo wsitaeia a intensidade de
minha vivéncia reflexiva.De certa forma a reflexfiee ora faco ja ndo € téo
cadtica e intuitiva, pois foi-se organizando aipake estudos sobre formacéo de
professores e trabalho docente como os de Tar@B1(12002, 2005, 2013),
Noévoa (1992, 1995), Perrenoud (1998, 2000, 200hbernon (1989, 2011).

Percebia, e percebo ainda, que os textos e digsutsdricas me auxiliaram
a compreender melhor a pratica.Pensando nos mengogde de profisséo,
inicialmente a reflexdo acontecia de maneira matigitiva, aos poucos o contato
com a fundamentacao tedrica passou alimentar riovass de fazer e de refletir,
por isso para mim eram tao importantes, pois laanpauz sobre um lugar em que
vivia a meia luz. Portanto, falo hoje da impresdémassado permeada por uma
interpretacdo do presente e que tem me levaddangsnente a refletir sobre o
problema da formacdo de professores, em especd, educador matematico.

Mas por qué do educador matematico?
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Na segunda escola em que trabalhei havia uma cwmde de
matematica, Rosa Maria Mazo Reis, a Rosinha, nmekireem Educacao
Matematica na Universidade Santa Ursula, que debgavsua dissertacdo na
area da Etnomatematica e eu participava de seustens de formacdo como
curiosa, pois lecionava Lingua Portuguesa e Est8dosis, porém me encantei
com seu modo de incentivar as professoras a bascatematica que estava na
vida dos alunos.

Alguns meses depois, por impossibilidade da profasde matematica da
turma, Rosinha me convidou a dar algumas aulas alemdtica que seriam
objeto de sua pesquisa e eu aceitei. Acabei indobaltitar como educadora
matematica nos anos iniciais no Colégio Santa Eygqdr convite da professora
Doutora Estela Kaufman Feinguelernt, com quem apremuito e com quem
iniciei uma trajetéria de pesquisa e registro sohireha pratica docente reflexiva.

Alguns anos depois, num encontro de formacdo dégmores com a
Professora Doutora Katia Stocco Smole, numa didoussbre a dificuldade que
os alunos tinham em resolver problemas, surgiu antelmatica de pesquisa do
mestrado.

Em 2005, defendi a dissertacéo “Resolver probletdasa educacéo para a
acao — Caracterizando os modelos mentais usadesolacao de problemas nao
convencionais”, na Universidade Federal Fluminenses ndo antes de enfrentar
o dilema de escolher entre a pesquisa sobre a ¢dorage professores ou 0 modo
como os alunos aprendiam. Agora, sei 0 motivo, paisima relagdo mais que
complementar entre a formacéo de professores edo o@mo o0s alunos pensam
e aprendem.

A partir do mestrado minha trajetoria profissiomasturou vida académica,
vida escolar e vida como formadora de professor@suniversidade e a
intensidade e imersdo na teméatica sobre formacgwalessores foi se tornando
ainda maior. Dei aula no curso de Pedagogia nadisidade Estadual do Rio de
Janeiro, trabalhei com inumeras formacdes contemiade educadores de
matematica do Ensino Fundamental na Secretariadipahide Educacéo do Rio
de Janeiro, fui tutora em cursos de licenciaturanoaalidade de Educacéo a
Distancia e ingressei na rede publica federal deagho como professora no

Colégio Pedro Il, o que trouxe mudancas signifigatina minha carreira, pois
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comecei a atuar em entidades de classe e comprametieor os meandros das
politicas publicas para a educacéo e suas inflaéma profissdo docente, por isso
estas estdo presentes na analise realizada restietdoutorado.

Cabe uma ressalva para esclarecer os caminhosahjeto de estudo desta
pesquisa percorreu até se delinear em sua conf@murfinal. Até a primeira
qualificagdo a pesquisa objetivava compreender fhAditicas publicas de
formacgao de professores dos anos iniciais do erfsimdamental no Brasil: O
velho dilema da formacédo docente”, mas apdés umaangadde orientacdo e
discussbes sobre os interesses da pesquisadooa-sgppor resgatar a historia
pessoal e profissional na area da Educacdo Matmanati que possibilitou um
processo de construgcdo da tese bastante prazergggmiBcativo, apesar de
aligeirado.

O caminho inicial também ndo foi abandonado inte@ate, dele
permaneceu a preocupac¢ao com a formacgao de pnafesadnvestigacao acerca
da residéncia docente e o olhar sobre as polipciticas que possibilitaram
contextualizar o objeto pesquisado, que passou ‘@secompeténcias docentes
na formacdo de professores para o ensino da matamat experiéncia da
Residéncia Docente do Colégio Pedro Il frente enéméo na universidade”.

OPrograma de Residéncia Docente do Colégio Pedronfllantado na
escola em que trabalho, me causou grande inteqasisepnsidero que os saberes
da pratica tém uma significativa importancia na hainconstituicdo como
professora. A palavreesidénciaatribuida a esta formacdo docente, termo que
usualmente € empregado para a formagdo do méderis a troca de saberes da
pratica entre os docentes do Colégio Pedro Il deosutras instituicdes que a
buscassem.

Apesar da importancia atribuida no cenario nacienalundial a educacéo,
seja esta relativa ao acesso, a permanéncia ouciénefa do processo de
formagdo do cidaddo, ainda ndo temos resultadisfasatios. Se 0 acesso a
escolarizacdo melhorou efetivamente, as condic@es garantem sucesso e
permanéncia dos alunos nas escolas ainda repnesprdhlemas relevantes.

Nas duas ultimas décadas exames externos tém riadios para avaliar o
rendimento dos alunos em &reas consideradas badasonhecimento. A

Educacéo é considerada atualmente tdo importardeopdesenvolvimento de um
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pais e para suas relacbes com a economia glokmlizad as avaliacbes de
desempenho nao se restringem ao territdrio nacional

O PISA Programme for International Student Assessinéntm exemplo
de avaliacdo de desempenho de ambito internacigmalfoi criado em 2000 para
medir os conhecimentos e habilidades de leituratenm@tica e ciéncias de
estudantes de 15 anos de paises membros e padzi@SDE (Organizagdo para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econ6mico). Egé@ootem tido cada vez
maior influéncia nas politicas publicas de educagécseus paises membros e
parceiros. Figuram entre os paises membros da GCAIEmanha, Grécia, Chile,
Coréia do Sul, México, Holanda e Polbnia. PaisesocArgentina, Brasil, China,
Peru, Qatar e Sérvia aparecem como parceiros eémnfazem parte da
avaliacao.

O exame do PISA foi aplicado nos anos 2000, 20086,22009 e 2012 e
em todas as edicGes o Brasil esteve abaixo da ndégdigpaises, apesar de, em
matematica, a disciplina foco desta pesquisa,aeidb uma discreta melhora em
todas as edi¢cdes se comparada a prova anterialmdate, o Brasil aparece em
602 posicao num universo de 65 paises que fizeast® gesta versdo do exame.

N&o se pretende aqui defender o exame do PISAreditar a0 mesmo um
valor inquestionavel sobre avaliagdo, mas citaurdgdos pardmetros que
possuimos no momento para analisar as condicoepdasdizagens matematicas
dos alunos brasileiros.

E ainda neste sentido que analisaremos os ressil@m&NEM, o Exame
Nacional do Ensino Médio, uma avaliacdo externaonat, que no ano de 2014
apresentou uma queda no desempenho dos alunoovea g matematica de
7,3% em relacdo ao ano anterior, passando de uniagopdo absoluta de 514,1
pontos para 476,6. Portanto, independente do p&xdmee usamos, parece
relevante considerar os baixos conhecimentos fere@imatematica dos nossos
alunos.

Segundo o Relatério Nacional 2012: Resultados Riess, publicado pelo
INEP, a maior parte dos nossos estudantes estddveb 2 de aprendizagem
matematica, no qual sdo capazes de interpretarc@enhrecer situagbes em
contextos que nao exigem mais do que inferéncetadide extrair informacoes

relevantes de uma unica fonte e de utilizar um nsdaples de representacao. Os
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estudantes situados neste nivel conseguem empedgaritmos, férmulas,
procedimentos ou convencdes de nivel basico. S@azea de raciocinar
diretamente e de fazer interpretacgdes literaigemdtados.

Diante deste cenario, muitas acdes vém sendo tempelas diferentes
esferas do governo para favorecer a aprendizagemadsas criancas e jovens. A
preocupacdo com a melhoria da qualidade da Edutagatevado a elaboracéo
de inimeras politicas publicas, como € o caso ooepo PNE (Plano Nacional
da Educacéo), criado para vigorar de 2000 até 2010.

Apoés o término da vigéncia deste primeiro planavd#as, foi discutido e
aprovado, somente no segundo semestre de 2014undeePNE. A lacuna de
guase quatro anos pode ser um indicador tanto fieuldade de sanar as
demandas que o cenario educacional brasileiro eqigesquanto do ndo consenso
em relacdo a maneira como podem ser resolvidas.

O primeiro PNE ja apresentava uma preocupacdo coforreacdo de
professores e a valorizacdo do magistério, recamitec que estes aspectos sdo
fundamentais para a superacdo das dificuldadesaeidnais presentes na
realidade brasileira. Este reconhecimento é retonmadsegundo PNE de forma
mais detalhada, estabelecendo as metas 15 e dfa®para a formacao inicial e
continuada de professores, ambas descrevendo eatiagegias para atingi-las.

A formacdo de professores é, portanto, a base dblepnatica desta
pesquisa, voltada para o Ensino da Matemética. eéksaddas da qualidade na
educacdo e as acdes politicas que vem deslocanidgao da formacéo do
professor, que tradicionalmente é a universidadga mlgumas escolas de
educacédo bésica, os Institutos Federais de Edueagéuivalentes, que passaram
a partir da Lei A 11.892 de dezembro de 2008 (Anexo 9.1) a exergapel de
instituicdes acreditadoras e certificadoras de @émgias profissionais, resultou
na criacao da Residéncia Docente, um dos modelodagos nesta tese.

Este novo cenério, no qual coexistem os dois mediddormacao, trouxe a
demanda de compreender como a relagdo teoriagetantece nestes modelos e
qual sua contribuicdo para o desenvolvimento/apamento de competéncias na
formacéo do docente de Matematica.

Mesmo sabendo que as investigagbes sobre formaeaprafessores
acontecem em grande escala, considerou-se relesamtbecer o perfil atual das
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pesquisas sobre formacao de professores de matamat se aproximavam da
tematica deste trabalho, com a finalidade de percalcontribuicdo da mesma
para o campo.

Neste sentido, com o objetivo de verificar quais interesses das
investigacoes acerca da formacao de professorasop&nsino da Matematica,
foram realizadas trés buscas avancadas no Por@dmiss sobre o assunto.

Na primeira busca, realizada entre as teses pdakcao periodo de 2000 a
2016, foram assinalados o termo “contém” nos da@sumrtos: 0 primeiro
“Formacao de professores de matematica” e o segtiBdpecializacdo”. A
escolha dos termos justifica-se porque a presesggqupsa busca analisar duas
especializacdes para o Ensino da Matemética. @areinto da busca foi feito
nos campos “Matematica — Formacdo de ProfessoR¥sfessores- Formacao
Profissional”, “Professores de Matematica — Forrad@@®fissional”.

Os resultados da busca apresentaram 112 tesesdomeenaticas diversas.
Para compreender melhor seus campos de interessguasmmos por tematicas
afins. Foram encontradas 31 teses relacionadas nali$® de propostas de
formacdo”, mas que nado se referiam diretamente beresa e competéncias
docentes; 20 relativas a “Contetdos especificanatamatica e metodologias de
ensino dos mesmos”; 8 se referiam a “Mudancas nasc@s pedagdgicas de
professores”; 7 diziam respeito a “Saberes e comeetos docentes dos
professores e a sua pratica profissional”; 6 raferse a “Saberes docentes sobre
conteudos matematicos”; 30 das pesquisas eram $dbraaticas diversas”,
versando sobre avaliacdo, aprendizagem dos altelags de historia de vida de
professor de matematica, a histéria da Etnomateanéth Brasil, por exemplo e
por ndo constituirem uma quantidade relevante qasilplitasse agrupa-las neste
grupo. Por fim, foram encontradas na busca 10 pesgjgue ndo tinham a ver
com a tematica, pois descreviam procedimentos da da medicina e da
educacao ambiental, por exemplo.

Na segunda busca, realizada entre as teses etali§ssr publicadas no
periodo de 2000 a 2016, foi assinalado o termottéxaos dois assuntos: o
primeiro “Formacéo de professores” e o segundo émdtica”. O refinamento da
busca foi feito nos campos “Educacdo Matematicalfddsores- Formacao

Profissional”, “Professores de Matematica — Forrad@@fissional”.
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Nesta busca mais minuciosa foram encontrados ¥3,tekstribuidas por
tematica da seguinte forma: 8relativas a “Contelgdpecificos da matemética e
metodologias de ensino dos mesmos”; 5 que se aefati “Analise de propostas
de formac&o”, mas que nao diretamente a saberesnpeténcias docentes; 2
relativas as “Mudancas nas praticas pedagogicgsafiessores”; 1 dizia respeito
a “Saberes docentes sobre conteudos matematicas’Sdberes e conhecimentos
docentes dos professores e a sua pratica profidsiams relativa aos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental; e 2 eralativas a “Tematicas
diversas”, versando sobre avaliacéo e dificuldadesprendizagem.

Diante do panorama das pesquisas encontrado neasbasnsideramos que
a primeira busca, contendo as tematicas “Formaggwafessores de matematica”
e 0 segundo “Especializacdo”, nos possibilitou amaise melhor do campo, por
iISSo voltaremos a ela.

Das pesquisas, apenas as que estdo inseridas po que se refere a
“Saberes e conhecimentos docentes dos professarasia pratica profissional”,
poderiam se relacionar com o problema desta pesdeisloutorado. Seus titulos
sdo: Re(constituicdo) dos saberes dos professeresatematica nos primeiros
anos de docéncia, Saberes mobilizados por trésihscde matematica das séries
finais do Ensino Fundamental (ROCHA, 2005); A m@tcomo componente
curricular em projetos pedagoégicos de cursos dmdiatura em matematica
(MARCATTO, 2012); TPACK (Conhecimento Pedagogico d®nteudo
tecnoldgico): relacdo com as diferentes geracdsspdafessores de matematica
(MAZON, 2012); Sentidos e significados de egressias licenciatura em
matematica a sua formacdo inicial (VOIGT, 2012pxf&ssores de matematica em
atividade de ensino. Uma perspectiva historicoucaltpara a formacédo docente
(MORETTI, 2007); Uma leitura da pratica profissibndo professor de
matematica (FRANCISCO, 2009); A constituicdo ddsesas da docéncia: uma
analise do campo multiplicativo (SILVA, 2009).

Numa analise inicial descartamos os seguintesih@daor ndo dialogarem
com a tematica desta pesquisa: TPACK (Conhecimattagdgico de conteudo
tecnologico): relagdo com as diferentes geracfespdafessores de matematica
(MAZON, 2012); Sentidos e significados de egressias licenciatura em

matematica a sua formacao inicial (VOIGT, 2012f€sores de matematica em
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atividade de ensino; Uma perspectiva historicoucaltpara a formacédo docente
(MORETTI, 2007); Uma leitura da pratica profissibndo professor de
matematica (FRANCISCO, 2009); A constituicdo ddsesas da docéncia: uma
analise do campo multiplicativo (SILVA, 2009); Os #onzon (2012) e Silva
(2009) por dizerem respeito a aspectos restritandmo da matematica, o uso da
tecnologia e os referentes ao campo multiplicat®arabalho de Voigt (2012)
também foi excluido por interessar-se, principali®esobre as representacdes
dos professores iniciantes sobre o curriculo dadiatura em matematica e néao
se referirem especificamente aos saberes docentes.

Encontramos, entretanto, 3 teses de doutoradoiglogam com os saberes
docentes: a de Rocha (2015), que pesquisa 0s pssnanos da pratica da
docéncia e os percebe como sendo um periodo deegcanstrucédo de saberes da
profissdo e usa como referencial, também, Mauraaii o Faical (2006), que
estuda os saberes mobilizados por trés docenteséras finais do Ensino
Fundamental e também utiliza o0 mesmo autor coneréetia; e o de Marcatto
(2012), que se debruca sobre a importancia dacarétirante a formacao do
professor, defendendo inclusive o fim do isolamesitre o espaco de formacao
de professor e de atuagao, sugerindo a criacdandeavo espaco hibrido de
interacédo dos conhecimento/saberes produzidoppstpuisa académica realizada
na universidade e os saberes produzidos pela érp&ridocente, desenvolvida
na escola de educacado basica, porém esta autor&ramé@ha um referencial
especifico sobre saberes docentes, apenas delrisgbee a relacdo teoria e
pratica na formacéo do professor.

Na terceira busca realizada entre as teses e tdig®es publicadas no
periodo de 2000 a 2016, foi assinalado o termottéxaos dois assuntos: o
primeiro “Formacao de professores de matematiaasegundo “Competéncias”.
N&o ativamos nenhum outro filtro de refinamentdodaca por entender que nao
era preciso restringi-la, visto que apareceram star@resultados.

Foram encontradas 3 teses de doutorado: Formacdorafessores de
Matematica: Realidade presente e perspectivas alityPIRES, 2000); A
formacdo do professor de matemética para a escoaolasiva: 0s projetos
curriculares das IES publicas do municipio de Belfnem analise (AMORIM,

2012); e A atual legislacdo educacional brasilpaea a formacéo de professores:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

27

origens, influéncias e implicacbes nos cursos dentiiatura em matematica
(SILVA, 2004). Dos trés estudos, somente a teskias (2000) dialoga com a
pesquisa realizada, pois utiliza-se referenciatidceécomum, quando utiliza
Perrenoud e NOvoa, entre outros para realizarrsalesa.

Pode-se observar, portanto, queesta pesquisa afréseditismo no que se
referente & analise comparativa do modelo uniisitle formacao do professor
especialista de matematica com o modelo da resal@incente e, ainda, contribui
no preenchimento de uma lacuna no campo das pasceadémicas,que pouco
tém se debrucado no Brasil por estudar as compasédocentes do professor de
matematica iniciante.

A tese foi construida em sete capitulos descrigegair.

O primeiro, a “Introducéo”, na qual é apresentadenaatica do estudo, sua
relevancia e contribuicdo tanto para o campo acedémuanto para a sociedade,
assim como a estrutura como o texto serd desedeolvi

O segundo, “O desafio da preparacdo dos professa@mandas e
contexto”, que apresenta um breve historico sodperes docentes e o recorte de
literatura que valoriza os saberes da pratica coongtituidores de competéncias
e, portanto, importantes na formagéo do professor.

O terceiro, “A énfase na formacdo do professoexefb para o ensino da
matematica”, que tem por objetivo apresentar comtema da formacdo de
professores de matematica tem sido visto, relansior® com o capitulo anterior.

O quarto capitulo, “Os dois modelos de formaca@scdeve como séo
realizadas a residéncia docente do Colégio Pedralformacédo universitaria da
Universidade Federal Fluminense, através de dodmsien do relato dos seus
coordenadores. Neste capitulo, para auxiliar ngpoeemsédo de como estes dois
modelos de politicas publicas foram constituidesas utilizados os estudos de
Stephen Ball e Richard Bowe sobre “Ciclos de Rwal#ti, por contribuirem para a
compreensao dos diferentes contextos de consbttdgsi mesmas.

Ball e Bowe propdem que a analise das politicasigagbsejam entendidas
como um ciclo continuo, constituido principalmedéetrés contextos: o contexto
da influéncia, que se refere as politicas pubkcass discursos politicos, que em
meio a disputas entre grupos definem as finalidddesducacéo, por exemplo; o

contexto da producdo, que se referem aos textdticpsl que descrevem as
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politicas e, portanto, incorporam o contexto dléricia; e o contexto da pratica,
na qual as politicas sao interpretadas e recripdbs sujeitos que atuam nas
escolas, por exemplo. E neste sentido que os atftmam trazidos neste capitulo,
para auxiliar na compreensdo de como o modelo sidércia docente e da
formacdo universitaria se desenvolvem.

O quinto capitulo, “Descrevendo a construcdo dajysesa’, esclarece os
caminhos metodolégicos percorridos durante a psaqui

O sexto capitulo “Analisando os dados encontradagiresenta a
interpretacdo, analise e cruzamento dos dados #ados na pesquisa.

O dltimo capitulo, “Por ora, as ultimas consideesi0 permite conhecer
como puderam ser respondidas, até o momento fealodstrucdo da tese, as
perguntas que demandaram sua construgao.

Desejo que a leitura seja proveitosa, agradavestggante, para que possa

fazer florescer outros questionamentos.
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O desafio da preparacao dos professores: demandas e
contexto

A pesquisa em formacdo de professores é um desafiduncdo da sua
complexidade e das inUmeras variaveis que a coafigu Varios motivos
contribuem para que isto aconteca: a extensa piiodacadémica, a abrangéncia
de teméticas, potencializada pela relacdo entreaberes pedagogicos com 0s
saberes de outras areas do conhecimento, comocalogsa, a filosofia e a
sociologia, por exemplo, e um contexto historicsneial bastante variavel. Estes
motivos trazem-nos clareza de que a escolha doteeda revisédo de literatura é

arriscada, mas também necessaria.

A normatizacdo de como deva ser elaborada a redsaieratura é duplamente

arriscada. Por um lado, porgue ha inUmeras razélas puais alguém se dispbe a
escrevé-las, as quais condicionardo muitas decsuasteristicas. Uma revisdo de
literatura que busque recuperar a evolugdo dendigi@dos conceitos enfatizara
aspectos muito diferentes daqueles contempladosnertrabalho de revisao que

tenha como objetivo, por exemplo, familiarizar ssguésador com o que ja foi

investigado sobre um determinado problema de sgerd UNA, 2013, p.85).

Para a constru¢cdo de um quadro tedrico que awdieompreensdo do
contexto do objeto estudado e na elaboracdo daumehto de coleta de dados,
que permitira compreender como o saber-fazer decénit relatado pelos
professores em especializacéo, optou-se por realaistérico dos caminhos da
formacdo de professores no Brasil, mas, semprengoessario, referindo-se ao
contexto internacional, por considera-lo fatormfeuéncia nas escolhas locais.

E importante ressaltar que no serdo separadastGaidnida formacio de
professores das politicas que as delinearam, mopreende-se que um tripé
embasa 0s movimentos de preparagéo para a docéremria desenvolvida pela
area da educacao, as politicas publicas que @&santicomo embasamento e as
acOes de formacéo que ocorrem diretamente comoesths.

Num segundo momento, serdo abordados o0s estudessaleres e
competéncias docentes, pois servirdo de base parpreender como o saber-
fazer docente se desenvolve nos dois modelos a@agdo pesquisados, que seréo
descritos no proximo capitulo para promover a cesmpsdo de como estes

modelos lidam com a formacao pratica para a doaénci
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|2:.01rmagéo de professores: o contexto historico, poli tico, social e de
trabalho

A formacédo dos docentes ha muito tém sido objetoeflexdo. Segundo
Saviani (2009) desde o século XVII Comenius j& midife um ensino voltado para
a formacéo dos professores e, em 1684, em Reimsriado por S&o Jodo Batista
de la Salle o Seminario dos Mestres para formafepsores. Estes exemplos
mostram que 0 ensino ja era reconhecido como algon@o deveria acontecer
intuitivamente, mas que, para ser realizado s&tiséanente, deveria possuir um
corpus de saberes relativos ao oficio de ensinar.

Apoés a Revolucdo Francesa esta questdo passal@ sesponsabilidade do
governo, das politicas publicas, pois os ideais iglealdade, liberdade e
fraternidade do movimento criaram a demanda da agdioc popular como
responsabilidade do Estado. Foram criadas entdoEsslas Normais,
responsaveis por preparar os professores queatuamto a populacéo, suprindo
as demandas de instrucéao.

No Brasil, 0 questionamento por uma educacao pomdarreu somente
apos a Independéncia (1822) e surgiu a preocupagé&o a formacdo de
professores. Saviani (2009, p.144) constroi um Euadcinto que nos permite
compreender como aconteceu este processo.

1. Ensaios intermitentes de formacdo de profesg@B827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Enias Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino mésiproprias expensas; estende-
se até 1890, quando prevalece o modelo das Eddotasais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Ed¢otasais (1890-1932), cujo
marco inicial € a reforma paulista da Escola Norteatlo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932)193ijos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, 8882, e de Fernando de
Azevedo em Sado Paulo, em 1933.

4. Organizagdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogie Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (193%)19

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitac8pe€ifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacéoglis Normais Superiores € 0
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Alguns questionamentos podem ser levantados aovalbseste quadro das
politicas de formacdo docente em nosso p@isgue permanece? O que

desapareceu? O que se transformou? O que se travest
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O inicio da formacédo de professores, no Brasil,eg@acom o método de
ensino mutuo, que consistia num processo de manitar qual os alunos mais
avancados recebiam a instrucdo direta dos mestreasmavam 0S menos
instruidos. Este quadro se assemelha a muitas ¢éewale professores das redes
publicas que usam de multiplicadores, que repassaisuas escolas contetdos de
formacdes que fizeram fora delas, portanto estengacurso que ainda hoje é
utilizado na formagéo continuada dos docentes. Atageem deste método é o
baixo custo, informacédo que nos ajuda a refletires@ valor da formacao dos
professores nas politicas governamentais.

Mais recentemente, o primeiro PNE (Plano NaciomaEducacé&o), Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, apresentou unoeygracao com a formacéao de
professores e a valorizacdo do magistério, dermerdty mesmo em um texto
curto, serem estes aspectos fundamentais para eaasép das dificuldades
educacionais presentes na realidade brasileiraoddntento apresenta as metas
para a formacéo de professores no Anexo 9.2 ecalaid melhoria da qualidade
de ensino.

A melhoria da qualidade do ensino, que € um dostigbg centrais do Plano

Nacional de Educacdo, somente podera ser alcasedda promovida, ao mesmo

tempo, a valorizagdo do magistério. Sem esta, fisaldados quaisquer esforgos
para alcancar as metas estabelecidas em cada umividds e modalidades do

ensino. Essa valorizacdo s6 pode ser obtida par deiuma politica global de

magistério, a qual implica, simultaneamente,

. a formacao profissional inicial;

. as condicdes de trabalho, salario e carreira;

. a formacé&o continuada.

A simultaneidade dessas trés condi¢des, mais domaeconclusdo ldgica, € uma
licAo extraida da pratica. Esforcos dos sistemasnd@o e, especificamente, das
instituicdes formadoras em qualificar e formar pssbres tém se tornado pouco
eficazes para produzir a melhoria da qualidaderdiine por meio de formagéo

inicial porque muitos professores se deparam cora tealidade muitas vezes

desanimadora. Ano apos ano, grande numero de pooéssabandona 0 magistério
devido aos baixos salérios e as condi¢des de h@lals escolas. Formar mais e
melhor os profissionais do magistério é apenas pamia da tarefa. E preciso criar
condicBes que mantenham o entusiasmo inicial, &algib e a confianca nos

resultados do trabalho pedagdégico (Brasil, 20008)p.

No segundo PNE, Lei no. 13.005, de 25 de junho(det2a preocupacéo
com a valorizacdo do magistério e a formacgéo iheieontinuada de professores
reaparece, porém neste documento o texto sepamaetas especificas cada uma
destas tematicas e define, detalhadamente, aségsigaque pretende usar para

atingi-las. As metas 15 e 16 dizem respeito a fofdoale professores e podemos
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perceber nelas uma intencionalidade de que estaa@@o venha vinculada a
articulacdo da teoria a préatica. A meta 15 dizesp formacéo inicial, que, em
consonancia com a LDB 9.394/96, estabelece quesegaem nivel superior e
que seja oferecida em colaboracao entre os Estadddunicipios, a Unido e o
Distrito Federal.

Na meta 15 s&o explicitados esforcos de natureaadeira que pretendem
ser realizados pelas politicas publicas, como, ggamplo, o financiamento
estudantil para licenciandos matriculados em cutsa® qualificados, assim
como o incentivo a docéncia na rede publica commarizacdo da divida
estudantil. Tais intencdes podem auxiliar na coems@o de que ha uma
percepcdo governamental que relaciona a constitulgh um profissional da
educacao de qualidade com suas condi¢cdes de aagreiambém, reconhece a
atratividade que os aspectos financeiros exercemeim a escolha da profissédo e
permanéncia na mesma. As metas 15 e 16 completas ae Anexo lll,
entretanto, a parte do texto da lei considerada meévante para esta analise
encontra-se a seguir.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entdaidao, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) anwigiéncia deste PNE, politica
nacional de formagdo dos profissionais da educagéo que tratam o0s
incisos_| 1l e Ill do caput do art. 6da Lei no 9.394de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoealucacido basica possuam
formacao especifica de nivel superior, obtida ersacde licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

Estratégias:

(...)

15.3) ampliar programa permanente de iniciacdo aémima a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim deémepar a formacdo de
profissionais para atuar no magistério da educbééica;

(...)

15.8) valorizar as préaticas de ensino e os estégioxursos de formacgéo de nivel
médio e superior dos profissionais da educacaangis ao trabalho sistematico de
articulagéo entre a formagéo académica e as desidadeducacao basica;

(...)

15.13) desenvolver modelos de formacgao docentegpaducacao profissional que
valorizem a experiéncia pratica, por meio da oferés redes federal e estaduais de
educacdo profissional, de cursos voltados a comapltagdo e certificacdo
didatico-pedagogica de profissionais experientes.

Meta 16: formar, em nivel de poés-graduacdo, 50%q(mnta por cento) dos
professores da educacéo basica, até o ultimo anigéecia deste PNE, e garantir
a todos (as) os (as) profissionais da educacaoasimacdo continuada em sua
area de atuacéo, considerando as necessidades)ddmsnmeacontextualizacdes dos
sistemas de ensino.

Estratégias:
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16.1) realizar, em regime de colaboracdo, o plamajo estratégico para
dimensionamento da demanda por formacéo continaafdenentar a respectiva

oferta por parte das instituicdes publicas de eghaguperior, de forma orgénica e
articulada as politicas de formacdo dos EstadosDitrito Federal e dos

Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacgéo defgssores e professoras da
educacdo bésica, definindo diretrizes nacionaisasamprioritarias, instituicdes

formadoras e processos de certificacdo das atiedfmimativas;

(.

16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo paseg@@luacdo dos professores e
das professoras e demais profissionais da edubasita; (BRASIL, 2014)

Nas estratégias 15.3, 15.8 e 15.13, aparecem ctagpeente, as intencdes
de "ampliar programa permanente de iniciacdo ars&€ "valorizar as praticas
de ensino e os estagios" e "desenvolver modelogoeacido docente que
valorizem a experiéncia pratica", expressdes gometeam ao compromisso com
uma formagédo que se desenvolva também no chéocdéaesonsiderando a
docéncia como um oficio também da pratica. Em lewvaanto sobre o estado da
arte das Politicas Docentes no Brasil, Gatti, SaeBae André (2011) relataram
que o modelo de formacgéo escolhido pelas acfesrgowentais € o que valoriza
a pratica, apesar deste ainda ndo se constituirmeanrealidade efetiva na maior
parte dos casos.

Quanto ao modelo de formacgéo, o processo de apaQ&inteoria-pratica por ele
pressuposto tem-se escassamente efetivado nosntifersistemas educativos,
ainda que haja muitos esforgos para chegar a &e pmais diversos caminhos
(GATTI; SA BARRETO; ANDRE, 2011, p. 255).

As estratégias 16.1, 16.2 e 16.5, referentes a agdion continuada,
demonstram que tanto a parceria entre as redesciahiEstadual e Federal,
quanto a oferta de bolsa de estudos aos pos-gcmikiam a definicdo de
instituicbes formadoras e certificadoras, inseraoso modelo de formagéo, a
Residéncia Docente, nos esforcos para formar 50Bfuenta por cento) dos
professores em nivel de pos-graduacéo.

Estes pontos séo relevantes no ambito desta pasquis remetem ao lugar
de destaque dado a experiéncia pratica na formacgoge tem se apresentado
como uma tendéncia no carater dos programas dea¢donde professores do
século XXI e esta presente nesta pesquisa no mdddResidéncia Docente.

Apesar dos inumeros movimentos das politicas emdoéo de professores
Gatti (2012, p.438), ao analisar os trabalhos paths sobre formacédo de

professores na Revista Brasileira de Estudos Pgiag) entre 1998 e 2011,
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destacou a énfase dos artigos na necessidade diengas na formacdo de
professores para a educacdo basica, levando era easnhovas demandas da
sociedade e do trabalho e destacando alguns aspewtre eles que as

(...) pesquisas e estudos sinalizam fortemente aguestruturas formativas de
professores no Brasil sdo arcaicas e superadasessitam de sofrer mudancas
radicais em fungdo dos movimentos no social emézgero século 21.

Apesar desta forte demanda por mudancas, as ddides para que
acontecam permanecem.

O Sistema Educacional sempre situou a formacaaafsgional da educacéo, ou

seja, a profissionalizacdo docente, no contextoue discurso ambivalente,

paradoxal, ou simplesmente contraditério: de uno ladretérica histérica da

importancia dessa formacéo; de outro, a realidadenidéria social e académica
que lhe concedeu.

Sabe-se, porém, que tratar do conhecimento prafigsbu, o que é o mesmo, do
conhecimento pedagdgico do professor constitui ikemd e que este é um tema
que ainda deve continuar a ser definido, conceitumcnalisado para além do
debate funcionalista e administrativo da profissliimacdo docente, ou para além
do topico de pesquisa denominado ciclos vitais dofepsor (nos quais o

conhecimento profissional é relacionado a idades eaacteristicas pessoais e
profissionais, e que considera todo profissionalalig independente de seu
contexto). (IMBERNON, 2011, p. 59).

A afirmacdo de Imbernén é importante para auxiiacompreender o
impacto de acgOes governamentais como a tomadateeveme pelo governo
federal, que em fungéo dos cortes publicos nadaesiucacao, creditados a crise
econdmica, extinguiu o financiamento da CAPES aideaesia Docente,
acabando com as bolsas dos residentes e levandpetopao risco de extingao.
Esta situacdo remete ao recorrente problema daedirda politica educacional
brasileira.

Penso, porém, que as varias limitagdes sao, emalitistancia, tributarias de duas
caracteristicas estruturais que atravessam a acggtddo brasileiro no campo da
educacao desde as origens até os dias atuaiso-Refia histérica resisténcia que
as elites dirigentes opdem a manutencéo da edupablioa; e a descontinuidade,
também historica, das medidas educacionais acienpel® Estado. A primeira

limitacdo materializa-se pela escassez dos recuiisasiceiros destinados a
educacao; a segunda corporifica-se na sequéneiamintavel de reformas, cada
qual recomecando da estaca zero e prometendogisalefinitiva dos problemas

gue se vao perpetuando indefinidamente (SAVIANO& (. 7).

As politicas escolhem caminhos que dizem respsitsuas prioridades. Se
educacao é fundamental para o desenvolvimento dsilBseja ele econdémico,
como o legitimado pela parceria com a OCDE, e/a@omal, o que justificaria o

corte de financiamento no que poderia ser encawioo um modelo que
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responderia as dificuldades de formacdo do profemworelacdo a sua formacéo
pratica? O que justificaria este corte, se a mahta qualidade da educacao esti
relacionada tanto a formacgéo do professor, quansuas condicdes de trabalho?

Parece uma enorme contradicdo que 0 corte oca@tanente num projeto
que representa o ensaio de um modelo de formagéa@uugar especial aos
saberes da pratica, tdo defendidos atualmente.

Outra contradicdo estaria presente no fato dasigiesl de carreira dos
professores terem sido pioradas nas suas relaghdsalohlho nas instancias
publicas nos ultimos anos, 0 que pode ser vistanndanca dos planos de
carreira, na carga horaria de trabalho exagerada maompensar os baixos
salarios, nas premiagBes meritocraticas, que pgidm as escolas com melhores
resultados e segrega aquelas que tém piores dssylt@legando-as a miséria de
recursos e a busca solitaria para atingir as coadigue dariam aos professores
destas escolas um alento financeiro.

Esta politica de premiacdo afirma que os professsé® ruins, que nao
sabem fazer o seu trabalho satisfatoriamente e eeximgoverno de se
responsabilizar pelas condicbes de trabalho e ispcgue muitas vezes
inviabilizam a acdo docente e a aprendizagem dasosl Salas cheias,
comunidades que estdo imersas na inseguranca esspors escolas ndo abrem
as portas sempre que deveriam por impossibilidedéudcionar, sdo somente
exemplos de contexto desfavoravel ao desenvolvimeld estudantes e
professores.

O grave das condigBes materiais e de trabalhosdatas ndo é apenas que é dificil
ensinar sem condi¢cBes, sem material e sem salargraye é que nessas condicdes
nos desumanizamos todos. Nao apenas torna-sel difisinar e aprender os
contetdos, torna-se impossivel ensinar-aprendesr gente (ARROYO, 2011,
p.64).

De certo que o problema da formacdo de professadies esta ligado
somente as suas competéncias pedagdgicas, maasasosulicdes de vida e de
trabalho. Isto, porém, ndo diminui a importanciaoflertar aos professores uma
estrutura de formacéo que |he possibilite deseervaim repertorio de saberes e
competéncias, que sirva de fundamentacdo para atsagéo docente e fortaleca

sua condicdo profissional.
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Saviani (2011, p.14) elencou alguns problemas geegam ser enfrentados
e superados pelas politicas publicas para alcampaavanco na formagdo de
professores,

Os dilemas que caracterizam a politica de formdg&ente, no Brasil de hoje, nos
colocam desafios que precisamos enfrentar. Eisios pais:

a)Fragmentacdo e dispersdo das iniciativas, jcetifis pela chamada
“diversificacdo de modelos de organizacdo da Edia&giperior”;
b)Descontinuidade das politicas educacionais;

Burocratismo da organizacéo e funcionamento dasosuro qual o formalismo do
cumprimento das normas legais se imp8e sobre onilwmrdbs conhecimentos
necessarios ao exercicio da profissdo docente;

c)Separagdo entre as instituicdes formativas encidnamento das escolas no
ambito dos sistemas de ensino;

d)O paradoxo pedagoégico expresso na contrapositi@e teoria e préatica, entre
contetdo e forma, entre conhecimento disciplinsaiteer pedagdgico didatico (C.f.
Capitulo IX do livro “A pedagogia do Brasil: hisiére teoria”, Capitulo IX,
Saviani, 20082, p. 119-123);

e)Jornada de trabalho precaria e baixos salarios.

N&o é dificil perceber que o autor faz referéncian@delo predominante de
formacao de professores, o0 universitario, mas undanca de local de formacao
ndo assegura uma mudanca na logica da formacaprdéesssores e em seu
efetivo aprimoramento. Portanto, estar atento asaftbs que caracterizam a
formacdo docente e, buscar compreender como os losoegistentes estao
contribuindo para a preparacado dos profissionaesddaacéo, é fundamental para
superar este dilema.

A relacéo teoria e pratica € considerada importpata a formacdo docente
h&a muito tempo, como podemos observar pela obrigdtme do estagio com
carga horéria significativa, porém, as disciplifgrsitica de Ensino e Estagio
Supervisionado ndo tém garantido a preparacadatétia dos professores para
atuar na escola. Muitos motivos podem contribamnapgue isto ocorra, um deles
talvez seja a maneira como a pratica € encaradaniversidade, pois esta,
historicamente, ndo teve lugar de destaque no amidémico, ou melhor, é de
natureza diversa do saber desenvolvido na uniaseietste dilema na formacéao
de professores trouxe uma mudanca significativammmlo como os saberes
profissionais do professor foram vistos.

Até o final do século XX, o saber tedrico e o m@teram percebidos
separadamente na formacdo do professor, acompanhandoensamento

pedagogico da época sobre a tematica, o que acatfmvarespondendo as
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demandas de uma formacdo adequada para a reatidaqgidexa da escola. Nas
sessfes 2.2 e 2.3 serdo discutidas, mais profum@mas mudancas na
concepcdo sobre saberes e competéncias praticasof@ssor e a mudancga do
idioma pedagogico.

As dificuldades de formar professores para atuaranescola, que a medida
que foi se tornando mais democratica e inclusivaolose mais complexa e
diversificada, acabou impossibilitando imaginarashte a formagdo um modelo
de escola ou um modelo de aluno que servisse deenefa ao licenciando e
demandou novas formas de problematizar a questjuregmracdo dos novos
docentes.

Este quadro muda de forma significativa os objstida formacao, que
deixam de ser depositar no professor conhecimeantesele precisa para atuar,
passando a ser, talvez, ensinar-lhe modos de usdletr sobre seus saberes e
conhecimentos e estimula-lo a buscar os que I|h@anial para reflexiva e
inventivamente ir-se constituindo professor em temgal de atuacao.

Sendo assim, € necessario também conceber o moéesso sujeito de sua
formacdo, ndo apenas como um depositario de canbetos determinados pelo
meio externo, mas como alguém que dialoga com bemmento que desenvolve
e, também, percebe a necessidade de adquirir ogtbsres para atuar
satisfatoriamente.

Se os professores sdo, efetivamente, sujeitos mweciomento, devem fazer entao,
o esforco de agir como tais, ou seja, 0 esforgged®rnarem atores capazes de
nomear, de objetivar e de partilhar sua propridigad& sua vivéncia profissional
(TARDIF, 2002, p. 240).

Imbernén (1989), em texto sobre a formagdo inigiapermanente do
professorado, analisando a situacao histérica daaigho de professores na
Espanha, relata que as primeiras preocupacfesaatesta tematica ocorreram de
fato a partir da década de 1960, ja que as pdipcalicas ja haviam resolvido a
questao quantitativa da oferta de vagas e expardiderta de ensino a populagéo
de modo satisfatorio. Entdo, os avangos comecarsen pensados no sentido de
dar qualidade ao ensino que era ofertado e ndodsegensar nesta melhoria sem
levar em consideracédo a formacao docente.

Em la actualidad, cuando los objetivos cuantit&tiparecen si no ampliamente, al
menos suficientemiente conseguidos, cuando la gidblaesta escolarizada y
existe un descenso progresivo de la demografia coomsecuencia de la
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disminuicion de la tasa de natalidad, el sistemacktivo deberia centrar sus
esfuerzos em los aspectos cualitativos. Non si eouadjorar la calidad de la
ensefianza sin asegurar una buena formacion dedentes y, por tanto, hay que
asumir institucionalmente la necesidad de una médgrmacién y, como
consecuencia, también su actualizacion permantMBERNON, 1989, p. 488).

A situacao brasileira ndo é de todo similar a espannaquela época, mas
pode-se considerar que a questdo da oferta deoaasniém avancou de maneira
bastante significativa e satisfatéria nas ultimésadas, como podemos ver em
dados apontados por Saviani (2011).

A expansdo da oferta da educacdo ndo resolveunporgestdes acerca da
qualidade que tém aparecido como uma preocupacgastace das politicas
publicas. Haja vista as metas PNE, Lei n° 13.08lativas a expanséo da oferta
de vagas, que hoje pouco se relacionam a EducaggioaB mas sim a Educacéo
Infantil e ao Ensino Superior. A preocupacao commahoria da qualidade
educacional estd presente nas metas referentesaco inicial e continuada de
professores, que séo extensas e bastante descritiva

Se ainda nao se tem no Brasil um quadro que dereomsta diminuicéo
demografica, o crescimento populacional tem deitessignificativamente, nas
seis Ultimas décadas, passando de 36,7% em 19601%& % no ano 2000. Tais
dados levam a crer que a tendéncia mundial deveem®duzir no Brasil.
Portanto, € relevante considerar que a questacetteoria na qualidade do ensino
e da formacdo de professores estard presente @mddongo tempo nos
horizontes das politicas publicas e das pesqusdemicas, seja para responder
as demandas de qualidade minima desejavel, qua aiad se atingiu, seja,
futuramente, para continuar avancando no campo pdtiicas publicas em
educacdo, pois cada vez mais as sociedades demantddos mais
escolarizados e qualificados, frente a uma crescenda de informacéo e
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, que capidez chega ao cotidiano
social através dos meios de comunicacéo, de consaummesmo do mercado de
trabalho.

A partir desta mudanca de contexto social, nadigéo do livrdcormacao
docente e profissional: formar-se para a mudangacerteza Imbernén (2011)
continua a analisar a formacdo docente, apds neaignth década de estudos,

concebendo que o cenario de transformacdo e mudangaa constante no
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trabalho docente e que este se da através denidergariaveis, demandado
inovagces em relacdo as funcbes da escola.

E claro que a instituicido educativa evoluiu no derodo século XX, mas o fez
sem romper as linhas diretrizes que Ihe foramuittds em sua origem: centralista,
transmissora, selecionadora e individualista..a lRducar realmente na vida e para
vida, para essa vida diferente, e para superaesiguildades sociais, a instituicdo
educativa deve superar definitivamente os enfotpmwlogicos, funcionalistas e
burocratizantes, aproximando-se ao contrario secagter mais relacional, mais
dialégico, mais cultural contextual e comunitaremn cujo ambito adquire
importancia a relacdo que se estabelece entre BElgessoas que trabalham
dentro e fora da instituicdo. (...) Deve ensinar,gxemplo, a complexidade de ser
cidadao e as diversas instancias que se materidémrgocratica, social, igualitaria,
intercultural e ambiental. E deve fazé-lo mesmo esm, alguns lugares estiver
rodeada por uma grande "neomiséria" ou pobrezam@odé& ante uma populacao
(alunos, familias, vizinhos...) imbuidas de analfeimo civico (IMBERNON,
2011, p. 8).

Tal tarefa, atribuida a escola pelo autor, pareobl@matizar ainda mais o
cenario da formacéo de professores, pois quandddafao quadro brasileiro, as
condi¢des sociais desfavoraveis, de pobreza endéuitneomiséria”, poderiam
ser atribuidas ndo s6 ao publico de alunos e samadids, e ao em torno das
regides onde determinadas escolas estdo localjizadas circunscritas as
condi¢des de trabalho e vida dos proprios docentes.

No Brasil, opiso salarialnacional dos professores aalucacdo basica,
estabelecido pela Len® 11.738, de 16 de julho de 2008, esta fixadoR$n
2.135,64, para uma jornada de 40 horas, 0 que SesqiBe uma remuneracao
insuficiente diante das condi¢des de vida necessarum educador, pois a tarefa
de educar cria demandas que ultrapassam as nedkEssidbasicas de
sobrevivéncia, exige vivéncias num universo culturailtiplo, oriundo de
experiéncias no campo das artes, como a ida ageatcinemas, museus, ou 0
acesso a literatura, a musica, por exemplo.

A guestdo agrava-se ao observar que o piso salagainal dos professores
nao esta garantido para todos os professoresdirasil

Escolher a profissdo de docente ja ndo represesita no Brasil, se inserir
num oficio valorizado. Arroyo (2011), no livrO@ficio de Mestre: Imagens e
autoimagensanalisa a "n&do escolha" pela profissdo docentefdfior relevante e
desconfortavel a considerar é que a escolha pelnda é feita em um universo
de possibilidades restrito. Os jovens das camadpslgres a escolhem porque a

exigéncia de formacao é compativel com a Educaéa@s limitante que tiveram
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e, ainda, a concorréncia para os cargos de proféssstabelecida entre pessoas
de meios parecidos, de extratos sociais semelhaonteque permite uma
concorréncia possivel.

Em sua argumentacdo, Arroyo esclarece que, entfatoes que criam
identidades fragilizadas na sociedade, acrescentag&€nero, o oficio de mestre,
principalmente o primario, € visto como femininagerido, muitas vezes, pelas
maes que veem nele a possibilidade de empregatslidalequada a condigcéo de
jovem da classe trabalhadora. Estas condicGesragadwaconfigurar um processo
de “escolha-rejeicao”, que se firma na construgaddntidade como um “modo
de vida”, porque “a vida toda se mistura com a ggiwdde professor(a)”.

A este contexto de trabalho pode-se acrescentasouformacgdes que nos
auxiliam a perceber a complexidade do quadro. Piatds dificuldades de
sobreviver, muitas vezes os professores traballmrjomadas duplas ou triplas
de trabalho em mais de uma escola, uma praticanmecaa pelas instancias
governamentais, pois a profissdo de professor mbssiduas aposentadorias, 0
que reconhece e legaliza a pratica de atuacao esrdsam emprego.

Em midia digital chilena, a Revista Infancia e Eaén (Volumen 2;
Numero 1), Imbernén fala das demandas feitas adegsores.

Estamos em el siglo XXI. Son tiempos diferentesapareducacion, la profision
docente y la formacion. Hoy em dia, la educaciércesgtra em el desarollo de
habilidades analiticas y de compreensién, em tduei$n de problemas reales, em
el desarollo personal, em el fomiento del pensatmieritico, etc,; y deja mas de
lado la instruccion em conocimientos. La relacidres el maestro y el alumno
también ha cambiado, ahora el alumno deja de serewa receptor y se convierte
en parte activa em el processo de ensefianza-apagndi..) Surje la necesidad de
trabajar por atraer la atencion de los alumnosdpspertar su deseo por aprender,
por leer, por estudiar; y motivarles para que basgaquello que es necesario e
importante para seguir aprendiendo, crescienddyeemando.

Estas demandas parecem exigir um professor qua telthuma Educagéao
Basica bem fundamentada, pautada no pensamerit¢o ertiipotético, tendo sido
estimulado para a resolucdo de problemas, além ndg@ educacdo para o
magistério com caracteristicas similares, que faenarcriatividade e desenvolva
nos professores instrumentos capazes de recrigrdtiea constantemente.

Ha outra necessidade mais subjetiva, complexa de sgprida: as
caracteristicas de personalidade que favorecemuagd@i do professor. Estas,

porém, teriam maiores chances de serem satistatasprofissdo docente fosse
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mais valorizada socialmente e sua escolha néo t@sseterizada, muitas vezes,
por uma “escolha-rejeigao”.

Imberndn, no final da década de 1980, ja fazia sénee de propostas para
uma formacéo de professores que considerava $atiafa o primeiro ponto da
proposta consistia em:

Realizar una seleccién de entrada para los estutiosrofesorado (de infantil,

primaria y secundaria). Significaria establecenedids de seleccién de los
estudiantes que quisieran accender a la profesgrergenar. Estos critérios
podrian basarse no unicamiente em el nivel de ausctmientos sino su capacidad
de comunicacion, de criatividad, de innovacionadaptar-se a los cambios, etc...
(IMBERNON, 1989, p.497).

Esta proposta parece bastante ousada, porém r@rénte, se pensada em
termos de saberes e competéncias, pois a profissdente é atravessada pela
relacdo, pela criatividade, pela capacidade de tden as diferencas culturais e
muitos outros aspectos que demandariam um jeitcsededa pessoa, uma
necessidade de ser escolhido para a funcéo, ddectn "modo de vida" que
Arroyo denuncia, pautado numa escolha ndo deséjedato. Nao defende-se
aqui que pessoas fossem impedidas, a priori, dedsgr nas licenciaturas, mas
que estas caracteristicas de personalidades fosstimuladas, discutidas,
reconhecidas como importantes pelos programasro@géo de professores.

O contexto social e de trabalho dos professoresadéaque as politicas de
formagao contemplem:

a) uma valorizacdo da carreira docente que possa p¢ssoas de todos os
segmentos sociais, ampliando a possibilidade denérac docentes com perfis de
personalidade que favoregam a docéncia.

b) um investimento na Educag¢do Bésica publica e umelhoria
significativa nos indices de aprendizagem das sag&ncas e jovens de todos 0s
extratos sociais, para que também ndo se perdepsssiveis futuros bons
professores por falta de conhecimento de conteéadmasie.

A compreensdo de que o0 educador das camadas pmjular
insuficientemente escolarizado e remunerado, gabaltna em condicdes
precarias, ndo sera capaz de auxiliar na melhaiauhlidade da educacao
nacional sem a existéncia de acdes politicas draefo é importante para que

avancos acontecam.
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Politicas publicas bastante claras, articuladasue spjam capazes de
contemplar a totalidade dos docentes das redescasibé suprir as diversas
demandas econ6micas, de formacado basica, de fasnwacé@l e continuada do
professor, de condicbes estruturais de trabalhondaimental para avancar na
solucéo do problema educacional brasileiro.

Tardif (2013), analisando a profissionalizacido deir®® numa perspectiva
internacional nos ultimos trinta anos, observa egta ndo se deu evolutivamente
de maneira linear e que, ha América Latina e ngiBra

Na realidade, ha trés décadas, muitos professerdgerns que os ganhos obtidos
durante a idade do oficio (carreira, protecdo, bdstade de emprego,
aposentadoria, entre outros) estdo atualmente anhem@ sendo substituidos por
uma profissionalizacdo que rima com concorréndiastpcdo de contas, salario
segundo 0 mérito, a inseguranca no emprego e radutst Na verdade, a
profissionalizacdo parece combinar hoje com umbefandzacdo de uma parte dos
professores. E por isso que uma transicdo entoadeido oficio e a idade da
profissdo suscita resisténcia significante entrprofessores da maioria dos paises
(TARDIF, 2013, p. 569).

Esta andlise do contexto em que o discurso soimme@tancia da formacéao
de professores esta inserido € relevante para sj@erapeténcias docentes nao
sejam vistas de maneira ingénua, como solucbeadms®lpara o problema da
educacao de qualidade e, sim, como instrumentosgentam a possibilidade
de que uma educacédo satisfatoria aconteca, massaeam a outros fatores na
disputa pela qualidade da educacgé&o popular.

Por isso, pretende-se analisar as competénciasitdscdesenvolvidas, ou
aprimoradas, pelos alunos-professores de matendieaparticiparam de dois
modelos de formacgao continuada, mas sem descoasalezlevancia do contexto
no qual elas acontecem.

Os modelos analisados serdo as Especializac6essiooEda Matematica
realizadas pelo Programa de Residéncia DocenteotémiG Pedro 1l (PRDCP2),
uma escola de Educacao Basica renomada, e a d@aRagde Pos-Graduacédo de
Matematica da Universidade Federal Fluminense (URijtra instituicdo
reconhecida por sua qualidade.

Cabe esclarecer, que nado se pretende avaliar agapras, mas as
competéncias docentes desenvolvidas por seus fdovapois se considera que
inmeras variaveis socio-historicas concorrem para desenvolvimento

profissional do professor, como sua historia da,vilias memadrias como aluno,
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as condicdes de sua escolarizacdo basica, a caneidheconomicamente mais
ou menos favorecida na qual esta constituida sigernore sua experiéncia

profissional, por exemplo.

|2:.02rmagéo de professores: Dos saberes as competéncia s docentes

Desde a década de 1990 inumeros trabalhos de paseglativos ao ensino
e aos saberes dos professores tém sido realizadasé@rica do Norte, na Europa
e em diversos paises de cultura anglo-saxonicébuddincia destes trabalhos,
segundo Borges (2001), é marcada pela pluralidadeettual e metodoldgica,
gue indica a0 mesmo tempo uma maturidade do campeshuisa, pois possui
um repertorio significativo de producdes mas, siamdamente, provoca uma
nebulosidade, dificultando um refinamento da cdneézacdo do objeto
estudado.

Como serao utilizados nesta pesquisa os concetasiipo dos saberes e
das competéncias docentes para compreender o @gstpisado neste estudo,
optamos por uma exposicao das tipologias e cleasies dos saberes docentes e
suas probleméaticas a partir da analise de Bord#¥lj2para em seguida avancar
no sentido das competéncias docentes. A autorzautités sinteses criticas
importantes para categorizar e descrever as tigsagclassificacbes dos saberes
docentes: a de Lee Shulman (198¢ad BORGES, 2001), a de Daniel Martin
(1992apudBORGES, 2001) e a de Gauthedr al. (1998apudBORGES, 2001).
Esta escolha contempla inicialmente nossa necelesdla compreender como 0s
conceitos de saberes e competéncias foram entengids apesar dos estudos
terem sido realizados, principalmente, na AméricdNdrte, apresentam sinteses
consistentes e abrangentes do tema e tém infleknais pesquisas em diversos
paises, inclusive no Brasil.

Entende-se, entdo, que as pesquisas caminharamtr§soritinerarios
diferentes. O primeiro, retratado na sintese ddn&in (1986aapud BORGES,
2001), que teve como objetivo realizar um mapeameos diferentes programas
de pesquisa presentes sobre ensino e suas abardagtrdoldgicas, quando a
questdo dos saberes docentes, comecava a tornalegante. Cinco foram os

programas analisados pelo autor:
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(...) as pesquisas processo-produto, que cormeiaci a performance dos docentes

e as capacidades subsequentes adquiridas pelass;alinprogramaAcademic

learning time que vincula a performance do docente com o terdpo

aprendizagem dos alunos; o programa sobre a cagdigs alunos, que também
faz relacdo com as ac¢bBes do docenteClassroom ecologyque examina as
influencias reflexivas das a¢des dos docentes estagdantes, em rela¢éo as quais

busca-se o esclarecimento através de aspectos md@amento dos atores; e 0

programa sobre a cognicdo dos professores, queirexars pensamentos dos

docentes em relacéo as suas acdes (BORGES, 2691, p.

Shulman também apresenta, no final de sua anatisa,contribuicdo que
busca superar a falta presente nos programas at@ampreensado das matérias
e dos conteudos a serem ensinados e da sua retagaw ensinoifstruction)dos
proprios docentes. Esta proposicdo pode ser comgickge como um sexto
programa, segundo Borges (2001, p.66), que ideatifirés tipos de
conhecimentos que possuem os docentes:

o conhecimento da matéria a ser ensinaslabjéct knowledge matter)p

conhecimento pedagdgico da matéedagogical knowledge matte® o

conhecimento curriculafcurricular knowledge matterfSHULMAN; SYKES;

PHILLIPS, 1983;SHULMAN,1986a; 1986b; 1987).

Estes estudos consolidam a corrente kinowledge base/base de
connaissancesjue busca a compreensao

da cognicao e das agbes dos docentes quanto aovadeseento de projetos,

atividades, teorias implicitas e explicitas queselgilizam em seu trabalho,

concepcdes sobre a matéria ensinada, curriculgrgoma e etc. (BORGES, 2001,

p.66).

Este periodo, que ao final se encaminha para @pgio do professor como
ator, sujeito de suas acoes, além da crise dasgies$, que leva ao movimento
pela profissionalizacdo com as grandes reformasatigas nos Estados Unidos,
favorece o aprofundamento dos estudos sobre osesatecessarios para ensinar,
0s saberes docentes.

A sintese realizada por Martin (199pud BORGES, 2001), na segunda
idade das pesquisas sobre saberes docentes, pegrceleultiplicidade
metodoldgica dos estudos. O autor reagrupa as isasgeobre o tema a partir de
quatro abordagens tedrico-metodoldgicas:

uma subjetiva-cognitiva, que enfatiza a estrutwagéntal dos saberes; uma
subjetiva-interpretativa, que focaliza as dimengéasmenoldgica e interacionista
dos saberes docentes; uma curricular, que enfatizansformacdo dos saberes
docentes a ensinar no contexto da sala de aulataepuofissional, onde o saber
docente € dotado a partir das deliberacbes do ipréuujeito, o professor
(BORGES, 2001, p.10).
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Percebe-se que as pesquisas processo-produto adTep como objeto
dos estudos sobre os saberes docentes, pois rEec®ipavam com estes de
forma substantiva, mas com os efeitos das acoegrdfessores sobre o ensino, 0
gue Martin considerava uma digressao do objetarsaln®centes.

A abordagem psico-cognitiva ressaltou a estrutoragéntal dos saberes
dos professores que eram analisados no contexsaldade aula. Os resultados
dessas pesquisas enfatizaram as diferencas eotesgores novatos e experientes
e concluiram que professores mais experientes\m@sesua pratica em esquemas
de acédo mais estruturados. Os pesquisadores sEsgdmm em saber sobre

a rede de estruturas ou repertdrio de conhecimefasgotinas e das agdes vividas
em sala de aula, que se complexificam com o terapgartir das experiéncias
passadas, num processo de construcdo, reconstdagcestruturas mentais.
(BORGES, 2001, p. 67)

Ja a abordagem subijetiva-interpretativa ressaltoaspectos simbdlicos e
fenomenoldgicos dos saberes docentes, na qualséstédentificados no contexto
da pratica, estudando as imagens que os profedéaneta mesma. Estes estudos
se apoiaram na etno-metodologia, na observacawiparte e nas entrevistas
estruturadas. Valorizaram as falas e as histédgasdh dos professores, buscando
suas relagbes com seu contexto e atuacdo de wakata abordagem tem como
foco central

0 saber docente como um conjunto de saberes aigetv formais, porém
constituidos de relacdes subjetivas que os docemes&m com a sua pratica, 0s
saberes sdo moldados por relacbes qualitativanbfaeentes: morais, criticas,
emancipatorias, estéticas, valorativas, afetiva$BEDRGES, 2001, p.68).

E interessante ressaltar que para outros estudeseapados por Martin
(1992 apud BORGES, 2001) o unico saber docente que poderiiregeria o
curricular. Diante de tal afirmacéo vale um questimento Tal afirmativa, que
hoje nos parece téo limitada diante das pesquisses djscutem a complexidade
do trabalho docente, ainda estaria presente paréagsiprofessores especialistas,
como os da &rea da Matematica, por exemplo? Estesia concepcdo na base
dos cursos de formacéo dos professores de matexfatic

Ainda segundo o autor, a quarta abordagem é aspimfial, pautada na
ideia de que os professores sdo produtores deesabarue existe um saber que

surge da pratica profissional. Esta abordagem énmieressante para a presente
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pesquisa, pois a relacdo teoria-pratica na formatgiqrofessores é questéo
fundamental do objeto pesquisado.

Trabalhos que investem nesta ideia sdo os de Fdllmarser (199Gpud
BORGES, 200} e de Schon (1983pud BORGES, 2001), que defendem que o
professor desenvolve um saber da pratica, poicseiexto de trabalho em sala
de aula é por natureza imprevisivel e ambiguo e,este motivo, exige do
docente uma capacidade de adaptacdo a realidadeyvelecdo, artistica, de
constante transformacéao diante da dinamica deusigad profissional.

Ainda segundo Borges (2001), outros autores comoritaley (1984apud
BORGES, 2001), Nias (1984pud BORGES, 2001) e Belenky (198&pud
BORGES, 2001) destacam que as interacbes entreespovés e alunos,
desenvolvidas através de uma comunicacao sutivadar, € valiosa em relacdo a
aquisicdo e desenvolvimento de truques da profissémcetes que facilitam a
solucdo de situacdes de sala de aula. Neste Ganpmém se inserem Tardsf.
al. (1991), que sustentam a ideia de que atravésittaag¢gdes ocorridas na pratica
da sala de aula os professores buscam desenvalveres que lhe possibilitam
compreender e dominar a sua propria pratica egtdeds desenvolvem.

Ainda nesta linha dos saberes desenvolvidos dapeatiaa, Borges (2001)
se refere a corrente da pratica reflexireflexif practitionner, praticien reflexif).
Alguns dos trabalhos que figuram neste sentidasate Schon (1986, 198&pud
BORGES, 2001), Calderhead (1983udBORGES, 2001), Houston e Clift (1990
apud BORGES, 2001), Grimmet et. al. (19%(pud BORGES, 2001), Gore e
Zeichner (1991apud BORGES, 2001); a corrente da pesquisa-afgtion
research, recherche actiorgpresentada por Stenhouse e Elliot, que assim como
Schon, afirmam que o docente desenvolve seu sdimrés da investigacao
sistematica de sua pratica; e a corrente do pafgsssquisadortg¢achers as
research),que considera a investigagao particular, realizsda professor sobre
sua propria pratica, como produtora de um sabdicpkarizado, o que cria um
dilema epistemoldgico em relacdo a pesquisa, psid #ca demasiadamente
permeada pela subjetividade e os saberes produzémoscerta medida, séo
inacessiveis a generalizacao.

A terceira sintese que marca a mais recente idadeestudos sobre as

pesquisas educacionais acerca dos saberes do@raksada por Borges (2001),
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€ a de Gauthieet. al., que no livroPor uma teoria da Pedagogi@ 998 apud
BORGES, 2001), busca descrever as pesquisas moeigcanas sobre o
knowledge base, ou base de connaissairges,procurou definir ou identificar
um repertorio de conhecimentos que os docenteslijgnss

Neste esforco, os autores buscaram analisar pascgobre o repertério dos
saberes docentes dos professores a partir da déeaded70, provenientes
principalmente da literatura anglo-saxénica, masnbtan da literatura
internacional, e refletir sobre os desafios detiflear um corpusde saberes da
profissdo que por natureza é de dificil apreenséta analise, que se circunscreve
dentro da necessidade de um delineamento da poofdislade docente, é um
marco para 0 campo.

Gauthieret. al. (1998apud BORGES, 2001) identifica trés paradigmas de
pesquisa: o do processo-produto, 0 cognitivistandepacionista-subjetivista.

As pesquisas baseadas no paradigma processo-produtanalisado
anteriormente na sintese de Shulman (1986ad BORGES, 2001), veem 0
professor apenas como um gestor dos comportamansesem utilizados para
organizar o trabalho em sala de aula ficam de desta analise o contexto e as
interacbes entre alunos e professores e pares afssgo, 0 que limita a
percepcéao do objeto da pesquisa.

O paradigma cognitivista se baseia na construcaoestguemas de
pensamento (Piaget e Vigotsky), nos aspectos cegmitEstes estudos acabaram
por dar origem as "ciéncias da cognicao” a pamirdécada de 1970. Seus
trabalhos evidenciaram os estudos sobre o pensardestprofessorese@chers
thinking) e consideraram a

complexidade do oficio docente, admitindo que dgssor utiliza conhecimentos
contextualizados, interativos e especulativos. Mascentral da abordagem
cognitivista para o estudo dos saberes docentagpd#a perspectiva das ciéncias
da cognicao, é, segundo 0s autores, a sua pre@upagq 0 processamento da
informacdo e com os processos de construcdo doecioménto dentro do
complexo processo ensino-aprendizagem” (BORGES, 2001).

Nestes estudos séo discutidos também a metacogujgéopara além do
conhecimento, considera as estratégias cognitsadas pelos professores e o seu
controle. O limite de tal abordagem diz respeito teamento dos aspectos
simbdlicos e humanos realizado pelas ciéncias hasna@r analogo ao realizado

pelas ciéncias naturais, o que criou uma formaodgpeeensao dos fenébmenos da
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cognicado préoxima aos campos da administracdo efdaratica, enfatizando o
uso de terminologias como: eficiéncia, competéncentabilidade, medida,
controle e planejamento, por exemplo.

No enfoque interacionista-subjetivista, Gauthedr al. destacam cinco
versoes:

na versdo fenomenoldgica, enfatiza a analise dpsriéxcias individuais e o
conhecimento adquirido pelo individuo através dassexperiéncias; na versao
etnometodoldgica, vai buscar compreender como dwifluos dédo sentido ao
mundo e como realizam as ag¢fes cotidianas; na eis@grafica, vai focalizar a
dinAmica da sala de aula e tentar compreendé4ta,cbeno as representacdes dos
professores e dos alunos nas interacdes cotidianagisdo ecoldgica, vai tentar
construir um modelo explicativo, coerente, de fanamento da sala de aula, a fim
de compreender a eficiéncia dos professores e s#heyes; e na visdo sécio-
linguistica, embora os autores a tenham deixadmrdede sua apresentacdo, vai
acentuar a linguagem, os aspectos relativos a lizxb@o dos sujeitos sobre os
seus saberes (BORGES, 2001, p. 71).

As tipologias poderiam ser consideradas um graral®récedor das
pesquisas sobre saberes docentes, se fossem destasineira aligeirada, mas
Borges (2001) levanta seis problemas a serem @rasiols nos estudos sobre o
tema que serdo descritos a seguir, pois auxiliarésclarecer o caminho desta
pesquisa.

O primeiro diz respeito a diversidade conceituahetodologica do tema,
“isso porque os estudos analisados pelos autoresaBiiados a diferentes
tradicbes teorico-metodologicas” (BORGES, 2001, 2p.7como pudemos
esclarecer anteriormente, que se por um lado mmEesuma maturidade do
campo, por outro gera alguma nebulosidade, em €unigd multiplicidade de
tipologias apresentadas.

O segundo refere-se ao fato das pesquisas queaesar tipologias serem
marcadas por uma diversidade tedrica e metodologfiéan de utilizarem critérios
de agrupamento e classificacdo diferenciados. Eslarecer a relacdo entre os

dois primeiros problemas, a autora afirma:

Um segundo ponto decorre das proprias tipologiasaiglas das sinteses
apresentadas. Observo que elas também sdo mapeldadiversidade tedrica e
metodoldgica, uma vez que 0s agrupamentos e agsib das pesquisas
obedecem a critérios diferenciados (BORGES, 2002)p

A terceira preocupacao refere-se a diversidade remapidos objetos

pesquisados, alguns pesquisadores estudam as ergpggges, outros O0sS


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

49

comportamentos dos professores, uns levam em @sntontextos, enquanto
algumas pesquisas néo os consideram relevantes.

O quarto problema assenta no uso de um discurgwedesipado com a
realidade dos docentes, pois ndo apresentam urakanidgde de terminologias
que favorecam a compreensdo por parte deste aoaditbtesmo quando séo
sinteses de estudos anteriores. A autora aindaowi @xemplo a tipologia
apresentada por Gauthiet. al. (1998 apud BORGES, 2001), que se estrutura
como uma sintese das sinteses de pesquisa e atitieaos para construir sua
tipologia que muito pouco tem a ver com 0s criggoie estdo na sua base de
dados.

O quinto problema diz respeito ao fato de, apesardinteses terem um
papel historico importante no desenvolvimento doma educacional e servirem
de referéncia para os pesquisadores, as multiptasnplogias que apresentam
podem caracterizar-se como armadilhas. Por esteonaiptou-se por fazer um
mapeamento das mesmas, para, posteriormente, eestlague caminho esta
pesquisa trilhou, que tipo de tipologia utilizarasemotivos de sua escolha.

O sexto e ultimo ponto analisado pela autora dipeo a problematica da
transferibilidade das tipologias para paises corBoagil, por exemplo, gerando a
importagdo de questdes de pesquisa, metodologmebéemas que, por vezes,

nao sédo adequados a realidade local.

ifnudanga no "idioma pedagogico” na formacao de pro fessores

A escolha do referencial tedrico desta pesquisigeela percepcédo de uma
mudanca no “idioma pedagégi¢otia formacédo de professores, como analisa
Lelis (2001), ao verificar o surgimento de umarditara internacional na década
de 1990, que apresentava como ideia consensullrizagdo da prética cotidiana
na construcao dos saberes docentes.

O idioma pedagogico que prevalecia até aguele mmmenvilegiando a
formacdo tedrico-técnica, pautado numa pedagog& admteudos, passava a

perder campo de pesquisa para uma nova logica dzamgela tendéncia de

! "Idioma pedagdgico" é uma expressdo cunhada plis (2001), que se refere ao modo de
compreenséao da constituicdo do docente, sua fomeagéu fazer.
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ressaltar a centralidade da figura do professornepartancia de compreender a
pratica pedagogica considerando toda sua complixidanto no que diz respeito
a atividade de ensinar, quanto ao fato de que ofegmores sdo pessoas
constituidas por histérias, memodrias, trajetOriagpectativas e experiéncias
singulares.

O florescimento no Brasil, na década de 1990, aleathos internacionais
que apresentavam como ponto de consenso a vabBwizig pratica cotidiana,
dentro da escola como lugar de construcdo de sablexEntes, constituem no
cenario nacional a mudanca da logica de pesquisecaaados saberes dos
professores.

Novoa (1992), levantava a importancia da relacétvreeas dimensdes
pessoal, profissional e organizacional da profiskdzente, defendendo que estes
diferentes aspectos, que extrapolam os conteudoslagl®s nos tempos de
formacéo, influenciam na construcdo da identidaztente e refletem na pratica
do professor.

A contribuicdo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991)essard e Tardif
(2005), esta fundamentada na concepcdo de queagadatwos professores se
estrutura ndo somente em saberes tedricos, resultagrocessos mentais, mas
também a partir de suas experiéncias e memoriataese e as condicionantes do
contexto de trabalho: seu ambiente fisico, ou §mx@as pares, sejam eles alunos,
colegas de profissdo, ou outros profissionais dacagho, as relacbes que se
estabelecem com a comunidade escolar, represempi@adpsis ou responsaveis.

Portanto, o saber dos professores ndo é o "faradhpovoado de representagdes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situgdimbalho com os outros
(alunos, colegas, pais, ...), um saber ancoradoantanefa complexa (ensinar),
situado num espaco de trabalho (a sala de aulascalag enraizado numa
instituicdo e numa sociedade (TARDIF, 2002, p.15).

Essa nova forma de compreender a constituicdo ker sa do trabalho
docente, percebendo sua complexidade e as inumetiaseis que o configuram,
trouxe novas demandas para a percepc¢ao do problierfcamacdo docente e, em
especial, para a formacao inicial e continuadanalé proporcionar uma nova
descricéo sobre os saberes docentes.

As producbes de dois autores nos parecem relevpatesa analise que

pretendemos, as de Maurice Tardif e Clermond Gawtlgois influenciaram
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fortemente as pesquisas neste campo no Brasil (@YD) PINO e
DORNELES, 2012).

Tardif (2002, p.38) propde uma taxonomia dos sabdoeentes dividindo-
0S em quatro grupos diversos, todos implicadosgass docentes. Sdo eles:

Saberes da formac&o profissional: E o conjuntatierses de natureza cientifica ou
erudita que sdo passados aos professores peiasgfies formadoras durante seu
processo de formagédo. Também séo considerado®satesta mesma natureza os
conhecimentos pedagogicos que dizem respeito adoletpas e técnicas de
ensino legitimados cientificamente, que sado tratidod aos professores ainda
durante seu processo de formacéao.

Saberes disciplinares: Sao os saberes relativogeisntes areas do conhecimento
acumulados na histéria da humanidade, que saodusssas professores. Os
professores tém acesso a eles através das diasigiume cursam referentes as
diferentes areas do conhecimento (linguagem, @éndioldgicas, ciéncias
humanas, ciéncias exatas, etc.).

Saberes curriculares: Dizem respeito aos discusm#eudos, metodologias e
objetivos que estdo presentes nos programas escolarprofessor tem acesso a
eles na escola e devem aprender a aplica-los.

* Saberes experienciais: S0 0s saberes que osspopés desenvolvem em sua
pratica cotidiana, no seu meio de trabalho. Sdemedvidos em suas vivéncias na
escola e em situagbes especificas. Neste sentimrfjoram-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma dabituse de habilidades, de saber-fazer e de
saber ser".

O autor ainda levanta uma questdo importante acExaaberes docentes,
esclarecendo que a maioria destes saberes é perqeddps professores como
exteriores, pois ndo controlam sua producdo neaulagdo. Apenas 0s saberes
experienciais sdo produzidos pelos professoresréanto, sdo mais valorizados
pelos mesmos.

Esta questdo, ao mesmo tempo que lanca luz sobgeabdade de
apropriacéo dos diferentes saberes e sua valooizala docente em formacgéo,
apresenta uma dificuldade de reconhecimento se@ahdémico sobre os saberes
experienciais, pois como estes se referemhabitus que ndo costuma ser
analisado, sistematizado e conceitualizado, acglmarocupar uma posicéo fragil
no que se refere aos conhecimentos da profiss@onesta direcdo que o autor
levanta a fragilidade da profissdo docente comalyioa de conhecimentos
reconhecidos.

Cardoso, Pino e Dorneles (2012, p.3) ainda desta@aranalisar o trabalho
do autor, que

O saber profissional dos professores €, na intaigie de Tardif, um améalgama de
diferentes saberes, provenientes de fontes diverqgae sdo construidos,
relacionados e mobilizados pelos professores delaamm as exigéncias de sua
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atividade profissional. Essa € a justificativa aprdada pelo autor para que se

considerem indteis as tentativas no sentido deetmmncsua classificacdo para os

saberes docentes de acordo com critérios que evesidsoladamente sua origem,

seu uso, ou suas condicdes de apropriagdo e agstru

Tardif ndo abandona uma possibilidade completarddise dos saberes
docentes. Segundo Cardoso, Pino e Dorneles (2002, p

H4& que se ponderar, segundo a légica do autors teskes critérios em conjunto e
problematizar principalmente as relacfes existeenér® eles para, somente dessa
forma, produzir um modelo valido de compreensdodise para os saberes dos
professores.

O autor, entdo, propde um modelo tipolégico quesictama os saberes
docentes, suas especificidades de origem, aquigc@worporacdo a pratica

docente e que pode se constituir num modelo desen@lrARDIF, 2002, p. 63).

Figura 1 — Modelo tipologico de Tardif sobre o salres dos professores,
fontes de aquisicdo e pratica docente

Saberes dos Professores Fontes sociais de aquisicdp Modos de integragdo no
trabalho docente

Saberes pessoais doé familia, o ambiente de | Pela histéria de vida e pela
professores vida, a educacao no sentidosocializagao primaria.
lato, etc.

Saberes provenientes d& escola primaria ¢ Pela formacdo e pela
formacgédo escolar anterigrsecundéria, os estudos posocializacdo préf
secundarios napprofissionais.
especializados, etc.

Saberes provenientes d@®s estabelecimentos ddéela formagdo e pe
formacéo profissional formacéo de professores, psocializacdo profissiona
para 0 magistério estagios, o0s cursos demas instituicbes d
reciclagem, etc. formacgédo de professores.

DO O

=0

Saberes provenientes doé "utilizacao dag Pela utilizacéo (oF:
programas e  livros ferramentas” dos "ferramentas” de trabalh
didaticos usados npprofessores: programassua adaptacao as tarefas.
trabalho livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

O

Saberes provenientes @@ pratica do oficio na escolaPela pratica do trabalho |e
sua propria experiéncige na sala de aula, |gela socializacao
na profissdo, na sala dexperiéncia dos pares, etc.| profissional.

aula e na escola

O modelo de classificagdo apresentado no quadesi@nevidencia varios
fenbmenos, e é importante considerar que os pmfEssisam todos os saberes
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descritos acima em sua atuacao profissional e sfes saberes sdo caracterizados
por um sincretismo estrutural.

Para caracterizar este sincretismo o0 autor usa dwgdicacOes que
justificariam a dificuldade de utilizacdo de um ralmdmetodoldgico.

A primeira diz respeito a dificuldade de procurarauunidade tedrica em
relacédo ao saber-fazer dos docentes, porque, sedandif (2002, p.65)

um professor ndo possui habitualmente uma s6 @ @oiccepcdo de sua pratica,
mas varias concepg¢fes que utiliza em sua préaticluegdo ao mesmo tempo de
sua realidade cotidiana e biografica e de suassielzgles, recursos e limitacoes.

A segunda explicacao se refere ao fato da impdisiside de imaginar um
modelo de formacdo concebido a partir de uma ratdade técnica, que
demande um repertério de conhecimentos préviogivetaas vivéncias dos
professores, nem tampouco oriundos da pesquisaleomanuais capazes de
oferecer solugdes totalmente prontas para os pnaisledo cotidiano escolar,
marcado pela incerteza e pela urgéncia como Perdg2601) sinalizou.

Uma terceira explicacao se refere ao fato de qgresmo exige do professor
a capacidade de lancar mao na acao cotidiana deasto leque de saberes, que
se caracterizariam por um

"polimorfismo de raciocinio" (GEORGE, 1997), istop&lo uso de raciocinios, de
conhecimentos de regras, de normas e procedimgateos, decorrentes dos
tipos de acdo nas quais 0 ator esta concretamautdvielo juntamente com os

outros, no caso, os alunos. Esse polimorfismo dmctnio revela o fato de que,

durante a acao, os saberes do professor sédo, @ temmigo, construidos e utilizados
em funcéo de diferentes tipos de raciocinio (indud@&ducéo, abducao, analogia,
etc.) que expressam a flexibilidade da atividadeedte diante de fendmenos
(normas, regras, afetos, comportamentos, objetp@ageis sociais) irredutiveis a
uma racionalidade Unica, como por exemplo a daci@émpirica ou a da logica

binaria classica (TARDIF, 2002, p. 66).

Este desafio de estudar os saberes docentes eaavamccampo das
aprendizagens do professor, para que se possabeongma formacéo inicial e
continuada que de fato possa favorecer o trabadkdagngico dentro da escola,
nao criaria uma demanda de mudanca no paradignpestpiisa neste campo?
N&o seria entdo a hora de se constituir uma nowaafale pesquisa? Como o
lugar de formacédo de professores vem se deslogarda educagdo béasica, onde
0s professores passam a ser os formadores de &®s$s porque nao poderiam
estes construir uma nova racionalidade de pesqaaz de apreender os saberes

docentes a partir de um novo paradigma, posto queradigma hegemonico da
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pesquisa académica ndo permite o avanco em redmsAsaberes docentes? Isto
estaria acontecendo?

Como néo ha, até o momento, as respostas parajasttses, continuar-se-
a a analise sobre a tematica dos saberes docemasgtimdo que Clermont
Gauthier esclarece, no sentido de compreendé-lpauno mais. Uma das teses

fundamentais do autor se refere a

conceber o ensino como a mobiliza¢do de variosrealgeie formam uma espécie
de reservatério no qual o professor se abastece memponder a exigéncias
especificas de sua situacdo concreta de ensindJ AR, 2006, p.28).

Gauthier (2006) defende a existéncia de um saber &especifico da
profissdo de docente, o "saber da acdo pedagodgioa”,se caracterizaria por
possibilitar a relacdo entre todos os outros sabel@centes, servindo de
complementacdo para os mesmos. Para melhor condprees seis saberes que
fazem parte do reservatério de saberes dos proésssegue uma descricdo dos
mesmos.

Os saberes disciplinares sado aqueles produzidas petntistas em suas
atividades de pesquisa nas diferentes areas do edomnto. E de
responsabilidade dos professores avaliar e sisteanai que destes saberes é
importante ser ensinado na escola e encontrar ommafde fazé-lo. Para Gautheir
et. al. (2006), o que diferencia o professor de qualquéodeigo que conhece o0s
saberes especificos das areas do conhecimentaté d@of docente compreendé-lo
como objeto do ensino e poder escolher as estatadequadas para ensina-lo.

Os saberes curriculares sado os ligados aos prograswlares. O autor
esclarece que os professores nao tém controlefla@nnia sobre os mesmos, mas
gue conhecé-los é parte integrante dos saberearfigmdais dos docentes, porque
sao eles que implementam os programas.

Os saberes das Ciéncias da Educacéo séo adqpethss professores ao
longo de sua formacéo inicial e continuada e ctuesti

um conjunto de saberes a respeito da escola gescérthecido pela maioria dos
cidaddos comuns e pelos membros das outras pesisEdum saber profissional
especifico, que ndo esta diretamente relacionaticacacdo pedagodgica, mas serve
de pano de fundo tanto para ele gquanto para ossontembros de sua categoria
socializados da mesma maneira (GAUTHI&Ral.,2006, p.31).
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Sao0 saberes que analisam a escola, seu funcioramenta organizacao,
assim como as rela¢gdes sociais, humanas e poliizase estabelecem dentro da
mesma e em relacéo a ela.

Os saberes da tradicdo pedagodgica dizem respergpasentacdes que 0s
professores tém da escola, dos alunos, da acausuoh@e da organizacédo da acao
pedagodgica, da avaliacdo, enfim, do modo de sefagse tudo que diz respeito a
ele. Estas representagfes vao sendo construidasmesmo da formagéo inicial,
mas mesmo assim tém uma relevante influéncia rashes profissionais dos
professores.

Os saberes experienciais sdo construidos em anmdigidual pelos
professores e dizem respeito as aprendizagensgioofais que ocorrem dentro da
escola como local de trabalho. A peculiaridade eteusn saber de foro intimo
dificulta a generalizacdo do mesmo, 0 que se api@semo um obstaculo para o
reconhecimento da docéncia como profissédo. A raéflede Gauthieet al(2006,
p.33) apresenta-se relevante para ser analisada.

Quer se trate de um momento Unico ou repetido mwvigaes, a experiéncia do
professor ndo deixa de ser uma coisa pessoalrea @ tudo, privada. Embora o
professor viva muitas experiéncias das quais teadg proveito, tais experiéncias,
infelizmente, permanecem confinadas ao segredoatia d& aula. Ele realiza
julgamentos privados, elaborando ao longo do tempoa espécie de
jurisprudéncia composta de truques, de estratagentsmaneiras de fazer que,
apesar de testadas, permanecem em segredo. Seuqualp e as razdes nas quais
ele se baseia nunca sdo conhecidos nem testadammdnte.

De certo que os saberes experienciais sdo derftinoo mas o pensamento
também o é, e se admitem, porém, em relagdo @léste, maneiras de explicita-
lo e analisa-lo que acabam por gerar conhecimdegitmados. Por que o0s
saberes experienciais ndo podem ser apreendidaedisamios e legitimados
gerando conhecimentos para a area?

Tardif e Lessard (2005) divergem de Gautleeal neste sentido, quando
apesar de reconhecer que o processo de constrastes daberes é individual e
pessoal, admitem que sua socializacdo e compantiht profissionais pode |Ihes
atribuir legitimidade.

No elenco de saberes descritos por Gautitiea., aparecem por ultimo os
saberes da acdo pedagodgica, que seriam o resdéaduoa relacdo complementar
entre todos os outros saberes: os disciplinaredga®€iéncias da Educacao; os da

tradicdo pedagdgica, e os experienciais. Os sableregdo pedagogica, para 0s
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autores, fundamentariam as decisfes docentes swdseacdes em cada situacéo
especifica da sala de aula.

E importante ressaltar que a preocupacgéo de Gaetbius colaboradores é
chamar a atencdo para a dificuldade de legitimal@ saberes docentes no
sentido de fortalecer a profissionalizacdo do msfe Este € um tema bastante
complexo, que transcende os saberes docentes eogtisuard a ser analisado
para compreender a formacdo do professor e sudisagies na acdo pedagogica
e na qualidade da aprendizagem dos alunos.

Um conceito que pode auxiliar no avanco da legitémados saberes
docentes, que fundamentam as formacdes, e doefrtento da profisséo de
professor, € o de competéncias, de Philippe Pardendpesar deste ndo ser o
primeiro autor a trazer esta tematica para a r@flexfoi escolhido para
fundamentar esta pesquisa por alguns motivos: autar que teve grande entrada
no Brasil, assim como Maurice Tardif e Clermont thaar; as producdes dos trés
autores sdo contemporaneas; possui uma vasta poodign reconhecimento
internacional; € um autor conhecido dos professdeesducacdo basica; e suas
reflexdes influenciaram politicas publicas no Brasi

Reconhece-se, entretanto, que ha criticas aos dsossua teoria,
principalmente no que diz respeito as avaliacoasrexs dos professores e as
politicas de competitividade na area educacioraiém, assim como Imbernén
(1989), consideramos imprescindivel incluir as cet@pcias genéricas para a
analise de um modelo de formacao, apesar dasasréidstentes.

Ha outro motivo relevante para trazer o autor neést®go tedrico, € que o
conceito de competéncias de Perrenoud parece lmaingpara avancar no sentido
da investigacédo sobre o saber pedagogico explicitad estudos de Gauthier e,
em relacdo a afirmativa de Tardif, de que o sab&fissional dos professores é
um amalgama de diferentes saberes e, por isso.éndossivel ter acesso a
classificagBes confidveis dos saberes docentesadsula natureza sincrética.

Considera-se, entretanto, que como as competé&eisaduzem em saber-
fazer, poderiam orientar na analise dos sabereentks; ou melhor, das
competéncias docentes, que poderiam ser tradueidasapacidades de saber-
fazer e fundamentariam os programas de formacapraofessores. Além de
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compreender que os professores podem ser capaZataidsobre suas acdes e
reconhecer saberes que as orientam.

Por esta pesquisa buscar compreender as compstémnaentes
desenvolvidas/aprimoradas em formagOes continugol® o Ensino da
Matematica, parece interessante considerar o dondei competéncia, pois 0s
cursos de formacao analisados podem ter sofridwéiméia do mesmo, visto que
os estudos de Perrenoud influenciaram as poligddasacionais brasileiras e 0s
centros de formacéo.

E relevante esclarecer também que a relacdo teqniatica é ponto central
nas pesquisas sobre saberes docentes e compefggraiaansinar, ou para fazer
os alunos aprenderem.

Para Perrenoud (1998, p.4)

Uma competéncia € usaber-mobililizar.Nao se trata de uma técnica ou de mais
um saber, mas de uma capacidade de mobilizar urjurdonde recursos -
conhecimentogknow-how esquemas de avaliacdo e de acdo, ferramentageati

- a fim de enfrentar com eficacia as situacdes texag e inéditas.

E, exatamente neste ponto, que 0s trés autoresnsentem, pois
consideram o saber-fazer docente como o resultadoabilizacdo complexa de
outros saberes fundamentais, assim aparece nacdesdo que Tardif chama de
amalgama dos saberes docentes, Gauthier de satsmgOgico e Perrenoud de
competéncia.

Surge entdo o desafio de trata-los a0 mesmo tempsua complexidade,
reconhecendo que sdo constituidos por saberesigEsmoe que nao possuem
isolados a mesma natureza do saber complexo, qusit®® chamado de saber
pedagogico por Gauthier e descrito como um amalgaonalardif, porém isto
nao significa que ndo se pode reconhecé-los na dggwofessor. Tal qual em
uma receita culinéria, os ingredientes sozinhosdi#&m o que € o prato criado,
mas quando se faz a degustacdo € possivel idantifilguns ingredientes
dependendo do grau de percepcéo e refinamentogisstdeor. Por isso parece
possivel convidar os professores a reconhecer @ldos saberes-fazer que os
levam a uma competéncia em dirigir uma situacasatiede aula, ou profissional.

Sobre as competéncias, Perrenoud (2000) alerta gquportante considerar

gue estas se apresentam como a capacidade dezawobdcursos cognitivos,
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portanto ndo sao saberes, mas o0s integram e osstr@u para responder a uma
determinada situagéo.

Cada situacdo é singular, o que nos remete asillddides levantadas por
Tardif e Gauthier quanto ao estudo dos saberesiths;eanas muitas situacfes de
sala de aula sdo também analogas a outras viviglasppofessor. A reflexao
sobre elas, e as conducgdes escolhidas, poderiamiaawa elaboracdo de
programas de formacdo de professores e nas pesgsodge competéncias
docentes, refletindo assim no reconhecimento e alémimento da
profissionalidade docente.

Isto seria possivel porque o exercicio da comp&t§rassa por operacdes
mentais complexas sustentadas por esquemas denm@ieamais ou menos
conscientes, que possibilitam realizar uma acéaivamente adaptada a situacao
(PERRENOUD, 1998; 2000; 2001).

E importante ressaltar também que as competénciaiisgionais dos
professores sdo construidas durante sua formacae, ndo somente nela,
continuam a desenvolver-se em seu cotidiano dealtrab na escola
(PERRENOUD, 2000).

Diante da vasta obra escolhemos dois textos para de base a descri¢do
das dez competéncias basicas de Perrenoud: ocoldsso, Dez competéncias
basicas para ensinar (200@) o artigopFormacéao continua e obrigatoriedade de
competéncias na profissdo do professor (1998). primeiro trabalho, o autor
descreve as competéncias e convida o leitor pardelnate sobre os programas de
formagcdo de professores e a demanda constanteadsformacdo do oficio
docente diante da heterogeneidade dos efetivodaessoe da evolugdo dos
programas. No segundo, o autor relata a experié@wigenovacado da formacéo
continua de competéncias profissionais ocorridasnsino primario em Genebra
a partir do ano letivo 1996-97, que utilizou comaatmzes as mesmas
competéncias elencadas no primeiro texto. E imptataessaltar que as
competéncias que serdo descritas a seguir ndapdess um consenso, segundo
o autor, mas uma escolha que parece represents pas o desafio profissional

dos professores.
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Figura 2 — Competéncias profissionais dos professes

Competéncias

Competéncias mais especificas a setemalhadas
em formagé&o continua

1. Organizar e
dirigir  situacbes

de aprendizagem

Conhecer, para determinada disciplina, 0s conted(
serem ensinados e sua traducdo em objetivo
aprendizagem.

Trabalhar a partir das representacdes dos alunos.
Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculg
aprendizagem.
Construir e planejar
didaticas.

Envolver os alunos em atividades de pesquisa
projetos de conhecimento.

dispositivos e sequén

jos
s de

cias

em

2. Administrar a
progressao das

aprendizagens

Conceber e administrar situagdes- problema ajust
ao nivel e as possibilidades dos alunos.

Adquirir uma visdo longitudinal dos objetivos
ensino.

Estabelecer lagos com as teorias subjacente
atividades de aprendizagem.

Observar e avaliar os alunos em situacdes

ada

do

S as

de

aprendizagem, de acordo com uma abordagem

formativa.
Fazer balancos periddicos de competéncias e t
decisdes de progressao.

Omar

3. Conceber ¢
fazer evoluir
dispositivos de

diferenciacao

Administrar a heterogeneidade no ambito de |
turma.

Abrir, ampliar a gestéo de classe para um espa¢®
vasto.

Fornecer apoio integrado, trabalhar com alu
portadores de grandes dificuldades.

Desenvolver a cooperagdo entre os alunos e d
formas simplesde ensino mutuo.

uma

ma

nos

ertas

4. Envolver os
alunos em sua
aprendizagem e

em seu trabalho

Suscitar 0 desejo de aprender, explicitar a rel
com o saber, o sentido do trabalho escola
desenvolver na crianca a capacidade de autoavali
Instituir um conselho de alunos e negociar com
diversos tipos de regras e de contratos.

Oferecer atividades opcionais de formagéla carte
Favorecer a definicdo de um projeto pessoal daal

1CA0
re
aca

eles

Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.
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5. Trabalhar em

equipe

Formar e renovar uma equipe pedagdgica.
Enfrentar e analisar em conjunto situacbes comp|e
praticas e problemas profissionais.

Administrar crises ou conflitos interpessoais

eXa

6. Participar da
administragcao da

escola

Elaborar, negociar um projeto da instituicao.
Administrar os recursos da escola.

Coordenar, dirigir uma escola com todos 0s 9
parceiros.
Organizar e fazer evoluir, no ambito da escolz
participacdo dos alunos.

euS

7. Informar e

envolver os pais

Dirigir reunides de informacao e de debate.
Fazer entrevistas.
Envolver os pais na construcao dos saberes..

8. Utilizar novas

tecnologias

Utilizar editores de texto.
Explorar as potencialidades didaticas dos progra
em relacdo aos objetivos do ensino.
Comunicar-se a distancia por meio da telematica.
Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

mas

9. Enfrentar os
deveres e 09
dilemas éticos da

profissao

Prevenir a violéncia na escola e fora dela.
Lutar contra os preconceitos e as discriminag
sexuais, étnicas e sociais.
Participar da criacdo de regras de vida con
referentes a disciplina na escola, as sancdes
apreciacdo da conduta.

Analisar a relacdo pedagodgica, a autoridade
comunicacdo em aula.

Desenvolver o senso de responsabilidade
solidariedade e o sentimento de justica.

roes

num

e a

10. Administrar
sua propria
formacéo

continua

Saber explicitar as préprias praticas.

Estabelecer seu proprio balanco de competénc
seu programa pessoal de formag&o continua.
Negociar um projeto de formacdo comum com
colegas (equipe, escola, rede).

Envolver-se em tarefas em escala de uma orde
ensino, ou do sistema educativo.

as e

(ON)

m de

Acolher a formacao dos colegas e participar dela.

As competéncias descritas por Perrenoud (2000)ramam a elaboracao

das competéncias pesquisadas neste trabalho, algesdo terem determinado a

construcdo do instrumento de coleta de dados, epdeapresentado mais adiante,
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e usado para questionar o aluno-professor a recentam que intensidade
algumas competéncias/ foram desenvolvidas/aprimsrath sua especializacéo
no Ensino da Matematica no Colégio Pedro Il e davassidade Federal

Fluminense.
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3
Tendéncias em formacdo de professores para o ensino da
matematica

Este capitulo se destina a inserir o0 leitor no ensie das pesquisas sobre
formacao de professores de matematica, sua tiajetdéendéncias atuais. Optou-
se por iniciar com um breve historico, que dialogan o recorte da revisdo de
literatura sobre a formacdo docente realizada mtwa anterior, pois as
pesquisas brasileiras sobre a formacdo de proésssale matematica
fundamentaram-se acompanhando o campo da educatdnzando os saberes
da pratica e discutindo as competéncias do prafessm um discurso recorrente
de defesa da formacéo do professor reflexivo.

Em seguida, sera realizada uma descricdo das wadéma formacao de
professores para o ensino da matematica, dos edatpdos as formacdes e dos
tipos de professores que se originam de cada émfbque, para, entdo, finalizar
com o que se espera da formacéo de professorescaespo e o desenvolvimento
de quais competéncias os contextos de aprendizagsmdocentes poderiam
favorecer.

Segundo Ferreira (2003), até o final da décadaOdé @ificil determinar
como acontecia a formacao dos professores de matapem funcao da escassez
de pesquisas que abordassem este tema.

Pode-se, entretanto, através dos Parametros QaresuNacionais de
Matematica (1997), resgatar uma analise historioa mpostra a tendéncia no
ensino da matematica influenciada pela Matematioddvha, que teve inicio no
final dos anos 1960 e se prolongou pela décadardegu

O nome Matematica Moderna dizia respeito a necadside transformacgéao
da velha forma de ensinar matematica nas escolasnga atendia mais as
demandas da sociedade do pds-guerra, cada vemohassrializada.

Originaria de uma demanda politica de modernizag@mbémica, presente
em Varios paises do mundo, inclusive no Brasile esbvimento pautado na
racionalidade técnica, valorizou o conhecimento G#&ncias Naturais e da

Matematica Pura como forma ideal de formacao dadéd.
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Cabe destacar, a relacdo que se estabelece, dastente, entre politicas
publicas e curriculo escolar, configurando ndus operandique tem se
constituido nas transformagfes que ocorrem noeeasna na escola.

O ensino da Matematica Moderna, baseado nas esguta disciplina e na
constituicdo de uma linguagem unificadora, era dtmda abstrato e mais voltado
a teoria do que a pratica, o que fazia com queesste fora do alcance dos alunos.

Segundo os PCNs de Matematica,

No Brasil, a Matematica Moderna foi veiculada pipatmente pelos livros
didaticos e teve grande influéncia. O Movimento éhadtica Moderna teve seu
refluxo a partir da constatacdo da inadequacadgimsde seus principios e das
distor¢des ocorridas na sua implantacdo. (BRAS9,71p.20)

A énfase dada a simbologia da teoria dos conjuntg, uma terminologia
intermindvel, prejudicava o ensino de calculo, dengetria e de medidas, por
exemplo.

O fracasso neste modo de ensinar matematica ecasidade de adequacao
da sociedade moderna aos conhecimentos da ardareacdo do cidadao, fez
com que em 1980, nos Estados Unidod\ational Counciul of Teachers of
Mathematic§YNCTM), apresentasse recomendacdes para o ensimatgdaatica
escolar e apontasse para novos rumos em relagdiscassoes curriculares, que
acabaram por criar demandas em relacdo aos cordrgosos professores.

O NCTM publicou o documento “Agenda para Acao” distdo o enfoque
proposto para o0 ensino da matematica, no qual aisstese a resolucdo de
problemas e a relevancia da compreensédo dos aspsut@is, antropoldgicos e
linguisticos na aprendizagem da disciplina. Estesas influenciaram propostas
curriculares feitas por diversos paises até a jmanmetade da década de 1990,
que apresentaram similaridades em relacdo aossegaspectos:

« direcionamento do ensino fundamental para a agisie competéncias basicas
necessarias ao cidaddo e ndo apenas voltadas paeparacdo para estudos
posteriores;

* importancia do desempenho de um papel ativo doahana construgdo do seu
conhecimento;

« énfase na resolucdo de problemas, na exploracddatlamatica a partir dos
problemas vividos no cotidiano e encontrados ndaas/disciplinas.

 importancia de se trabalhar com um amplo espeetamdteddos, incluindo-se, ja
no ensino fundamental, elementos da estatistiodapilidade, combinatoria, para
atender & demanda social que indica a necessidam@ddar esses assuntos;
necessidade de levar os alunos a compreenderempeartémcia do uso da
tecnologia e a acompanharem sua permanente relwoyBEASIL, 1997, p.21)
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Vale ressaltar que estas diretrizes para o ensinoatematica constituiram
demandas para a formagdo de professores destalidescisobre as quais
teceremos um breve historico para compreender anbantranscorrido, até o
momento atual, pelas pesquisas sobre formacaoéEspores neste campo.

Até a década de 70 as pesquisas nos Estados Umnidos muitos outros
paises buscavam analisar, através de resultadaoditgti@os, a eficacia de
diferentes métodos para treinar professores (FERRE2003). Era a presenca do
paradigma processo-produto, ja explicado no capimkerior, que tinha como
objetivo “compreender que elementos do processogodamento do professor,
metodologia, disposicdo fisica da classe etc.)uénitiavam no ensino-
aprendizagem, de modo que se alcancasse um prodogiderado eficiente”
(FERREIRA, 2003, p. 21).

No Brasil, acompanhando as tendéncias mundiaisartr gla segunda
metade da década de 1970, sugiram os primeiroallig sobre formacédo de
professores de matematica. Segundo Fiorentini (19%4temas das pesquisas
foram classificados em trés categorias: estudogndsicos dos cursos de
licenciatura, estudos comparativos acerca das émdfias de determinadas
caracteristicas do professor e estudos avaliativesca da eficiéncia de propostas
de treinamento dos professores.

Como os resultados desejados nao foram alcancasgoEstados Unidos e
nem em outras partes do mundo que seguiram a ntesgh@ncia da Matematica
Moderna para o ensino da disciplina, como ficou alestrado pela demanda do
NCTM na década de 1980 que criou a “Agenda par&&o’A as pesquisas se
avolumaram e passaram a abranger um leque maiquatdes e tematicas de
investigacao, além de uma variedade significatevandtodologias.

Predominavam os métodos naturalistas ou interpresate o pensamento do
professor, bem como a influéncia do curso de foamale professores sobre seu
desenvolvimento cognitivo e moral tornaram-se poirtgportantes. Pesquisadores
de diversas disciplinas (antropologia, sociolodimsofia etc.) passaram a se
interessar por esse campo de estudo (por exempichrier, 1998). (FERREIRA,
2003, p.22).

Apesar da multiplicidade das pesquisas e das deanauibre a formacéo de
professores, o foco continuou sendo a relacdo eofrecomportamentos,
caracteristicas ou decisdes dos professores, a@sempenho do aluno.
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A segunda metade da década de 1980 foi marcadargformas
educacionais em muitos paises, com o objetivoaleaebs padrdes educacionais
(Hoyle e John), pois a sociedade de mercado cadeaes tecnoldgica precisava
de um novo tipo de cidaddo e a Matematica Mode&wahavia dado conta de
forma-lo na escola.

Ferreira esclarece que ndao havia somente uma ggiwepbre a formacgao
dos professores e faz uma descricdo das ideiastasstjue coexistiram neste
periodo: a formacdo como treinamento e a formagaweducacao.

Essas ideias eram fundamentadas em diferentespgd@imsede ensino. De um lado
uma visdo de ensino como arte, algo que nao posiEriansinado fora das escolas,
pois o desenvolvimento das habilidades sé serigiy@spor meio da prética.
Dessa forma, o treinamento guiado por um profisdierperiente, era necessario
para compreender uma série de habilidades especiéicdeveria ocorrer no
contexto da escola. Por outro lado, coexistia umsdaovde ensinar como uma
profissdo. Isso envolvia “além do treinamento, terimalizacdo das varias teorias
referentes a ensinar, ler, escrever, discutir, yieag etc” (Hoyle e John, 1998,
p.71). Essas atividades seriam mais bem desensselypdr meio de um extenso
periodo de ensino superior, desta vez no contextoniversidade. (FERREIRA,
2003, p. 22).

A polarizacdo entre as ideias que serviram de wepara a formacédo de
professores a partir da segunda metade da décad®8fe de certa forma,
continuam presentes hoje e apresentam-se na tantista pesquisa, pois para
compreender 0s saberes e competéncias que o0s Sorefespesquisados
reconhecem ter desenvolvido, investiga duas foresmg¢bontinuadas, uma
universitéria e outra desenvolvida numa escoladdeagdo bésica. Cabe ressaltar
que as influéncias das investigacdes sobre formdgéente também tém impacto
nos modelos analisados, mas € interessante detiqesafodo histérico que marca
0 inicio desta tensdo sobre o local mais proficfeyraacdo dos professores.

Retornando a década 1980, os pesquisadores pencelgie os desafios
ligados a formacdo docente ndo foram superados npohuma das duas
tendéncias e comecaram a reconhecer em suas gagd&s um contexto mais
complexo que envolvia estes professores, suasribstde vida, conhecimentos
prévios, crengas e valores, considerando-os umaaidet as mudancas. Tal
percepcéao transformou, significativamente, a vidddormacao e do processo de

ensino-aprendizagem.
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As pesquisas conhecidas como “paradigma do pensardenprofessor”
(MARCELO, 1998) passaram a buscar compreender aspoofessores pensam,
seu conhecimento pratico, suas imagens, seu conéxatti pessoal. Enfim,

0 ponto comum as diferentes definicbes € que mquéfessor faz e pensa dentro

de sua vida profissional depende dos significades €e mantém e interpreta

dentro de sua vida pessoal, social e profissighaleia de um conhecimento que
se constréi a partir de sua experiéncia e que posslado pessoal, de construcao

individual, mas também social (por se constitugaztir do contato com outros) é

apresentada em praticamente todos os termos dtBzd&ssas tentativas parecem

ter como ponto central a importancia de considerajue o professor sabe,

conhece, espera e acredita sobre sua pratica, saibteabalho (FERREIRA, 2003,

p.24).

Esta mudanca de concepcédo se fortaleceu e umaepevapmais global e
sistémica pode ser observada nas pesquisas adeanieados da década de 1990.
Os estudos passaram a analisar modelos de desemaey profissional
baseados em processos de mudanca e inovacdo mosqoar transformacgdes
organizacionais, curriculares, didaticas, por eXxemp suas relacbes com a
dimensdo pessoal da mudanca do professor, além ngmcio que as
transformacdes tiveram nas crencgas e valores dpsiéissionais (MARCELO,
1998).

No Brasil, a preocupacdo com o desempenho dossgmfs e o aumento
de suas competéncias nas pesquisas foi preponglerarne os anos 70 e 80. Neste
periodo eram realizadas pesquisas predominantemgumatitativas e que
analisavam, principalmente, os cursos de licen@atos programas de formacéo
continuada dos professores.

Durante a década de 1990, apesar da tendénciaedigar os cursos de formacao
dos professores ter persistido, os objetivos daxjyieas passaram a ser a
identificacdo de problemas e obstaculos que osrgmuas possuiam e propor
Novos rumos a partir de novas perspectivas (FERRRI®3, p. 31).

Atualmente, a pesquisa sobre formacdo de professiarenatematica tem
crescidono Brasil e no mundo, qualitativa e quatnmente, e tem demonstrado
uma preocupacao constante com o processo de apemdsinar, além de uma

mudanca no modo como o professor é visto, comeFamestaca.

De uma “pecga” ou até um obstéculo” que deverissgperado, para a aplicacdo de
técnicas, curriculos e programas elaborados emedifes instancias, o professor
passa a ser considerado um elemento importanteonegso ensino-aprendizagem.
Considerado como um profissional com capacidageedsar, refletir, articular sua
pratica (deliberadamente ou n&do) a partir de selsres, crencas e saberes
(construidos ao longo de toda a sua vida) ele passar valorizado como um
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elemento nuclear no processo de formacédo e mudaegabjeto passivo de estudo
e formacéo, ele comeca a ser considerado comacsdfeestudo com participacdo
ativa e colaborativa em muitos casos (FERREIRA320®5).

Cria-se entdo um novo paradigma da formacgédo degsofes, baseada em
um profissional investigador, com capacidade refeexe autonomia para
compreender e superar sua acao, quando necessario.

Para melhor compreender como se estrutura o naealigena da formagao
deste educador matematico, analisar-se-ao as t@adé&ta educacdo matemaética,
os enfoques na formacéo e os tipos de professoeesea)originam a partir dos

diferentes enfoques.

3.1
Tendéncias na Educacdo Matematica

Ensinar matematica, ou fazer com que os alunosidelsam competéncias
para usar conhecimentos matematicos e resolvetlepnab que se apresentam,
dentro ou fora da escola, € uma tarefa complexanasomo o é a formacéo de
professores. E por este motivo que, antes de anaksenfoques na formac&o de
professores, serdo descritas as tendéncias parssiooedesta disciplina, tao
relevante na formagdo dos cidadaos, para que $ma telareza do contexto
desafiador que é contribuir para a formacao dedumasor matematico.

O dinamismo da vida no planeta, a mudanca cadanaz acelerada nos
modos de se relacionar e viver em sociedade, deamanch educador inteligente,
gue ndo somente transfira conhecimento, mas plitgsipie seus alunos e alunas
construam novas formas de pensar e conhecer o neupdmuzam novos modos
de se relacionar com os conhecimentos, produzisdoetusive.

A educacao é, portanto, um ferramental que dessiadesenvolvido de
maneira a preparar as pessoas para o futuro e,préiagé-las ao passado. E
justamente por este motivo que a formacdo de mofes € tdo desafiadora.
D’Ambradsio, em reflexdo realizada ainda no iniceo @écada de 1990, alertava
para a transformacéo profunda da docéncia baseadeortetdos definidoa
priori.

A propria conceituacdo do que é importante resuliarconsideracdes de natureza
sécio-cultural. Tanto para a pesquisa quanto pal@céncia serdo essenciais uma
postura etnogragica e um comportamento corresptadéndocente tradicional,

cuja missdo é ensinar, ndo encontrara mais lugaalaade aula e dara lugar ao
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animador de atividades. O docente no seu papel séefivamente o
docente/pesquisador, e o resultado da sua acdmléra da sala de aula
(D’AMBROSIO, 1993, p. 14).

Hoje, mais de duas décadas depois, ainda ndo segron realizar esta
transformacéo, mas a mudanca do local de formaggwafessor para dentro da
escola representa que estes argumentos foram dasllem alguma medida, pelo
campo e pelas politicas publicas.

Formar professores dentro da escola pode reflatia yreocupacao
etnografica, mas esta ndo € uma relacédo diretass&tamente, pois a mudanca
do local de formagdo ndo significa que a logicafatanacdo ndo permanece
calcada nos conteudos curriculares tradicionais,tgmmbém séo trabalhados nas
formac6es universitarias. E neste sentido que ieststigacdo se desenvolve,
com objetivo de compreender se os saberes e cam@tédesenvolvidas
diferem, significativamente, em relacdo ao curdculas duas formagoes,
incorporando e valorizando os saberes/competédaigsatica docente.

Formar professores de matematica, demanda recanagdendéncias no
ensino desta disciplina, por isso sera realizagkgair uma breve descricdo destas
tendéncias.

A defesa de D Ambrosio, presente na Ultima cita¢gdwpduz uma das
cinco tendéncias em Educacdo Matematica na formaghgorofessores, a
etnomatematica, que tem como eixo diretor os agpesbcio-culturais da
matematica. “A énfase é dada a matematica desedaok construida com
conceitos informais, por meio da experiéncia desema fora do ambiente
escolar” (MATTOS e MATTOS, 2011, p.2).

Uma segunda tendéncia € a historia da matematieaexplica como 0s
conhecimentos matematicos foram desenvolvidos pelmem na historia da
humanidade. Segundo Pinheiro (2005, p.74), “a m@iem é a resposta as
preocupacdes do homem com a sobrevivéncia e a baswavas tecnologias, que
sintetizam as questbes essenciais da vida”. Plissibaos professores que
reconhecam e valorizem a trajetéria de como o com@nto se
desenvolveupossibilita a realizacdo de um trababm a matemética mais
pautado na significacdo dos conteudos e na utdided manuseio dos

conhecimentos.
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Uma terceira tendéncia na formacdo dos professigematematica € a
educacdo matematica critica, que trabalha com wisecomentos da area “como
um instrumento para analisar caracteristicas asitide relevancia social”
(PINHEIRO, 2005, p.63), permitindo que os estudapercebam e compreendam
a realidade e os conflitos sociais que estdo piesem seu meio.

A guarta tendéncia € a modelagem matematica, ggando Iritani (1998),
€ uma proposta de representacdo dos fenébmenosisaupartir de um modelo
conceitual, idealizado a partir da observacaoerpnetacdo do sistema real, para
uma melhor compreensao do sistema atual, o quatpgraver situacoes futuras
similares, e algumas vezes passadas, direcionadg®eas de decisao.

Para Barbosa (2002, p.3),

Modelagem € um ambiente de aprendizagem no qualuass sdo convidados a
indagar e/ou investigar, por meio da matematitaagdes oriundas de outras areas
do conhecimento. Se tomarmos modelagem de um mEntdsta socio-critico, a
indagacdo ultrapassa a formulacdo ou compreensam geeoblema, integrando os
conhecimentos de matematica, de modelagem e reflexi

A Ultima tendéncia é a resolucdo de problemas, gegundo Mattos e
Mattos, “é uma metodologia educacional caracteaizp€ela investigagcdo, pela
exploracdo e pela busca de novos conceitos medadaroposicéo de situacdes
problema pelo professor” (MATTOS e MATTOS, 20113)p.

Estas cinco tendéncias ndo sdo excludentes, meitogontrario, servem
como parametros para que a formacéo dos professom@®ocupe com cada uma
delas, para favorecer o desenvolvimentonos docetgeama visdo complexa
sobre a aprendizagem dos alunos.

Ainda com o objetivo de aprofundar a reflexdo sabmomplexidade que
constitui a formacéo de professores de matem&tcap trazidos para a discussao
os quatro enfoques de formacdo de professorestiegpdncente analisados por
Fiorentini e Costa (2002) e os tipos de professques acabam por se originar
destes enfoques.

Para tanto, € preciso esclarecer uma premissaab@isecperpassa todo este
estudo: o processo de formacdo de professoresukbacks tanto da perspectiva
pessoal, quanto da perspectiva sdcio-historicdaPtar, formar professores

nao se trata de ensinar o método mais eficaz & tosl@rofessores em formacao,
mas o método mais eficaz em funcdo das caractedstie cada professor em
formacé&o. (GARCIA, 1999, p.38).
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Esta afirmacao traz em si 0 desafio de compreeqaere necessario abrir
mao da ideia de professor ideal, assim como € s&@gesao professor evitar a
ilusédo de transformar seus alunos e alunas emaeeddeais, que encarnariam o
que é ser estudante.

Urge compreender que, de acordo com os modelosrde¢do que séo
oferecidos aos professores, favorece-se o surgintentim tipo de professor, mas
nao se garante que o professor agird deste ou ldampoelo. Por este motivo,
analisar criticamente os modelos de formacdo éaimedtal para que haja a
intencionalidade necessaria para chegar, 0 mai® passivel, dos objetivos
desejados.

Fiorentini e Costa (2002), ao analisarem algumascdacepc¢des sobre os
enfoques dados as formacdes de professores, desceevlassificacdo de Gomez
(2001) para, posteriormente, ao avancar sobre lax@ef, propor mais uma
concepcdo de formacdo. Os enfoques tratados porG¢2001) sdoenfoque
pratico-artesanal, enfoque técnico-academiciste enfoque reflexivo:
investigacao-acao.

A concepcao de formacdo de professores pautadanfamue pratico-
artesanalresulta de uma viséo do professor como artes@yaudesenvolvendo
saberes relativos ao oficio no exercicio de suicpréotidiana de ensinar.

Ou seja, sua formacgdo se converte hum simplesgsooke socializacdo, a qual se
baseia na aprendizagem da pratica, para a pratiqaeetir da pratica. A docéncia,
neste enfoque, é concebida como uma atividadeaagkscujo saber-fazer —
pratico/normativo — é adquirido pelo ensaio e erpela transmisséo da tradicdo da
experiéncia propria deste oficio (FIORENTINI e C@S2002, p. 312).

Esta abordagem tradicional sobre a formacédo deegsofes ainda €
recorrente no imaginario dos docentes hoje, poimedida em que a formacao
académica nao é suficiente para responder as geasadpratica, muitos docentes
imaginam que vao aprendendo na experiéncia, relmet;n que deu certo e
excluindo do seu repertério o que nao funcionou.

O problema com este enfoque é que impede uma madagficativa nas
acoes do professor, pois este tipo de praticarstafuenta na repeticdo, no modo
como habitualmente se executa a funcdo, o que iaswaprofissional de sua
qualidade intelectual superior e sua criatividatsilidades mentais que teriam
maior possibilidade de fazer da escola um lugaprd€ucéo de conhecimento,

tanto para os alunos e alunas, quanto para ossporés e professoras.
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Um estudo citado por Fiorentini e Costa ilustra coeste problema era
comum até pouco tempo atrds nas licenciaturas ratitas brasileiras e
acreditamos que nao tenha mudado, visto que osaftmres que estdo na

universidade hoje, em sua maioria, S&80 0S mesmos.

O estudo de Gongalves (2000), por exemplo, vetifigue os saberes docentes,
relativos a atividade profissional de formadorespdafessores de matematica —
Como preparar e produzir aulas? Que conteudofasapriorizar, tendo em vista
a formacdo do futuro professor? etc, ndo foram iadgs durante a formacédo
académica (graduacdo ou poés-graduacdo), mas, gimgntd sua propria
experiéncia como alunos do Ensino Fundamental edvi@dcomo docentes deste
nivel de ensino (FIORENTINI e COSTA, 2002, p. 312).

O segundo enfoque tratado por Gomez &anico-academicistaque é
marcado por uma intensa separacao entre a te@igratica. O conhecimento
pratico € subordinado ao tedrico, ou seja, a fodmagocente se baseia em
pressupostos da racionalidade técnica (SHON, 198@),considerar que “a
atividade docente se reduz a uma mera intervergdich, mecanica governada
por peritos externos” (GOMEZpudFIORENTINI e COSTA, 2002, p. 312).

O enfoquetécnico-academicistaainda apresenta forca nas instituicbes
formadoras. Apesar dos discursos recorrentes sabvalorizacdo da pratica,
originarios das pesquisas académicas, nas licarmsaem matematica sdo o0s
saberes tedricos que direcionam a escolha doslctoge€ue serdo trabalhados na
formacdao dos professores, como o proprio estuddatgalves (2000) mostrou.

O autor apresentou dados que mostram que os saterpgitica ficam
relegados a um plano inferior nas licenciaturasnestematica e, muitas vezes,
sequer sdo tratados. Nao existe uma intencionaidadformacdo em discutir
guestdes tdo importantes como hierarquizacdo dusloios, avaliacdo, ou gestao
das relagbes em sala de aula. De certo que osesafeéricos sdo importantes,
mas nao dao conta de formar o professor, como t&lass sobre saberes e
competéncias docentes tém demonstrado (NOVOA, 1BERRENOUD, 1998;
TARDIF, 2005; GAUTHIER, 2006).

O enfrentamento ao model@cnico-academicistaem demonstrado nos
altimos anos um enfraguecimento, tanto pela pralf@o dos sistemas
apostilados de ensino, que diminuem a autonomaafessor, reforcando a ideia
de que o conhecimento de como ensinar e do quéaerdeve vir do ambiente

externo, quanto pelos estudos sobre escolas eficaze gestdo dos
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aprendizados,que pretendem ensinar aos profedsorgsas mais eficientes para
a aprendizagem dos estudantes (GAUTHIER, 2014).

O terceiro enfoque, proposto por Gomez, para coenpler a formacao de
professores é eflexivo: reflexdo-acdoque € muito diferente dos dois anteriores,
pois concebe o professor como um profissional ailete sobre sua pratica,
cotidianamente, para compreender o processo eaphnendizagem, tornando-se,
portanto,um profissional autbnomo. Seu conhecimesgtoegitima através da
reflexdo sobre e na experimentacao, o que posaibilieconstrucdo de sua pratica
educativa.

Fiorentini e Costa (2002), ao refletir especificateesobre a formagédo dos
professores de matematica, propdem o acréscimois@udtros enfoques além do
técnico-academicistae do pratico-artesanal e justificam esta proposta por
considerar que os dois enfoques enfatizam a formndgaprofessor especialista
numa perspectiva disciplinar da sua area, pautadalorizacdo do dominio dos
conteudos, baseados nos conhecimentos cientificakugais, e reconhecem que
esta explicacao é limitada.

Criam entdo dois novos enfoques,pratico academicistee o reflexivo
investigativojustificando-os da seguinte maneira.

Embora reconhecemos que o dominio conceitual ddéeéda de ensino seja
fundamental a formacdo do professor, alguns formesdode professores,
especialmente aqueles ligados a tradicdo formalestaatematica, supervalorizam
o dominioenciclopédicce técnico-formal da disciplina e ignoram ou menezpm
ndo so a formacgéo didatico pedagodgica do profemasr também, uma formacgéo
mais compreensivado contetdo de ensino. Entendemos que tais fomaado
estabelecem um enfoquuedtico-academicistade formacao de professores, pois
acreditam que para ser um “bom” professor de maieané& suficiente “saber
bem” a matemética. Aprender a ensinar, isto é, adesenvolver uma aula e como
explorar didatico pedagogicamente os conteldodotem vista a formacdo dos
alunos ou de futuros professores, como mostraun@ste Gongalves (2000), isso
€ algo que se adquire com o tempo, através dacpr@i da experiéncia
(FIORENTINI e COSTA, 2002, p.313).

A analise anterior cria a demanda de mais um eefogue busca superar
esta limitacdo na formacéaoeafoque reflexivo-investigativque se aproxima do
enfoque de Gomemflexivo: investigacdo-acdanas que percebe a necessidade

de que

o professor tenha uma formacédo tedrica tanto eatdel a matéria de ensino
quanto em relacdo aos processos de ensino-aprgediza de gestdo da prética
pedagodgica. Entretanto este difere tdonico-academicistgor acreditar que o
conhecimento profissional do professor sé adquéstido e se constitui no
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contexto da pratica tendo como mediacado a tea@imeestigacdo. Ou seja, o saber

docente € um saber de relacdo que é construidamedim processo que articula

dialeticamente a teoria e a pratica. Dai a impoitada reflexdo e da investigagao

no processo de formacdo dos profess¢fdORENTINI e COSTA, 2002,

p.314).

Esta reflexdo é bastante relevante para a pregesdglisa, pois ao comparar
dois modelos de formacao - um realizado no lugaprd#ica, a escola, e outro
realizado no “berco” da teoria, a universidadedgauxiliar na compreensao dos
saberes/competéncias que sdo desenvolvidos/pdieades, ou ndo, pelas duas
formacdes. Além de poder ajudar a avancar sobeflex@io de quais saberes a
gestdo da pratica envolve, serdo somente os da@os conteudos, ou as
relacdes que se estabelecem durante o procesdargscoainda os extrapolam,
como considerado por esta investigagéo?

Ao estabelecer os enfoques de formacéo, os awvaesam no sentido de
propor imagens associadas de professor em relagficsaberes da atividade
profissional e criam o seguinte quadro resumo (HRRINI e COSTA, 2002,

p.314).

Enfoques da formacéo de Imagens associadas de professor em
professores relacdo aos saberes da atividade
profissional
Pratico-artesanal Isolado
Pratico-academicista Isolado didatico-pedagogicamente
Técnico-academicista Subordinado ou dependente
Reflexivo-investigativo Interativo ou autbnomo

O professor isolado, formado nos enfoqpedtico-artesanh ou pratico
academicista acredita que a pratica realizada em sala de @dponde as
questbes sobre como desenvolver o seu saber-fagzentd por isso ndo busca
interagir com seus pares de profissdo, ou com nsabsres externos, o que faz
com que ndo esteja aberto as inovagdes curriculagiesbusque atualizar-se em
cursos de especializacdo e, também, ndo acompanbsturos produzidos por

seu campo profissional, além de, raramente, t@qgagriéncias com seus colegas.
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N&o € raro encontrar este tipo de professor, nanemttambém nédo seria
legitimo dizer que todo profissional isolado nagdr, principio, reflexivo, pois ha
excecdes. O importante, porém, € considerar a guagdo deste tipo de
isolamento, que gera um ambiente adequado para:

O cultivo do pragmatismo, da passividade, da repr@d conservadora ou da
aceitacdo acritica da cultura dominante. A auséteiaontraste, de comunicacao
de experiéncias, possibilidades, ideias, recurgddidos, assim como de apoios
afetivos proximos, reforca o pensamento praticorétieo que o docente adquiriu
ao longo de sua prolongada vida na cultura esdolainante (GOMEZ, 2001, p.

169).

A segunda imagem a ser analisada € a do professmrdsnado, ou
dependente que, com a emergéncia das ciénciasutacéd, na tentativa de
combater os enfoquesatico-artesanak pratico-academicista formar um novo
corpusde saberes para o trabalho docente, fundamentadestudos cientificos
relativos ao modo como as criangas aprendem essavd@dvem, surge o enfoque
técnico-academicista

Este enfoque propde que o professor deixe de sartgsdo do oficio, ou
um prético, para ter uma formacdo fundamentada nciBrecia rigorosa. Tal
tendéncia aprofundou a dicotomia entre teoria égar&, ainda, produziu uma
hierarquizacdo de saberes, subordinando os sabergsatica aos saberes da
teoria e os da experiéncia aos saberes da pesfsitsavisao iluminista sobre a
formacdo de professores, baseada nos principiosadanalidade moderna,
difundiu a ideia de que

0s investigadores proporcionam o conhecimento basoque derivam as técnicas
de diagndsticos e de resolucao de problemas riagratpartir da qual se colocam
aos tedricos e aos investigadores os problemasargts de cada situacao.
(GOMEZ, 1992, p. 97).

Desta maneira, no processo de formacdo de proéssssurgiram as
licenciaturas na forma 3 + 1, onde a formacdo deérientifica era dada
inicialmente com uma carga de disciplinas e tempogo maior e o ultimo ano
da formacdo era preenchido didatica e pedagogidememsando a pratica
docente.

Este modelo, que pressupunha que a melhoria docedlsi matematica
dependia dos estudos dos pesquisadores e dasatd®censino e materiais
instrucionais elaborados por eles, também nao nespo as demandas da

formacgao inicial e continuada de professores, @otendia que o professor
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deveria sempre estar buscando fora de si as raspas$ problemas que surgem
no cotidiano escolar, numa destituicdo constanteudecapacidade inteligente e
criativa de resolvé-los. Esta forma de concebesrmdcdo, que pressupunha a
importancia dos cursos de reciclagem e treinamdato professores, para que
estes estivessem aptos para lecionar, ndo consigeeo

essa atualizacdo dura pouco tempo. Se o profegsor Uim tempo sem tomar
conhecimento dos novos saberes que sdo produzdasaprofissdo docente, ele
desatualiza-se e defasa-se, isto é, deforma-sendewneste caso, ser novamente
reciclado tal qual uma sucata (FIORENTINI e COSZ802, p. 318).

Este contexto acabou por gerar o surgimento deegsof dependente, ou
subordinado, que precisava a todo tempo ter acgsssmwvacoes propostas pelos
especialistas, pois ndo era considerado como algu@&niinha recursos proprios
para responder as demandas do cotidiano escotarpava uma posicao inferior
em relacdo aos pesquisadores sobre aos conhecinglendmcéncia.

Trés criticas sdo apresentadas por Fiorentini ¢aQ@902, p.318) sobre
este contexto de formacéao.

Uma delas diz respeito a forma descontinua da fgimaontinuada. Descontinua
em relacdo a formacao inicial. Descontinua em &elag pratica e aos saberes
experienciais dos professores, pois esses, aléserden considerados inferiores,
ndo s&o tomados como ponto de partida.

Uma segunda critica refere-se a fragilidade epwitegica de suas solucdes e
propostas de ensino, pois a complexidade da pragcagogica ndo suporta
solu¢cBes padronizadas e propostas idealizadas zidegupor agentes externos a
escola.

Uma terceira critica refere-se ao fato de que ofepsor subordinado ou
dependente reduz sua capacidade de se constituimesujeito com autonomia
para promover a sua propria formacdo e produziersaba partir da préatica. O
professor subordinado ou dependente fica, portaxduido do debate publico
sobre as reformas curriculares e as politicas qgablle educacéo.

Esta excluséo do professor, apresentada sob diviEngaas, o anula como
sujeito pensante e o reduz a condi¢cdo de reprodtonetodologias e técnicas
geradas por aqueles que néo estdo dentro dasssnakna maioria das vezes as
pensa de fora e, portanto, ndo podem dizer delasuamcomplexidade. Este
contexto acaba fortalecendo a idealizacdo dos slamsuas aprendizagens e dos
professores e seus saberes, o que nao auxiliaemasndas por uma educacao
popular de qualidade.

Esta reflexdo leva a ultima imagem de professamteyativo ou autbnomo,
que a surgiu partir da década de 1980, com o maowonaternacional de
valorizacdo do professor como sujeito que produzheoimentos e saberes a
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partir da sua pratica, conforme mudanca de paradjgnexplicitada no capitulo

dois.

Esses estudos, sem davida contribuiram para a éngagde uma nova concepgao
de professor, de préatica docente e de formacaoafiesgores que, embora valorize
as dimensfes prética e pessoal da formacdo e balltbadocente, supera o
enfoque pratico-artesanal por negar sua perspect@eamente pragmatica e
intuitiva. Valoriza, ao contrario, uma praxis refie e investigativa, mediada por
aportes tedricos. E essa praxis que da ao professonomia para enfrentar os
problemas e desafios do seu tempo, re-significatwidinuamente sua pratica
docente e seus saberes. Por isso dizemos que @spooae formacdo e
desenvolvimento do profissional é continuo e sermmencluso (FREIRE, 1997).
(FIORENTINI e COSTA, 2002, p. 319).

Neste sentido, os autores ainda defendem que, cquaraesta autonomia
profissional seja conquistada pelo professor, @ssio que este possua: uma
formacdo tedrica desenvolvida a partir de uma ammoh compreensiva sobre o
conhecimento matematico em relacdo geral, pautamlo uma perspectiva
histérico-cultural; uma formacéo tecnoldgica; e, especial, aprendizagens
relativas aos saberes didaticos pedagodgicos referéid educacdo matematica;
tenha uma postura contraria ao isolamento dentrsatiade aula ou da escola;
acompanhe o conhecimento produzido pelo seu campfisgional; busque
aprimorar sua prética permanentemente; e partilben seus pares suas
experiéncias e seus saberes.

Deste modo, o professor interativo ndo necessit&delagens constantes,
pois interage com sua area de saber, recebendonaféo e contribuindo para
produzir conhecimento, participando do debate pabsobre curriculo, sobre
educacdo matematica e se posicionando nas suasidahes relacionais.

Este tipo de professor apresenta maiores condd@édar com os desafios
do contexto escolar, pois se constréi como docemtlianamente, através da
reflexdo sobre sua atividade profissional. Duramnta trajetoria como professor,
vai constituindo um repertorio de conhecimentos pprenite fazer conexées com
“o futuro que esta aberto e 0 passado que estateige ARROSA, 1996, p. 137)
na escola, que € uma instituicdo de muitos tengms,na mesma medida em que
forma o sujeito para o futuro, necessita comunirarlegado de conhecimentos
gue vem do passado. O trabalho do professor é@amortreflexivo por natureza,
se levar este cenario em conta, mas se nao o fiadg ser reprodutor em sua
esséncia e contribuir muito menos do que podera pdormacdo dos jovens que

terdo que lidar com o futuro incerto.
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Por isso, Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, pdeB)sideram que:

O saber docente € um saber reflexivo, plural e texopporque histérico,

provisorio, contextual, afetivo, cultural, formandona teia, mais ou menos

coerente e imbricada, de saberes cientificos -hdoisl das ciéncias da educacao,
dos saberes das disciplinas, dos curriculos — satleres da experiéncia e da
tradicdo pedagdgica.

A reflexdo desejavel para a formacdo de um professt®nomo pressupde
a mediacdo, ndo s6 da formacéo, mas do seu contextabalho e das interacdes
com outras instituicbes, assim como com as comdaglade educadores
matematicos externas a escola. Cabe, entdo, parguttipo de mediacao,
realizada nas formagdes investigadas nesta pesqueseaoreceram o0
desenvolvimento de uma postura reflexiva por pdogeprofessores pesquisados?
Haveria entre elas um modelo mais favoravel pamesenvolvimento de tal
reflexdo?

O risco que se corre em desenvolver uma formag&ongo estimule o
desenvolvimento de professores autbnomos é que &seeflexdo o professor
mecaniza sua pratica, cai na rotina, passandobaltier de forma repetitiva,
reproduzindo o que esta pronto e € mais acesgivEDRENTINI e CASTRO,
2003, p. 127), o que transforma o professor quase ‘operario” da educacéo,
um sujeito que mesmo tendo condi¢cdes de agir coefigéncia superior ndo o
faz, pois no contexto em que atua, ndo ha mediadpre estimulem a reflexao, o
que impossibilita a transformacéo da sua praticzmke. Assim como o0s autores,
compreende-se que, em consequéncia da reflexdessanificacdo diz respeito
ao processo criativo de atribuir novos significadspartir do conhecido,
validando um olhar sobre o contexto em que o sugsta imerso” (FIORENTINI
e CASTRO, 2003, p. 127).

Uma formacgéo que objetive a autonomia do profes=guer desenvolver,
segundo Mattos e Mattos (2011), trés competénaiaempeténcia da pesquisa, a
competéncia para tornar-se autbnomo e a compet@adazer-se interativo.

Justificando as competéncias do professor, osesitbhzem que faz parte da
pratica do professor ser um pesquisador, pois“tstada pesquisa sua pratica e
de sua pratica a pesquisa’ (MATTOS e MATTOS, 2@l T}), encarando-a como
o modo de constituir novas ideias e entendimentolsres ela, gerando
aprendizagem e compreensdo do ensino, da salalale aobre sua identidade

profissional.
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A segunda competéncia necessaria ao professor teéendteca € “tornar-se
autbnomo para buscar sua formacédo continuada eop&la’(MATTOS e
MATTOS, 2011, p. 7), produzindo saberes a partisuke propria pratica e de sua
participacdo nos debates publicos de sua éarea meecimento, transformando
“encontros de formacao continuada em momentos deabde conhecimentos,
gue dinamizem e resignifiquem sua pratica”’(MATTORATTOS, 2011, p.7).

A Ultima competéncia defendida diz respeito a capae de tornar-se
interativo para “transformar-se e transformar ac@utom sua pratica e seu agir’
(MATTOS e MATTOS, 2011, p.7).

O desenvolvimento destas competéncias, portamofus@amentais para a
constituicdo do professor de matematica e, demangiaanformacao e ambientes
escolares de trabalho que permitam aos profesegesfessoras desenvolver um
repertorio de competéncias, saberes, habilidadéhitos e atitudes que
possibilitem uma certa autonomia ao educador eandsahula na hora da tomada
de decisdo. Estas demandas sobre a formacéo tor@essario compreendé-la
COmMO um processo no qual a pratica deve ser wisted @ixo central da mesma e
que “efetiva-se de maneira significativa sob a gl de leituras/estudos e
investigacdes ou reflexfes sisteméticas” (FIORENTNCOSTA, p. 322), pois
“aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a {@&OMEZ, 1992, p.112).

O desafio é transformar o discurso em realidadenstwir um contexto no
qual a sociedade, as politicas publicas, as es@las proprios professores
possam tornar a teoria o lugar da pratica e acaratiterreno fértil ao surgimento
da teoria, pois segundo D’Ambrosio (1993, p.14):

O futuro da Educagdo Matematica ndo depende dede=vide conteldo mas da
propria dinamizacdo da matematica, procurando |ewasa pratica a geragéo de
conhecimento. Tampouco depende de uma metodolagiagita”. Depende
essencialmente de o professor assumir sua novgaposeconhecer que ele é um
companheiro de seus estudantes na busca do coenézjre que a Matematica é
parte integrante desse conhecimento. Um conhecdintpré dia a dia se renova e
se enriquece pela experiéncia vivida por todosdisiduos deste planeta.

Resta, entdo, o reconhecimento de que ndo ha tasgowentas ou modelos
que assegurem as solucdes para as questdes qu@a@stér, pois estas sdo por
natureza imprevisiveis, mas pode-se assegurar gueflexdo e investigacao
constantes podem nos guiar na direcdo de uma educagtematica de maior

valor e significacdo para a vida das pessoas.
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Os dois modelos de formacéao

Este capitulo pretende apresentar os dois modeldsrthacdo estudados
nesta pesquisa, permitindo ao leitor compreendss sentextos de criagdo e de
realizacdo, com a finalidade de esclarecer suasepgies sobre a formacao do
professor de matemaética e a forma como aconteceratiea.

Algumas reflexdes preliminares sao importantesomexto desta pesquisa
e, antes de iniciar a descri¢do dos cursos eraréio slestacadas.

A formacédo do professor especialista no Brasilimuéto tempo, tem sido
assumida pelas universidades e, neste modelo the@déo continuada, o contato
com a escola de educacéo basica ndo € obrigabdrigeja, o estagio ndo precisa
fazer parte da grade curricular e o contato conalosos da educacdo basica
também ndo precisa existir. Esta € uma caractaxistlevante, pois € um
contraponto a Residéncia Docente, que coloca daededEducacao Basica como
local da formagé&o continuada do professor e o tomam os alunos é condigdo
fundamental para a participacdo da formacao, sEf@ag®eu convivio no Colégio
Pedro 1l, seja pelo seu vinculo com a sala de amlasua escola de origem, da
rede estadual ou municipal de ensino, pois o psofesm formac&o continuada,
neste programa, precisard apresentar um produgh &a término do curso
aplicado junto a seus alunos em sua escola denarige

Como esta pesquisa objetiva analisar em que meedties modelos
potencializam a formac&o do professor, para ingieompreensédo de como estes

se realizam, segue uma descri¢édo da criagao eugatr@o dos dois modelos.

glrnodelo universitario - A especilizacdo da UFF

A histérica da criacdo do Curso de EspecializagioMatematica para
Professores do Ensino Fundamental e Médio queapeesentada neste capitulo,
para contextualizar o modelo pesquisado, foi mdirde um relato de Kallef
(2001) apresentado no Boletim do GEPEM, justameone o objetivo de resgatar
o0 historico da criacao e transformacao dos cursdsrthacao inicial e continuada

de professores da atual Universidade Federal Femse) que carecia de registro.
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A especializacdo para 0 ensino de matematica da dJFsultado de um
processo de discussao e realizacao que teve ercitd49, com a implantacdo do
Curso de Licenciatura em Matematica na, entdo, |#ade Fluminense de
Filosofia.

O primeiro curso de formacdo de professores de maiea tinha seu
curriculo baseado na Faculdade Nacional de Filmsqfossuia trés anos de
conteldos mateméticos e mais um ano de conteldms@dnais neste Ultimo
ano aparecia a disciplina Didatica Especial da Matea, ministrada pela
professora Ceres Marques de Moraes, que possuiari@xpa no ensino
secundério. Durante a década de 1950 os profesdoresrso participaram de
diversos programas de treinamento de professoresdi@o secundario.

Na década de 1960, acompanhando as influénciasiaminealizadas pelo
movimento conhecido como Mateméatica Moderna, jdaestdo no capitulo
anterior,professores brasileiros se reuniram peletir sobre a tematica, inclusive
a professora Ceres de Moraes, figura important®idatica da Matematica na
licenciatura, e o professor Jorge Barbosa. Estiaéntia acabou por introduzir,em
1963, no curriculo da licenciatura a disciplina icAgMatematica, que buscava
contemplar as demandas da Matemética Moderna.

Na década seguinte, é interessante destacar que

de um conjunto de quarenta disciplinas optativasaalas nos departamentos do

Instituto de Matematica e destinadas a Licenciatwwaentanto, somente trés delas

eram especificamente voltadas para a formacgao afegsor. (KALLEF, 2001, p

13).

Este contexto apresentava uma fragilidade da fdimpara a docéncia da
matematica que favorecesse a aprendizagem dossalpmo dois motivos:
primeiro, a formacéao inicial carecia de disciplirdesstinadas a licenciatura; e,
segundo, apesar dos professores se interessarese @proximar dos estudos
mundiais e participarem de programas de treinamantéscolha pela Matematica
Moderna apresentou-se como um erro metodologicd g@asinar 0s alunos, pois
era em demasia formalista e abstrata, dava énéabeguagem mateméatica e nos
simbolos e, portanto, ndo tinha significado paralosos.

Ainda num contexto de influéncia da Mateméatica Mode que precisava

ser ensinada aos professores, durante o periodd9d&é e 1973, foram
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implantados os cursos de Mestrado em Matematica,estas nao respondiam as
demandas dos professores, segundo Kaleff (2004).p.1

Cumpre salientar no entanto que professores doelE 10 e de 20 graus, 0S
quais buscavam o Curso de Mestrado em Matemat&a, se adaptavam as
exigéncias académicas do mesmo, pois este, infadmela visdo do grupo de
professores orientadores, ndo correspondia aosessts daqueles profissionais
que buscavam énfase numa orientagdo metodologica pa sua pratica

educacional.

Diante deste quadro, no ano de 1978, foi criadareocde Especializagéo
em Matematica, voltado para a implantacédo da Matean&oderna no ensino de
1° e 2 graus e com carga horaria de 240 horas. Este t¢unts® por objetivo
oferecer “oportunidade de melhoria da qualidadenkino de Matematica, para
profissionais com formacdo em Matematica ou ardms”’a(KALEFF, 2001,
p.14) e sua grade curricular era composta pelagptiies: Analise Matematica,

Légica Matematica, Algebra, Fundamentos da Matemad uma disciplina
pedagogica

Em relato de Kaleff (2001), ndo aparecem 0s motivesn tampouco €
definido o tempo exato, mas € citada a desativegg@poraria do curso, que em
meados da década de 1980 foi reativado e sofreuenitalizacéo, liderada pelas

professoras Ceres de Moraes e llka Castro.

Assim, em 1988, o curso passou por uma reformulagd@@ometria foi agregada
ao seu conjunto de disciplinas - ampliando suagdaties para um total de 360
horas e o seu corpo docente, até entdo restritDegartamento de Andlise,
ampliado com professores do Departamento de Gean(i€&kLEFF, 2001, p.17).

Na década de 1990 com a ampliacdo das pesquises gobnsino da
geometria realizados pela professora Ana Maria fKafei criado o LEG
(Laboratdrio de Ensino da Geometria).

O LEG tem como um dos seus objetivos o desenvohtionde metodologias de
ensino de Geometria e sua aplicacdo, prioritaritgenan curso de graduacdo da
UFF, visando a uma melhor formacédo dos alunos diaedos e a formacéo de
multiplicadores das ac¢des pedagdgicas nele desdta®! Por outro lado, o LEG
mantém atividades que visam a formagéo continuadarafessor de Matematica,
tanto no nivel da extensdo quanto no nivel do CdesBspecializacdo (KALLEF,
2001, p.18).

Esta influéncia poderia explicar a presenca cotestaio Geogebra,
programa de informética educativa destinado a dpragem da geometria, como
recurso para 0 ensino presente nos relatos doespmwes em formacgao

continuada na UFF entrevistados nesta pesquisa.
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No ano de 1994, o professor Paulo Jorge Magalhéeeifla, docente com
vasta experiéncia no ensino fundamental e médmoinas discussbes sobre uma
reforma no curso de Especializacdo em Matematiddrfacom a finalidade de
adapta-la as demandas da clientela de professemst@matica. Assim, em maio
de 1995, sob a coordenacéo da professora Ana Matelf, foi proposta uma
reformulacdo estrutural do curso aprovada pelo €badUniversitério (resolucdo
16/96), que o transformou no atual Curso de EslEmid@io em Matemética para
professores de’le 2 graus, atualmente, Ensino Fundamental e Médiour€oc
passava a ter os seguintes objetivos:

- qualificar professores que atuem no ensino fureddah meédio e superior em
Matemética, contribuindo para a formacdo de umigsioinal comprometido com
uma prética escolar inovadora e dindmica;

- capacitar docentes a analisar, refletir, crificariar e adaptar contetdos
curriculares matematicos basicos através de metgidsl de ensino adequadas a
realidade escolar do aluno;

- estimular docentes a realizar outras atividade®a@s-Graduagadafo senswu
stricto-sensjem Educagdo Matematica e em Matematica,

- estimular docentes a refletir sobre o papel dostefidos de Matematica no
sistema de ensino, considerando as rela¢des dalatdo da Matematica com as
demais Ciéncias (KALEFF, 2001, p. 20).

Em relato realizado no ano de 2001, Kaleff esciasabre a procura pelo
Curso e sobre o apoio institucional que recebioaa

Esse curso tem sido muito procurado por professieeNiterdi e do interior do
Estado do Rio de Janeiro, tendo em média 45 almasculados anualmente e
contou com o apoio financeiro do Programa de Apo@ursos de Pos-Graduagéo
Lato Senswla CAPES em 1996 e 1997, o que permitiu concederbdisas de
estudos aos alunos (KALEFF, 2001, p.20).

Hoje o cenario ndo é mais 0 mesmo, 0s inscritosch@&gam a metade,
muitos desistem antes de termina-lo e ndo ha nasad de estudos para os
professores em formacao continuada.

Apesar dos objetivos hoje apresentarem-se, predon@mente, voltados
para a formagéo do professor, conforme pode-sav@ysa seguir, 0 objetivo de
quem 0s procura nao é, necessariamente, a prepapa¢d a docéncia na
educacao basica:

« Qualificar professores que atuem no Ensino Fundthéviédio ou Superior em
Matemética contribuindo para a formacdo de um gsmfhal comprometido com
uma prética escolar inovadora e dindmica.

- Capacitar o docente a analisar, refletir, criticariar e adaptar contetudos
curriculares matematicos basicos através de metgidsl de ensino adequadas a
realidade escolar do aluno.
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» Estimular o docente a realizar outras atividadepdtegraduacdo em Educacéao
Mateméatica e em Matematica. Estimular o docenteflatir sobre o papel dos

conteudos de Matematica no sistema de ensino, deyasido as relagdes de
articulagdo da Matemética com as demais Ciéfcias.

Ha uma preocupacdo dos professores que 0s proailgamgressar em
estudos académicos posteriores, como o relato aostr

Tem bastante gente que quer fazer o PROFMAT, pongho.

O que eles mais falam é o PROFMAT e a especializagam

meio, é um aquecimento pra pessoa que vai fazenestrado.
Tem muito isso, infelizmente, mas tem gente que fqaer

algo, né... mas tem muita gente, bom, tem aumestadcho, é
uma proporc¢do, uma fracdo, né, tem gente que taintaresse
de melhorar a qualidade da sua préatica letiva, raasim € uma
fracdo, sei 14, 40%, é dificil, né, mas ndo € aariai ndo

(Coordenador da Especializagéo da UFF).

Outra situacédo relevante de ser analisada é atwstrdo curso que,
atualmente, é formado por disciplinas obrigatéBasptativas. Cada uma das
disciplinas possui 60 horas de carga horaria, extdeinografia de Concluséo de
Curso, que possui 30 horas de carga horéaria.

Recebem o certificado em Especialista no EnsinMai@matica oferecido
pela UFF

os alunos que tenham completado 210 horas/auldaseiplohas obrigatorias e 180
horas/aula em disciplinas optativas obtendo apéivapm nota minima 7,0 (sete)
em cada disciplina, num total de carga horariaespondente a 390 (trezentos e
noventa) horas/aula e ser aprovado em defesa puiidrabalho Final de Curso
por banca examinadora indicada pelo colegiado tsnéu

A especializacdo dura de trés a cinco semestrelsiindo a aprovacdo no
trabalho final de curso.

As disciplinas obrigatérias sdo: Funcdes, Geome#ialise de Dados e
Monografia de Conclusdo de Curso. As disciplinagatofas sdo as seguintes:
Novas Tecnologias no Ensino da Matematica, Mateaatiistoria e Cultura;
Topicos de Educacdo Matematica; Topicos de Matemdti e Topicos de
Matematica Il.

Ao analisar a estrutura curricular desta formacaaticuada, pode-se
observar o total dominio dos conteidos matematessdisciplinas obrigatorias,

exceto pela Monografia de Conclusao de Curso.

Disponivelm:http://www.uff.br/especializacaomateitaindex.php?option=com_content&view
=article&id=2&Itemid=2. Acesso em Maio/2016.

*Disponivel em: http://www.uff.br/especializacaonmaggica/index.php?option=com_content&
view=article&id=5&Itemid=5. Acesso em mar¢o/2016.
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Em relacdo as disciplinas optativas ainda ha uteax&ecia das tematicas
sobre matematica, apresentando-se, entretantoe@uypacdo com as nhovas
tecnologias para o ensino da matematica em umadplidisc uma abordagem
relativa a histéria da matematica e a etnomatematee dividem o contetdo de
uma outra disciplina e, uma terceira, apresentat@mcos da educacao
matematica.

Esta estrutura curricular pode representar uma éegilidade por parte da
formacdo ao nao trabalhar com a educacdo matematim® foco principal,
priorizando os contetdos da prépria matematica.

Esta fragilidade ainda pode ser reforcada pelaudifade de valorizagéo das
tematicas ligadas a Educacdo Matematica dentro mprip Instituto de
Matematica, como podemos observar no dialogo eatrpesquisadora e o
coordenador do curso, que descreve como sdo calmgdas professores para
fazer parte da especializacéo:

Coordenador UFF- A ideia é olhar quem t4 junto c@m
Educacdo Matemética de fato, de alguma maneira.
Pesquisadora — Publicando, pesquisando?

Coordenador UFF — E, ou com leituras, né, porqugeate ndo
tem assim um elenco grande pra ficar também selanito
muito, mas que pelo menos que tenha leituras, epleat mais
dentro da éarea, né.

Pesquisadora — Por que ndo tem um elenco grandegpe
sdo poucos professores no Instituto de Mateméaticgnor que
sdo poucos professores que tem interesse em teabatim
Educacao Matematica?

Coordenador UFF — Olha, no instituto sdo mais de0 10
professores de matematica, entdo nao € isso, sEsjri

Apesar de perceber nas visitas ao curso uma prag&oapgrande do
coordenador com o enfoque na formacdo em EducagdenMtica, analisando a
fala do coordenador do mesmo, podemos observanapnteresse pela tematica
da Educacdo Matematica dentro do Instituto, mesendces o ramo da educacéo
talvez o que mais insira os estudantes no mercadtvathalho. Este contexto
suscita algumas questdes: Que objetivos orientazonatrugdo dos curriculos
universitarios? Afinal, para os formadores de m®adees de matematica, que
conteudos sdo importantes? Os matematicos certammstiatrdo na resposta, mas o

gué mais?
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4.2
A Residéncia Docente do Colégio Pedro II

A proposta de Residéncia Docente como uma polieaformacdo de
professores teve sua origem no Projeto Lei 227/208& autoria do Senador
Marco Maciel, arquivado em 2011, por fim de mandatpslativo. O projeto da
Residéncia Docente, baseado na Residéncia Médaaynmha que os professores
habilitados para a docéncia na Educacao Infamibse Anos Iniciais do Ensino
Fundamental tivessem ofertada a residéncia eduwdciem etapa ulterior de
formacdo, com o minimo de oitocentas horas inictlesduracdo e bolsa de
estudo.

O Projeto Lei, que pode ser encontrado na integrAmexo 3,demonstra
uma preocupacao em aliar a formacdo de professommstrucdo de saberes
ligados ao fazer docente no espaco dinamico ddagsmmo instituicdo viva e
complexa, reconhecendo que a formagdo inicial reinensuperior, tal qual é
realizada, ndo faz jus as necessidades da realtta@dscola brasileira e utiliza
como justificativa as seguintes afirmacoes:

Durante mais de um século os professores e asspovés dos cursos entédo
chamados "primario" e "pré-primario”, destinadosriangas de quatro a dez anos
de idade, eram formados nas Escolas Normais.

A histéria da educacdo brasileira registra uma @oéascia quase perfeita entre as
demandas dessas criancas e as professoras "ntaisialipie, durante trés anos de
intensivo estudo de conteldo e de metodologia spapgvam para 0 Sseu
atendimento. Nos cursos Normais, alternavam-seulas dedricas e praticas, de
forma que fossem adquiridas as principais habitidagl competéncias necessarias
aos futuros mestres. E certo que nem todos peesawema dificil empreitada de
alfabetizar criangas e adultos. Mas 0 sucesso @ma@ipagem da maioria atestava
essa adequacao do processo formativo.

(...) Com a massiva democratizacdo do acesso almegwrimarias e secundarias,
dois fenbmenos ocorreram simultaneamente: a ndeeside muitissimos mais
professores e a preméncia de uma formacdo em niymdrior, esta Ultima
requisitada pelas situacdes mais complexas a ssrFentadas nas escolas.

Ao mesmo tempo em que caia a qualidade do ensiacaprendizagem no ensino
fundamental e médio, deteriorava-se a formacdoddeentes. E, grande parte,
pelo dito antes - a formacdo tradicional ndo aterddi novas situacdes. Também
pelas condigbes dos que passaram a demandar sspootlo magistério, oriundos
agora das classes populares menos escolarizadas.éus pelo relaxamento dos
processos de ensino nas habilitacbes para o nmagigtée sucederam 0S cursos
normais a partir de 1972 e na maioria dos curspsrignes de pedagogia, que se
multiplicaram sem critério desde 0 mesmo ano.

Os resultados estdo ai, ha mais de duas décadsstudantes aprendendo cada vez
menos e o0s professores cada vez mais inseguros,ogugreparados em nivel

“Disponivel em http://www.senado.gov.br/atividademia/detalhes.asp?p_cod_mate=80855.
Acesso em jul./2011.
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médio, quer os que frequentaram os cursos "Nor@ajgeriores" ou cursos de
Pedagogia, muitos em periodo noturno, muitos eimesgnodular como "escolas
de fins de semana, todos sem a necessaria arfioutatre a teoria e pratica”.

A “residéncia médica" inspira o presente projetdedleSabemos da importancia na
formacdo dos médicos nos dois ou mais anos, dééresa, ou seja, do periodo
imediatamente seguinte aos da diplomacao, de anfandgdica junto a profissionais
ja experientes, em hospitais e outras instituigiéesatde, quando ndo somente sdo
testados os conhecimentos adquiridos como se #msimiovas habilidades
exigidas pelos problemas do cotidiano e pelos asrpntinuos da ciéncia
(BRASIL, 2007, p 13515).

A despeito do arquivamento do Projeto Lei 227/2@@yv publico a que se
destinava originalmente, os professores genemlg@aEducacédo Infantil e dos
Primeiros Anos do Ensino Fundamental, o PRDCP2gf@mea de Residéncia
Docente do Colégio Pedro II) foi implantado no setpusemestre de 2011 para
professores de todo o Ensino Fundamental.

Os Professores Residentes que participariam desjet@ piloto seriam
indicados diretamente pela sua rede de origem @ipahiou estadual), deveriam
ser docentes que tivessem terminado a licenciatéatrés anos e fariam a
residéncia na area/disciplina oferecida pelo Coldgdro Il em conformidade
com a sua formacao inicial.

O programa foi financiado pela CAPES, conforme &PARIA N° 206, de
21 de outubro de 2011, que dispds sobre o apoimaeesecucdo do mestAo
Portaria se encontra na integra no Anexo IV.

Paragrafo Unico. O Programa Residéncia Docenteolégid Pedro Il concederd, a
conta das dotacdes orcamentérias anualmente cadasmnra Capes pela Lei
Orcamentéria Anual, bolsas de estudo e/ou pesqdiseiplinadas pela Lei n°

11.273, de 11 de fevereiro de 2006, e recursos pananutencdo das atividades
implementadas, denominadas de residéncia docemte, as orientacdo de

professores doutores e mestres integrantes do QWRehmanente do Colégio
Pedro Il.

Art. 2° S0 objetivos principais do Programa Rewid€Docente no Colégio Pedro
I. Validar o impacto da oferta de uma proposta ammra para a formacao
continuada dos professores da rede publica de efluchasica, a partir da
experiéncia do Estado e do Municipio do Rio deidane

oportunizar o compartilhamento, mediante imersaoatimiano do Colégio Pedro

Il. a vivéncia educacional da instituicdo, ofereterao recém-licenciado uma
formacdo complementar em questdes de ensino e digmgem da area ou

disciplina e em aspectos da vida escolar;

[ll. propor aos professores da educacdo basicaviwréacia profissional orientada

gue propiciara o acompanhamento de ac¢des pedagpgicdesenvolvimento da
autonomia na producédo e na aplicacdo de estratdigiaticas, a internalizacdo de
preceitos e normas éticas e o estimulo a reflesificaca respeito da agéo docente;
IV.promover e fomentar a articulacdo do ColégiorBdticom a rede publica de

educacdo basica, estendendo a essa a tradicdo xpedércia do Colégio,
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contribuindo para elevar o IDEB e o padrdo de dadi da educacdo basica no
estado.

[...]

Art. 7° Os participantes do Programa RESIDENCIA ENTE NO COLEGIO
PEDRO Il receberdo bolsas com duracdo maxima de nweses, diretamente
depositadas pela CAPES, em conta a ser indicadaduelrdenador Institucional,
em sistema disponibilizado pela CAPES, em valoregigtos em Lei:

R$ 400,00, para o Residente-Docente;

R$ 765,00, para o Professor Supervisor;

R$ 1.400,00, para o Coordenador de Area; e

R$ 1.400,00, para o Coordenador Institucional.

Os residentes receberam a bolsa da CAPES paraaansilia participacao,
que constou, dentre outras atividades, de assiaténcolaboracdo em aulas e
tarefas didaticas, de participacdo em cursos,naficie grupos de estudo e de
vivéncia em diferentes setores do colégio. Ao téardo periodo, os residentes
elaboraram um produto final avaliado por uma barocaposta por professores da
instituicdo formadora. ApOGs cumprirem todos os igtps, foram certificados
como Especialistas em Docéncia do Ensino Basicoarea em que se
inscreveram

Os primeiros professores residentes chegaram amiodPedro Il no inicio
de 2012 e estiveram presentes em todos 0s cam@mpmesmo nao aconteceu
em relacdo aos departamentos que ofertaram a akgeagio, pois dos dezessete
departamentos que a instituicdo possui, apenas ofezeceram a residéncia
pedagogica em 2012. Foram eles: o de Matematic#,igsiea, de Biologia, de
Quimica, de Portugués, de Inglés, de Espanhol, id&rid, de Geografia, de
Sociologia e de Educacéo Fisica.

No ano de 2013, os departamentos dos Anos Iniciks Ensino
Fundamental e o de Artes passaram a fazer pameogoama e, em 2014, os de
Desenho Geomeétrico e de Filosofia.

E interessante observar que Desenho Geométricotenidtica constituem
departamentos diferentes dentro do Colégio Pedrdcdta pesquisa escolheu
analisar os professores residentes do Departardentéatematica por considerar
gue esta disciplina trabalha com aspectos maisasngals contetidos de ensino da
matematica, mesmo considerando o ensino do Des@elométrico altamente

relevante.

*Disponivel em http:// www.cp2.g12.br/UAs/dppg/PRidiex.htm. Acesso em maio 2015.
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No departamento de Matematica o PRDCP2 existe d&¥te e atendeu 5
(cinco) professores residentes neste ano, 19 (deggem 2013, 22 (vinte e dois)
em 2014 e 15 (quinze) em 2015 e 24 (vinte e quatr2016.

O programa foi implantado com uma carga horari&2e horas, revistas e
diminuidas para 420 horas em 2013, em funcao deuldiade dos professores
residentes de conciliarem sua carga horaria daltraltom sua formagéo.

No ano de 2016 mudancas relevantes afetaram ogpnage houve uma
nova revisao de carga horaria, que passou a 280dkroras e o apoio da CAPES
foi retirado, em funcdo de cortes no investimento gbverno federal em
Educacédo, acarretando o fim da concessdo das bqlsasauxiliavam aos
residentes.

A instituicdo formadora, por acreditar no prograrpassou a custear as
bolsas recebidas pelos coordenadores e supervdom@®grama e 0s gastos com
infraestrutura, mantendo a oferta de vagas parasid&cia Docente, porém os
professores residentes ndo mais receberam auraiockiro.

O programa era apresentado pelo Colégio Pedro Hemembro de 2015 da
seguinte maneira:

O Programa de Residéncia Docente (PRD) visa apsingoformacéo do professor
da Educacdo Basica por meio de um projeto de fdmacontinuada,
desenvolvendo competéncias docentes que complementermacéo recebida na
Instituicdo de Ensino Superior de origem, a patéirvivéncia de um ambiente
escolar de reconhecida exceléncia. Apoiado pelaESAR programa concede
bolsas aos participantes. A Residéncia Docenteigpare professores recém-
formados (aqui denominados Residentes Docentes)profaessores orientadores
do Colégio Pedro Il (Professores Supervisores edeoadores de Area), de modo
a dar ao novo profissional uma formacdo complemesta questdes de ensino-
aprendizagem na area/disciplina, assim como enctspda vida escolar. Além
disso, pretende possibilitar a aplicacdo de novasodologias e estratégias
pedagdgicas na instituicdo de atuacdo do ProfeResidente, que venham a
incrementar os resultados de aprendizagem dossatlmBducacdo Basia.

A partir de 2013 as atividades desenvolvidas pelesidentes se
distribuiram em trés é&reas: 1) Atividades na areaddcéncia — atividades
didaticas desenvolvidas no Colégio Pedro Il (CRllna unidade escolar do
residente (60% da carga horaria do programa); liividades em setores

administrativos-pedagdgicos do CPII — laboratdiblioteca, secretaria, SESOP,

® Disponivel em http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2grama. Acesso em dezembro de 2015.
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etc (5% da carga horaria do programa); 1ll) Atidda em formacdo continuada —
oficinas, congressos, etc (35% da carga horar@agrama).

Atualmente, ap0s a retirada do incentivo da CAPESodanto, das bolsas
ofertadas aos professores residentes, a descrgdoragirama € realizada da
seguinte maneira na pagina da instituicao:

O Programa de Residéncia Docente (PRD) visa apsingoformacéo do professor
da Educacdo Basica por meio de um projeto de fdmacontinuada,
desenvolvendo competéncias docentes que complementermacao recebida na
Instituicdo de Ensino Superior (IES) de origem, atip da vivéncia em um
ambiente escolar de reconhecida exceléncia.

A Residéncia Docente pareia professores recém-tlomgaqui denominados
Residentes Docentes) com professores orientadocesCaolégio Pedro |l
(Professores Supervisores e Coordenadores de Ateajpodo a dar ao novo
profissional uma formacédo complementar em questéemnsino-aprendizagem na
area/disciplina, assim como em aspectos da vidalagsAlém disso, pretende
possibilitar a aplicagdo de novas metodologias teatégias pedagogicas na
instituicdo de atuacdo do Professor Residente, vgubham a incrementar os
resultados de aprendizagem dos alunos da Educéa@gicaB

Como pode-se observar o apoio da Capes foi suprjnmthntendo-se o
restante da descricéo integral.

E importante ressaltar que, até o momento da psqos professores
residentes recebiam as bolsas de incentivo da CAP§® esta mudanca pode
acarretar impactos no programa, que nao serasada$i nesta pesquisa.

Além da descricdo geral do programa, ainda aparecempagina da
instituicdo, seus objetivos especificos, que sao:

— contribuir para o aprimoramento do desempentaodentes recém-formados no
ambiente da escola publica e o aperfeicoamento otapeténcia profissional
adquirida na graduacéo;

— capacitar os participantes para que ajam combpiicddores em seus ambientes
educacionais;

— desenvolver estratégias pedagogicas apropriatasaprealidade educacional do
estado/municipio;

— criar produtos académicos relacionados a prédticante, aplicaveis a realidade
da escola public.

Diferente da formacdo de modelo universitario, olsse uma
preponderancia, no discurso descritivo do prograteajma preocupacado com a
preparacdo para a docéncia e com os contetudosqugctag) em detrimento dos
conteudos matematicos. Nao se pretende afirmangumnteddos matematicos

nao sdo trabalhados, pois da mesma forma que aslot@jias para o ensino de

Disponivel em http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2fgrama. Acesso em novembro de 2016.
®Disponivel em http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2fgrama. Acesso em novembro de 2016.
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determinados conteddos de aprendizagem podem iraptamsaberes referentes
ao como ensinar, na formacgéo universitaria, naléesia docente a preocupagao
com o como ensinar pode desenvolver ou ampliar reabespecificos da
matematica, ou da matematica escolar.

E importante ressaltar que esta descricdo pretepéeas apresentar a
estrutura e organizacéo das experiéncias que fofartadas aos professores em
especializacdo e ndo fazer uma analise curricalsupdogramas, mas acredita-se
que descrever a forma como estes curriculos setwstm pode esclarecer um
pouco mais sobre a natureza das duas formacOesmu@dds estudadas nesta

pesquisa.

4.3
As formacdes continuadas vividas: As impressbes dos
coordenadores dos programas

N&o é dificil perceber que ha diferencas entrerogramas de formacao de
professores pesquisados neste trabalho, no modo fowvam pensados e descritos
e na forma como sao vivenciados dentro dos seuacespde realizacdo
institucional, na escola e na universidade.

Os sujeitos que fazem parte dos programas nos difaientes niveis e
fases do processo imprimem sua marca e, portantdgém o configuram. Para
auxiliar na compreensdo de como iSsSO ocorre ncs plaigramas pesquisados,
apos a descricdo de como os documentos que refaes@stas politicas os
descrevem, recorreu-se as impressoes de seus madodes sobre 0s mesmos.

Os relatos realizados nas entrevistas com os coadees dos dois cursos
possibilitaram a aquisicdo de informacdes refeseatecampo das vivéncias dos
programas, assim como das tensdes e disputas faeraen, ou fazem presentes
nas arenas que se estabelecem durante a realdzg;&tesmos.

Optou-se por colocar os relatos dos coordenad@ss parte do trabalho e
exclui-los da analise de dados, porque a presesggusa busca compreender
gquecompeténcias os professores em formacéo codéintgconhecem ter sido
desenvolvido/aprimorado nos dois modelos de formagfudados. Neste sentido,
as falas dos coordenadores nédo poderiam falaradiegite das impressdes dos
professores. Foram consideradas relevantes entgiara esclarecer como as

formagdes ocorrem, alguns de seus limites e suas@alidades.
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Para analisar como estas duas politicas public&sriehacédo de professores
estdo acontecendo e compara-las com a forma camnm feensadas, utilizou-se a
contribuicdo da abordagem do Ciclo de PoliticaStéphen Ball e Richard Bowe,
por considerar que o tipo de analise proposta paldsres permite uma leitura
critica dos programas, de sua formulacdo inicial sEu contexto de
implementacdo e da prética, considerando as dsgutanbates que acontecem
neste processo.

A obra de Ball se estende por varias tematicas,

teoria da organizacdo escolar, etnografia, micitpal] mercados educacionais,
reformas educacionais, escolha das escolas pewsppvatizacdo da educacéo,
performatividade, mudancas discursivas, no conteedocacional e escolar,
impacto das reformas sobre o trabalho e a iderdidbd professores e demais
profissionais da educacdo, redes politicas, entt®® Esses temas em geral sdo
analisados de forma articulada aos conceitos tiegusocial, poder, desigualdades
sociais, classes sociais e discurso (MAINARDES eRE®ONDES, 2009, p. 303).

Compreende-se, nesta pesquisa, que a analise wahtsgbre questbes da
sociedade e da educacéo nela inserida € fundanpandahuxiliar na compreenséo
das questdes especificas da escola e dos sereadaique nela transitam, sejam
profissionais da educacgao, educandos ou a comungla®l se relaciona com esta
instituicdo, contribuindo para a reflexdo sobrerobfema de pesquisa, por este
motivo, na coleta de dados optou-se por captar alés percepcdes sobre
competéncias e saberes docentes, as informacdeshsioricas dos professores
em formacgé&o continuada.

E importante ressaltar que ndo se pretende nesitalio realizar uma
analise das politicas publicas, mas utilizad-la ema umedida que possibilite
delinear um contexto que auxilie na compreensaolgeto deste estudo. Neste
sentido, realizar-se-a uma breve apresentacdodo @ Politicas proposto pelos
autores para avancar através dos relatos dos cemules na compreensdo de
como estas ocorrem.

A principio, Ball e Bowe iniciaram 0 processo deacterizacdo das
politicas lancando a ideia de "ciclo continuo”, stdnido por trés facetas: a da
"politica proposta”, referente a politica oficiaglacionada as intencdes do
governo e de todos os escaldes que o compdemdakeimtencdes das escolas; a

da "politica de fato", representada pelos textd#tipms e legislativos; e a da
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"politica em uso", referente as praticas institnaie e aos discursos que surgem
no processo de implementacdo das mesmas.

Segundo Mainardes (2006), esta caracterizacaobsmdonada por Ball e
Bowe porque possuia uma linguagem demasiado rigide, ndo permitia
apreender de forma satisfatoria a variedade degaés, embates e disputas que
estdo presentes no processo de constituicdo dpalitiea.

Ao avancar na constituicdo de sua teoria de anddisgoliticas publicas, os
autores consideram que os profissionais que ataanestolas também participam
da formulacdo e implementacdo das politicas. Rastfigar tal afirmacédo se
fundamentam na analise da tipologia de textos daridoBarthes, que defende
que ha um texto prescritivo, de sentido fechadwriterly, e outro de sentido
aberto, lacuna do, onde o leitor é convidado aceeprodutor do texto, como
intérprete criativo. A percepcao de Ball e Bowegde estes dois tipos de textos
estdo presentes na formulacao e implementacéootitisgs publicas, e que estes
dois estilos podem aparecer em um mesmo texto,itgejustificar a participacao
dos profissionais, que estdo na esfera institutidaascola, como participantes
ativos e criativos das politicas educacionais. rAssi

Os autores indicam que o foco da andlise de paditieveria incidir sobre a

formacédo do discurso da politica e sobre a inteapé® ativa que os profissionais
que atuam no contexto da pratica fazem para relacios textos da politica a

pratica. Isso envolve identificar processos destéscia, acomodacao, subterflgios
e conformismo dentro e entre as arenas da préticajelineamento de conflitos e

disparidades entre os discursos nessas arenas ARDHES, 2006, p. 50).

Sua teoria propde entdo a andlise de um ciclo raomticonstituido,
principalmente, por trés contextos que estdo ml@acionados e ndo possuem
uma dimensdo temporal, ou sequencial e, muito memos linearidade: o
contexto da influéncia, o contexto da producdo eowtexto da pratica. Além
disso, consideram que 0s contextos apresentama&réugares e grupos de
interesse e cada um deles envolve disputas e eshb@OWE et al. apud
MAINARDES, 2006, p. 50)

O contexto da influéncia é onde comumente se mi@a politicas publicas
e os discursos politicos que se criam em torncsd8laneste contexto em que as
disputas entre os grupos de interesse aparecemgeal@lo a definicdo das
finalidades sociais da educacgéo e do que signsiceeducado neste processo e,

conjuntamente, vao se legitimando conceitos quadise do discurso politico.
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Este discurso politico pode ser apoiado ou desaffgd argumentos ou
principios presentes nas arenas publicas, em ularticoelos meios de
comunicacao social, ou por grupos representativosdis, como comissoes,
grupos de classe, associacdes. Mainardes (2008rexe que Ball também
reconhece, em seus trabalhos mais recentes, érioffuglobal e internacional no
processo de formacdo das politicas nacionais,asejarcida através do fluxo de
ideias, oriundas das redes politicas e sociais, apvés do patrocinio e da
imposicdo de recomendac0es feitas pelo Banco Mijradl@CDE (Organizacao
para a Cooperacao do Desenvolvimento EconbmiddNEBSCO e o FMI (Fundo
Monetario Internacional).

Neste trabalho, o contexto de influénciapdde secghédo através da
mudanca no paradigma académico sobre a formacamf#ssores, que passou a
considerar os saberes da pratica como constit@ddeeconhecimentos, assim
como em outros paises, como a Inglaterra, por eentfsta mudanca de
paradigma favoreceu uma mudanga no local da forondg® professores da
educacao basica, que deixou de ser exclusivamaméersidade e se deslocou
para a escola.

O contexto da influéncia se articula ao contextpm@ucéo, na medida em
gque o0s textos politicos, apresentados através déeosteoficiais legais,
pronunciamentos oficiais, videos, comentarios fesmau nao, representam as
ideologias e os interesses presentes e "vencedoassarenas constituidas no
contexto de interesse. Isso, porém, ndo asseglwraesies apresentem uma
coeréncia interna em sua articulacao, em funcadectss politicos serem

o resultado de disputas e acordos, pois os grupgsigyam dentro dos diferentes
lugares da producédo de textos competem para cantad representacdes da
politica (BOWEet al.,apudVAINARDES, 2006, p. 53).

O contexto de produgéo na constituicdo do Progerfaesidéncia Docente
apresenta contradicées no discurso de seu propositeenador Marco Maciel,
pois, ao defender a Escola Normal como um modelormeacdo que dava conta
da realidade educacional a época, argumentando ogquaesmo alternava
disciplinas tedricas e praticas, e também utilig® @rgumento para defender o
novo modelo, desconsidera que a Escola Normal mi@ formacéo inicial e a
Residéncia Médica uma formacdo continuada, portado se compara em

principios e forma a formacéao realizada pela ESdolanal.
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Se, como vimos no discurso do senador, as conbresligstdo presentes no

contexto da producado é no contexto da praticaspgaindo os autores,

€ onde a politica é sujeita & interpretacdo e dagém e onde a politica produz
efeitos e consequéncias que podem representar gaglam transformacoes
significativas na politica original. Para estesoeeg, 0 ponto-chave é que as
politicas ndo sdo simplesmente “"implantadas dedésta arena (contexto da
pratica), mas estdo sujeitas a interpretacdo efoemt serem “recriadas”
(MAINARDES, 2006, p. 53).

E é exatamente neste ponto que o ciclo de polittleaBall e Bowe pode
contribuir para compreender como esta recriacdd sshdo realizada pelas
pessoas que atuam nos programas analisados mpertdeatravés da fala dos
seus coordenadores, considerando seu papel ativiato na interpretacao de
tais politicas educacionais.

Esta abordagem, portanto, assume que os professodEmais profissionais

exercem um papel ativo no processo de interpreacémterpretacéo das politicas

educacionais e, dessa forma, 0 que eles pensam gqu@oacreditam tém

implicacBes para o processo de implementacao diisga®(MAINARDES, 2006,

p. 53).

Apesar de considerar relevantes todas as inforreag@letadas através do
relato dos coordenadores da residéncia docente esplecializacdo da UFF,
optou-se por escolher pontos basicos que auxilim@amompreensdo da vivéncia
de aspectos fundamentais para analisar a quest@@sdaisa deste estudo, porém
as entrevistas completas encontram-se no Apéndice |

Os pontos escolhidos para analise foram os queadesmam: perceber a
relevancia do lugar da formacédo (universidade/asésica) no desenvolvimento
de competéncias/saberes pelos professores em fwnw@ntinuada; perceber
como acontece a relacéo teoria e pratica nos dogrgmas, para compreender
como esta auxilia na formacdo destes profissior@sipreender os desafios
encontrados pelos dois programas para auxiliaromaacao dos docentes que
deles participam; compreender como o0s coordenadpersebem que as
formacOes oferecidas transformam as acdes dosspovés que as buscam para se
aprimorar.

Anteriormente, pOode-se ter contato como os textiegais que descrevem
0S programas, a seguir serao registrados comoofisgionais responsaveis por
coordena-los os percebem. Suas falas foram redgstital qual aconteceram, sem

adaptacOes, portanto estdo marcadas por sua deakdzasualidade, caracteristica
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das conversas informais, por este motivo esta@pres frases entrecortadas, que
sdo seguidas de outras que melhor expressam o npamea destes sujeitos.
Sempre que houve a interrupcédo das frases col@coatEéncias, 0 que ndo
significa que o pesquisador retirou uma parte de fgi dito pelo entrevistado,
apenas que este interrompeu 0 que estava dizeredaborou a seguir de outra
forma. As reticéncias entre colchetes demonstragruqutrecho foi suprimido.

O Coordenador da PRDCP2 relatou que esteve inseadonesmo desde
0 inicio, mas no cargo de supervisor, ao qual anggor edital interno da
instituicdo e dois anos depois, também atravéslitie ,eassumiu a coordenacao.

Ao longo de sua fala, entretanto, ficou marcadagortancia dos primeiros
tempos do programa e de suas transformacdes, coeesg observar a seguir.

O primeiro ano foi muito, muito complicado, em aueinicio

de tudo...No segundo ano foi mais tranquilo, o protgéa
estava mais estruturado dentro da instituicdo, neaggnizado.
Tivemos um apoio grande da CAPES no segundo an® Te
interesse da CAPES também em vir conhecer o pregrams
professores, conhecer a estrutura, entdo foi unursgg ano
mais legal, eles (professores residentes) trabamarmais
assim... a gente estava com um pé a mais no chdis, m
pesquisa. Nesses dois anos o curso de matematica fo
coordenado pela Professora Lourdes, depois a psofes
assumiu outras funcbes dentro da escola e abriuedital
interno para este cargo e eu fiz a candidatura pareargo e
assumi a coordenacao de area, que € a de Matemética

[...]

O terceiro ano foi bem tranquilo, foi um ano em gauéinham

2 anos atras de experiéncia no programa de residénesse
terceiro ano; na quantidade de horas, porque panaau
especializacdo, para mim por exemplo, 360 horasiaser
suficiente, mas o programa tinha 520 horas, erapuaograma
onde os alunos residentes tinham muita dificuldd&léerminar
essas horas todas, eram muitas observacdes, ndigziplinas
ligadas a, enfim, o ensino especifico de matematinzs como

o residente faz um passeio pelo Pedro Il, eleifleerso mesmo
no Pedro Il, ele tinha muitas outras atividades gaerem
feitas e era dificil, sendo professor, concluirass$20 horas.
Entdo, nesse terceiro ano, o colegiado se reurdimgnuiu um
pouco, hoje ele tem 100 horas a menos, 420 honasaida
acho bastante. (Coordenador Programa de Residéncia
Docente).

A fala acima demonstra como o inicio do programgueesu dos
professores da escola uma interpretacéo e, umrdedbde invencao, para que 0s
textos que o descreviam se transformassem em adalido Colégio Pedro II.
Apesar da fala apresentar uma valorizagdo na pmasda CAPES, esta néo
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apareceu como reguladora das ac¢des, mas comoaadifa das mesmas, pois nao
foi feita nenhuma mencéo a ajustes propostos g&Eacéa de fomento. Péde-se
perceber que a alteragdo da carga horaria originabsta nas instancias politicas
foi reformulada pelos atores do colegiado do popdlégio, pois consideravam
gue esta ndo se adequava a realidade, passanddead® horas em 2014 e 360
horas em 2016.

Cabe ainda registrar outra parte da fala do coadtenreferente ao seu
ingresso no PRDCP2, na qual descreve a naturezaedmo e a sua funcéo
profissional dentro dele:

E ele (PRDCP2) tem uma divisdo muito bacana, a gstgpé
mesmo fazer uma imersdo dentro do colégio Pedro |,
semelhante ao processo de residéncia médica, ergp ae
coordenagcdo faz com que orientemos esses sup&Ewisor
tenhamos contato com todos os professores resgjeantio, a
minha funcéo €&, basicamente, fazer a orientacasugpervisor
para que ndo fuja a caracteristica principal do grama, que €
desse resgate mesmo do professor enquanto profésgente,

na matematica, tem um cuidado muito grande em arogtre
esse professor, ele precisa se profissionalizatiema gente
nao trabalha s6 didatica da matematica, s6 matezadim si,
mas a gente apresenta ao professor que tem meripames de
trabalho, menos de 3 anos de trabalho, um caminho
profissional que ele deveria seguir.

A preocupacdo em manter o objetivo principal dgmma como um foco
constante na atuacdo junto aos supervisores egiee®ente na fala do
coordenador, que ressaltou a importariciasse resgate mesmo do professor
enquanto professorenquanto sujeito que atua na escola. Neste aspectanto,
nao se observa uma interpretacdo no contexto deggue seja divergente do
contexto da producéo.

Esta fala poderia ser considerada redundante, g®i® sujeito possui
licenciatura em matematica, adquirida em uma usidade que o formou para
ser professor, como precisa ser resgatado pak&acia deste papel?

Podemos encontrar indicios para responder a esstaguem trechos da
entrevista com o coordenador da especializagazadal na universidade, quando
foi perguntado sobre o0 seu ingresso no curso & soperfil do corpo docente do
mesmo.

Coordenador UFF — Vocé tem um corpo docente doocdes
especializagdo, ndo necessariamente € todo o awpente do
instituto de matematica, né. E ai quem tava nadewacdo na
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época me chamou para fazer parte, sabia que ewagmstue
eu me preocupava com a questao do ensino e ai aneochpra
fazer parte do corpo docente, entédo eu comecei @vofessor,
né, dando aula.

Pesquisadora — Eu gostaria que vocé caracterizagsgouco
os professores que atuam na especializacdo, coma é
formacéo deles, como € o perfil deles como prof@sso
Coordenador UFF — Bom, de inicio ndo tinha um citté
técnico, eram pessoas, €... afinidade. Afinidade agroposta
do curso de especializacdo. Olhar pro professéti,.ndo sei
nem se funcionava exatamente assim pra todo mumae,de
inicio era mais afinidade. Atualmente, a gente ma@nvida
mais os professores aleatoriamente. A ideia é olipsgm ta
junto com a Educacdo Matemética de fato, de algnmagaeira.
Pesquisadora — Publicando, pesquisando?

Coordenador UFF — E, ou com leituras, né, porqugeate ndo
tem assim um elenco grande pra ficar também selanito
muito, mas que pelo menos que tenha leituras, epleat mais
dentro da éarea, né.

Pesquisadora — Por que ndo tem um elenco grandegpe
sdo poucos professores no instituto de matematicgor que
sdo poucos professores que tém interesse em teabatim
Educacao Matematica?

Coordenador UFF — Olha, no instituto sdo mais de0 10
professores de matematica, ento n&o € isso, sEsjriE gente
gue tem interesse de fato, ou que tem interesEeRdpISA0 0S
gue nos interessam, né. Entdo acontece de gentaispe
especializacao pra fugir dos cursos com muitos @un
Pesquisadora — Que séo as graduacdes?

Coordenador UFF — E, convencionais e tem também
professores que ndo tém uma atuacdo em pesquisandm
conseguiu se estabelecer como pesquisador em mataraai
pra ter volume de trabalho pula, tenta pular prpesalizacéo,
né. Hoje em dia a gente é mais atento a isso né& ma
antigamente tinha muito isso.

Pesquisadora — Como é que a selecdo é feita? Vocé é
coordenador, existe um corpo de professores quei@is essa
selecdo? Como isso acontece?

Coordenador UFF — Pois é, ndo tem muita procurade tem
muita gente que a gente se interesse, entdo quasetem
movimentacdo. Tem pessoas que demonstram inteeesse
gente tem relacdo de afinidade e acaba aceitandpropondo
pro corpo docente, ai avalia, né, mas ndo tem aigato
formal. Nao chega a ter movimento pra ter um praoedto
padréo, né.

Esta conversa apresenta a dificuldade em encop#@ssoas dentro do
Instituto de Matemaética interessadas em formaregsaires e mais atualizadas em
relacdo aos conhecimentos produzidos pela arealdeaBao Matematica, o que

poderia, de alguma maneira, explicar o quanto i€ildipara muitos professores
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de matematica, tirarem o foco dos conteudos maiewsat os direcionarem para
as aprendizagens dos alunos.

Ha, ainda, um outro aspecto que demonstra uma deltperspectiva em
relacdo a mudanca do perfil dos professores, peesenfala “Pois €, ndo tem
muita procura e ndo tem muita gente que a geritéesesse, entdo quase ndo tem
movimentac&o”. Esta inadequacao do perfil do peafiegue prepara professores
na universidade, desvinculado do compromisso cansino da matematica nas
escolas, mesmo que nao se refira a totalidade dw adocente universitario,
dificulta a mudanca do paradigma que representeerc@ de que o conteudo
matematico € mais importante do que as relacbeasiro-aprendizagem.

Outra crencalimitadora se refere a percepcao de quericulo escolar que
é trabalhado nas aulas de matematica abrange soowobntetdos da area.

A docéncia é, de fato, uma profissdo muito compkeexige competéncias
de diferentes naturezas, inclusive relacionaisagdgicas (IMBERNON, 2011),
portanto preparar professores demanda intenci@ujdfundamentacédo tedrica,
reflexdo e um espirito de busca constante, capazride uma atitude que
acompanhe as constantes mudancas sociais. Tat$eceticas parecem dificeis
de serem encontradas em formadores de professoies cgmo relatou o
coordenador da especializacdo da UFFgente que usa a especializacao pra
fugir dos cursos com muitos alunos”.

E interessante perceber que, mesmo que essessprefesdo consigam
chegar a poés-graduacdo, sdo eles que também esiaréorpo docente das
licenciaturas, que correspondem as formacdes imidas professores.

Este, talvez, seja um dos motivos que explica a @@ coordenador da
residéncia docente, que demonstra um descréditeefoama das licenciaturas
para melhorar a formacéo dos professdifes:acho que € mais interessante um
programa como esse (PRDCP2) na formagédo de umgmofeovo, do que uma
revisdo na parte pedagdgica das licenciaturas. Elmoamesmo”.

Inseridos no seu discurso, aparecem outros argosi@nute sustentam a
afirmacédo da falta de credibilidade na reforma lif@nciaturas e a crenca na
experiéncia da residéncia docente.

Olha, eu acho que tem um ponto positivo que abtagas os
outros, que é a transformacdo mesmo profissionasele
professor que chega até nds, entdo livre de qualdiseurso
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arrogante, a gente vé o professor chegar na esenlamarco

de um jeito, a gente vé esse profissional pensaaadisciplina,

a sua pratica de forma completamente diferente whoj em
agosto e a gente vé sair um outro profissional goaele
defende a monografia, quando ele defende o trabfittad de
curso. Entdo, eu acho que o grande ganho é essa
transformacdo mesmo do homem e, consequentememte, d
homem professor, do homem professor-profissiomahamem
professor-profissional-educador. E muitos deleantirda mente

a ideia de fazer alguma coisa em matematica ou Guoagao
matematica, muitos querem trabalhar, muitos goataride
fazer um mestrado e doutorado na area de educar@itps
pedem isso "nossa, que chato, ndo temos uma lilidética

da Matemética, de trabalhar com as questfes donenda
matematica, a gente poderia ter no estado do Rigitade do

Rio, alguma universidade que se preocupasse coras ess
guestdes e nds ndo temos” (Coordenador PRDCP2).

Ou, ainda comparando a formacdo do professor neensidade e na

residéncia docente:

NOs temos que usar uma outra linguagem, entdo @sdado
nos temos, que eu acho que a universidade ainda pet
pouquinho, né, e nivela todo mundo a partir de..tatredo
mundo igual. Entdo, sdo essas: as semelhangas esi&o
estruturas curriculares, a estrutura de uma péseyacao
gualquer, mas temos uma flexibilidade muito grande,
procuramos fazer palestras em assuntos que sejaateados,
procuramos muito fazer com que o professor se sinta
valorizado e se sinta uma peca importantissima agiacacao
bésica. Isso a todo momento a gente ta, a gentaltaizando

e eu acho que ndo acontece um pouquinho na urdaelsi E
uma critica assim, meio sentida, né, em relacaaigensidade.
Algumas aulas que os meus amigos recebem hoje.asao
mesmas que eu recebia hd 20 anos (Coordenador BECPR).

Podemos perceber que estes dois argumentos, gesenimpressao deste

formador, remetem a um olhar da universidade gieeize 0 conhecimento e nédo

a formacdo do homem professor e denuncia uma ibilielade dos programas

universitarios ou uma preocupac¢do, pelo menos décdan com 0 processo de

formacao profissional deste futuro professor, stibada aos conteddos que

tendem a ser os mesmos, pelo menos na area daatiatem

H4, ainda, em sua fala, uma demanda dos professareormacdo na

residéncia docente, de que as universidades tivedsdas mais ligadas a

educacao, ou a didatica da matematica.

A argumentacdo mostra também um distanciamentae emtiformacao

universitaria e a escola, que também esta presarfia do coordenador da UFF,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

100

apresentando como demanda do curso uma parceriaacesoola de educacao
bésica.

aspectos que me atrapalham bastante: ndo conséeagbialhar

em conjunto com escolas, ja tentei falar com escplalicas e
escolas particulares, vocé ndo vé, eu ndo vejod wmcontrar
escolas dispostas a trabalhar em conjunto dentro udea
proposta mais é... mais longa, mais elaborada, né
(Coordenador UFF).

Seu relato levanta outra questdo interessante darsgisada: Em que
medida as escolas esperam uma mudanca nas meiadologpdas pelos
professores?

Esta afirmacédo, que declara a percepcdo da impwtaso trabalho
conjunto com as escolas, aparece melhor explicitamladidlogo do mesmo
coordenador com a pesquisadora, quando é perguotedo a relacdo teoria e
pratica € trabalhada nesta formacao continuadarsiigria.

Pesquisadora — Vocé falou que vocés buscam levseses
alunos a refletir, esses alunos professores, porgi®
professores, a refletir sobre a pratica. Que reogtsou que
técnicas, ou que estratégias vocés usam para elistirem
sobre a pratica?

Coordenador UFF — Bom, os textos, né. Conhecer@N<? €,
conhecer pesquisas que fizeram... as vezes a g#ue
consegue dar tanta énfase a pratica de fato, né& angente
consegue apresentar artigos que tém a praticatastada, tem
dados de pesquisa de campo. Entdo eu tento, a genta
trabalhar bastante isso, né. E, munir eles de imiacdes com
experiéncias de outros, pelo menos, né.

Pesquisadora — E h& alguma preocupacéo de estadrelena
relacdo entre a formagdo e a escola na qual o [@sde
trabalha?

Coordenador UFF — Siléncio

Pesquisadora — H& atividades que eles executempdd,
exemplo?

Coordenador UFF — Nao, € dificil, eu tento nessgtide que
eu acabei de falar, conversando com eles, eu temtacomo
gue eles usam o conhecimento que vem sendo dadl@ eas
possibilidades sdo pequenas, em funcdo de preoéapam
cumprir com o cronograma, em funcdo do livro texda, da
turma ser grande e néo ter condi¢des, da coordemagi dar
apoio, de terem dificuldade de fazer um trabalhferéinte do
gue o professor da turma ao lado néo faz. Eles semjggam
esse tipo de situacdo pra poder mudar, né. Ai eptatificil
conseguir a ligacdo com a escola, a gente aindaaqméseguiu.
Pesquisadora — E um desejo?

Coordenador UFF — Sim (Resposta imediata). Seria
interessante ter uma escola junto, como parte deptojeto,
ne.
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O contexto de trabalho relatado remete ao uso xtesteque falam da
pratica, portanto representa um limite concretotedenodelo de formacgéo,
principalmente porque as escolas nas quais osspmis em formacao estao
atuando ndo possuem nenhum vinculo com o progi2esia forma, a demanda
pela integracdo dos conhecimentos que produziramumeersidade, a sua
vivencia cotidiana na escola em que trabalham, data a responsabilidade dos
proprios professores em especializacdo, que eafrententre outras, as
dificuldades relatadas: preocupacdo em cumprir c@monograma, falta de apoio
da coordenacdo, turmas com muitos alunos, o ligkbot como definidor do
programa e da metodologia de trabalho.

Estas falas parecem ser bastante relevantes paolecaexporque o
coordenador afirma quend final 0 que eu percebo é que a gente ndo corsegu
afetar tanto o aluno{Coordenador UFF).

Em contrapartida, este capitulo serd encerrado nedddo realizado pelo
coordenador do PRDCP2 sobre a experiéncia do pmféénicius, que mostra
como um professor residente foi afetado.

Por exemplo, o Vinicius é um residente meu, elmatha numa
escola onde os alunos faziam as provas do SAERJ, do
SAERJINHO, que tinham uma série de questdes disdstae

os alunos ndo conseguiam responder, porque eles nao
conseguiam chegar até esse conteldo, nunca coaseguli
chegar. E no levantamento que ele fez nos ultiméss &nos,
tinham sempre 3, 4 questbes onde tinham leitura e
interpretacdo de graficos, onde tinham céalculosnaédia, de
medianas e tal, e os alunos n&o sabiam. Ent&o, gopaele
grupo de alunos, uma questdo verdadeira no chutequéria
dizer... ndo significava nada... se ele sabe o ctomce média,
moda, mediana. A leitura do grafico, errar a opdambém
nao significava nada, porque eles n&o tinham chegad
trabalhado a esse ponto e, como o Vinicius viu ises Gltimos

10 anos tinha sempre essas 3, 4 questdes, eledakim, “Eu

vou trazer esse contetdo do quarto bimestre paimsiaio do

ano e vou diluir ao longo do ano esses contetudasueaplicar

um teste dos ultimos 5 anos no meio do ano e unfinalodo

ano pra ver se melhora a relagdo desses alunos esses
conteudos e, gostaria de fazer esse tipo de trab@imbém no
Pedro 11", porque ele sabia que nédo € contetdo @drB Il no

90. ano, estatistica. Entdo foi uma coisa muitositada,
porque ele me desafiou, ele disse assim: “Professorposso
aplicar nas suas turmas e nas minhas e a gente faade esse
balanco?". Eu falei assim: Podemos, s6 que eu jgresto 6
aulas pra isso, né, vocé vai fazer ao longo do sameom
eles, mas eu posso te emprestar 6 horas pra idgoe EIm
menino muito bom, porque ele trabalhou mais querad) ele
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marcou com o0s alunos outros encontros e o0s alunos
aprenderam o conceito de média, moda e medianadtica.
Ent&o, aqui foi muito bom. Quando ele levou toderiéncia
das listas montadas, do tipo de trabalho que ndsnibs aqui
em 6 aulas, ele levou pra escola dele, foi realmantito
bacana. O que nés fizemos aqui nos computadoessfizéram
no papel, usaram o que eles tinham pra poder fazen
resultado foi muito bom. A surpresa: concluimos gquempo é
muito importante, nés aqui fizemos em 6 aulas, 2rnefpos
de aula, em 6 dias. La, ele fez em 3 meses. Quando
aplicamos a avaliacédo final, os alunos dele tiver80% de
aproveitamento melhor do que o nosso. Entdo, dosopana
dissertacdo dele, no trabalho dele, é que ele fgle a
linguagem é muito importante. Muitas vezes ele ¢gwe usar
sinbnimos na escola dele, que ele ndo precisou agar. As
palavras que os alunos ja conheciam...E, ele adapastante,
e o0 tempo na realidade dele também ajudou muitetate,
também foi muito importante. Entdo, esse momentomé
momento bem bacana do TCC, o professor dialoga mesm
a turma. O professor mostra todo o seu trabalha aedeia
principal do curso é essa, né, mostrar pra comudéa
académica, que a sua imersdo no colégio durantee8em
realmente foi produtiva.

Este capitulo nos mostrou o qudo desafiadora énaaf@o de professores,
por mais que o0s coordenadores dos programas, skeadizadores, ou 0S
documentos que os descrevem apresentem desejoseda tglacédo teoria e
pratica aconteca de forma a desenvolver/aprimorar professor iniciante
competéncias para favorecer a aprendizagem deakess, aparecem obstaculos
como a dificuldade de conciliar a carga horaridatmacéo a de trabalho, ou a
falta de parceria com as escolas da educacdo pasiceipalmente a escola de
origem do professor em formacdo, que muitas veesgja implementar uma
nova pratica pedagoégica e ndao consegue em funcdandeurriculo longo e
coordenacdes escolares que nao apoiam suas wrasigor exemplo.

As disputas que acontecem nas instituicbes fornagdernas escolas de
origem sdo muitas e os dados presentes nos proxidegoisulos ajudardo a

compreendé-las sob a oticados professores.
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Descrevendo a construcéao da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada entre os ano20d& e 2016 com o
objetivo de comparar dois modelos de formacéo coatla de professores para o
Ensino da Matemética: a especializagdo da UFF,eseptando o modelo
universitario, e o PRDCP2, representando o modelorasidéncia docente
desenvolvido na escola de Educacao Basica.

Estes dois modelos apresentam-se como exemploslitiegs de formacgéao
de professores de naturezas diversas, que estate@@odo concomitantemente
no Brasil com o objetivo de melhorar a atuacdodibaentes da Educacao Basica.

O estudo foi realizado em duas etapas. Inicialmelgtgenvolveu-se a partir
de elementos de natureza quantitativa com a apbcale um questionario
fechado, usado para perceber padrbes de respodtasos participantes dos
programas e construir um panorama mais generalizatbce as competéncias
docentes que os professores relataram ter des&tvady na segunda fase da
pesquisa, optou-se por uma abordagem qualitatigaenyolvida a partir da
analise de entrevistas realizadas com as amoshagprdfessores. Tal escolha
aconteceu porque

Os métodos de andlise de dados que se traduzenumeros podem ser Uteis ha
compreensdo de diversos problemas educacionais. &tala a combinacéo deste
tipo de dados com dados oriundos de metodologiaditativas, podem vir a
enriquecer a compreensdo de eventos, fatos, poscess duas abordagens
demandam, no entanto, o esforco de reflexdo dousestpr para dar sentido ao
material levantado e analisado (GATTI, 2004, p.13).

No esforco de compreender como o0s dois modelos odmatao, o
universitario e o da residéncia docente, contréaipara o desenvolvimento de
competéncias docentes nos professores participatdss programas, foram
retiradas amostras das turmas de 2015 que reahzafarmacéo continuada em
cada uma das instituicdes pesquisadas, ambaserazadas como especializagbes
lato senswoltadas para o Ensino da Matematica.

Na turma de 2015 da UFF havia 19 professores eGotigio Pedro Il era
composta por 15 professores.

Considerando os estudos sobre saberes e compstédoncentes e idades da

profissdo, foram pesquisados somente os profesdarés~F que tinham até 3
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anos de docéncia, pois se assemelhavam nestecaapseatesidentes, visto que a
residéncia é uma formacéo oferecida nos primeinos a@e ingresso na carreira
docente, visando ao desenvolvimento do recém mwfesm interacdo com seus
pares de profissdo mais experientes. Por este onotta totalidade dos
questionarios respondidos pelos especializandodJiEg, foram retirados 7
respondidos pelos professores que possuiam esiatardstica, para ter suas
respostas analisadas e servirem de amostra panaaci

A aplicacdo dos questionarios aconteceu de formaersh nas duas
instituicbes em funcéo das diferencas dos doisranogs.

Na UFF o questionario foi aplicado durante um terdpaaula cedido pelo
professor formador. Houve uma conversa inicial degpisador explicando sobre
a pesquisa, seguida da entrega do questionario,fajuespondido pelos 17
professores presentes. A medida que os professptesgavam o instrumento o
pesquisador indagava se houve alguma duvida emgéel@os questionamentos.
Todos disseram que as perguntas estavam claras maquiiveram problemas ao
responder.

Assim que todos o0s questionarios foram responditigsou-se uma
conversa informal sobre o trabalho docente do psofede Matematica com o
objetivo de que pesquisador e professores pudetsenm contato inicial mais
proximo, esclarecer duvidas e gerar um nivel mdérconfiabilidade, relevante
no momento da entrevista.

A aplicacdo do questionario ndo pode ser feitacendr residentes durante
uma aula, pois pela estrutura do programa os edpecidos ndo fazem
disciplinas estes se formam vivenciando experi@neia espacos diversos da
escola, distribuidos em diferentaampie em horarios flexiveis.

O tempo exiguo de pesquisa, resultado de uma refacéo do problema e
do objeto, que somente no final de 2015 foi redddindando origem ao projeto
de pesquisa atual, demandou uma readequacao do emp planejamento que
possibilitasse recolher os dados e realizar a jEsgentro do prazo previsto para
o0 término do doutorado.

Neste contexto, como as aulas da UFF ainda esta@mtecendo, o
questionario pdde ser aplicado, porém no Colégiord®dl a autorizagdo de

pesquisa demandou um tempo que ndo possibilitaxower oscampidurante o
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ano e procurar os professores em formacdo que gesbavam atividades
diversas e, portanto, ndo se concentravam em ul@a au

A solugéo encontrada foi aplicar os questionariosmte as apresentacdes
do primeiro grupo de professores dos seus proditass, que sao trabalhos
equivalentes aos TCCs (Trabalhos de Conclusédo d¥ uealizadas no dia 17
de fevereiro de 2016.

Do total de 15 residentes do Colégio Pedro Il, foreespondidos 6
questionarios aplicados presencialmente na salaagessentacfes. Antes da
aplicacdo foi realizada uma explanacado sobre areruda pesquisa com a
presenca e anuéncia do coordenador do PRDCP2, quedecava as
apresentacoes.

Enquanto os residentes entregavam 0s instrumendopezguntado se o
mesmo estava claro e se houve duvidas quanto ggnpas. Todos responderam
que ndo. No intervalo das apresentacdes o0 pesiguisonversou informalmente
com os professores para esclarecer duvidas sgbmescaisa, conhecer melhor o
contexto de trabalhos dos pesquisados e desenwaivazontato mais proximo,
possibilitando assim um nivel maior de confiabiida

Apesar da intencdo de comparecer a todas as af@ag®es dos residentes,
as datas para que estas continuassem a acontesn@r ddiadas e, até maio de
2016, ndo haviam sido reagendadas, o que impogsibihanter esta estratégia de
coleta de dados. Ainda com o objetivo de obteesgastas de todos os residentes
e de posse da lista de contatos dos mesmos foaneeid Colégio Pedro Il, foram
enviados por e-mail os questionarios montado$saogle Formse também foi
realizado contato telefénico solicitando a paracéo na pesquisa. A nova
estratégia também néo originou resposta de nenhutno @articipante desta
turma.

Apesar de nédo ter todos os questionarios respon@ig@ a coleta de dados,
a comparacao entre os programas pode ser reatieadperda significativa para a
pesquisa, pois aspopulacbes pesquisadas da empeédial da UFF e a da
Residéncia Docente apresentavam percentuais préxirepresentativos da
totalidade da turma, portanto a amostra mostraassfatéria.

Segue uma descricdo de cada uma das etapas mgiods)@ quantitativa

e a qualitativa.
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2.%)rimeira fase — O questionario

No primeiro momento da pesquisa considerou-se s@resobter um
panorama de como o0s professores reconheciam tenvidgido ou aprimorado
suas competéncias docentes. Neste sentido, o usodados quantitativos
apresentou-se como 0 mais adequado para compaxdsOas dos pesquisados
nas duas instituices, pois possibilitaram percelferencas ou similaridades de
padrdes a partir da observacéo da frequéncia desose

A opcao pela construcdo de um questionario fechadbém deu ao
pesquisador uma maior seguranca em limitar a er@mtia da subjetividade
durante a construgdo deste panorama inicial e quaria de base para a
construcdo do roteiro de entrevistas.

A partir do referencial tedérico dos saberes e dampeténcias docentes
utilizados para compreender como se desenvolvefsgional professor, pautado
na legitimidade dos saberes da pratica desenvalvidcsala de aula, nas relagcbes
instituidas com a comunidade escolar e em suddraeale vida, ja descritos no
capitulo 2, foi elaborado um questionario comp@sio36 questdes divididas em
dois grupos: o primeiro grupo de 11 questdes olgeticompreender em que
contexto aconteceu a historia de vida destes pofes e perceber influéncias do
mesmo em sua formac&do; o segundo grupo de qued@tsbuido em 4
conjuntos de perguntas, objetivou compreender emirgansidade os professores
reconheciam ter desenvolvido cada uma das compaténc

O primeiro grupo de perguntas de natureza socto+iga, foi construido
tomando como referéncia o questionario do perfialdmo aplicado no ENADE
(Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes) siacESuperior de 2015
pois considerou-se ser o mais proximo dos profess@mcém-formados que sdo
objeto desta pesquisa.

As respostas eram obtidas com apenas uma marcagiogua pergunta. O
questionario na integra, com as opcoes de respestamtra-se no Apéndice Il.

Os dados numéricos desta primeira parte do quésibonforam

categorizados. Segundo Gatti (2004, p.14),

°0 questionario de referéncia pode ser consultado seguinte endereco eletrdnico:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/eftpdstionario_estudante/questionario_estuda
nte_2015.pdf
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Os dados categoriais sdo agueles que apenas podelnoar em classificacoes
(classes) e verificar sua frequiéncia nas classesnjo simples deste tipo de dado
€ a contagem de pessoas conforme seu sexo nagrizeagasculino e feminino; a
leitura preferida escolhida: livros ou revistasjounal ou nenhum; o uUltimo nivel
escolar frequentado: nenhum/fundamental/médio/gper Categorizacdes
permitem agrupamento segundo alguma caracteristitscriminando um
agrupamento do outro. Podem-se cruzar -categorigagletendo maior
detalhamento da informacéo: sexo x ultimo nivebkscfreqlientado; ou sexo x
altimo nivel escolar frequientado x leitura prefarid

Esta categorizacdo permitiu uma aproximacdo doil pgbtio-historico
destes professores, possibilitando realizar inf@a8n sobre a histéria de
constituicdo como docente dos participantes dogranoas anteriores ao tempo
da pesquisa.

O segundo tipo de perguntas, relativas as compatendocentes,
respondidas pelos professores foram construidastia gga analise do referencial
tedrico sobre saberes e competéncias docentesegpdaéncia do pesquisador
como professor e coordenador pedagaogico.

Durante os mais de vinte anos de experiéncia grofial como professora e
formadora, transcorridos em ambientes nos quaeflexéo foi estimulada e o
olhar de pesquisadora desenvolvido, algumas pe&iesacerca das competéncias
dos professores foram se construindo e orientaraonstrucdo do panorama de
competéncias/saberes pesquisados. Sao elas:

Primeiro, apesar da relevancia dos saberes ligaaws contelddos
matematicos e as metodologias de ensino dos mesestss sozinhos néo
asseguram que as relacdes de ensino-aprendizagemanoc de maneira
satisfatoria.

Segundo, as relagcdes pessoais e de confiancaaduties e professores, a
turma e a escola como um todo sdo fundamentais qagaos estudantes
autorizem os professores a lhes ensinar e que ofespores se sintam
confortaveis para fazé-lo.

Terceiro, as relagbes positivas e de confianca sEme@odem ser
construidas em ambientes onde a preocupacgdo cticaa @&ma constante e esta
s6 € atingida em espacos nos quais a reflexaas@sssdes sobre os problemas
gue surgem no cotidiano podem se desenvolver maiemée.

Em funcéo das percepcdes expostas e do referéediado utilizado neste

trabalho n&o se contrapor a nenhuma destas afiesafgiam construidos quatro
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grupo de competéncias que nesta pesquisa consideramecessariasaos
professores para exercer a desafiadora tarefazee $aus alunos aprenderem a
matematica e exercerem sua cidadania. Sdo elaspaf@éncias docentes de
organizacdo do processo ensino-aprendizagem; Céngie@s docentes de gestéo
do processo ensino-aprendizagem; Competéncias teégcemtico-critico-
reflexivas; e Competéncias docentes relativas tabegcimento e manutencéo
das rela¢cées no ambiente escolar.

Cada grupo de competéncias deu origens a pergieataedas respondidas
pelos professores.

Estas perguntas originaram dados do tipo métriage“apnsiste de
observacdes relativas as caracteristicas que pseemensuradas e expressas em
uma escala numérica’(GATTI, 2004, p. 15), para fager a percepcdo da
intensidade reconhecida pelo docente do desenvehtorde cada competéncia.

As perguntas foram respondidas nas intensidadgdgidhuma, (2) Pouca,
(3) Razoavel, (4) Satisfatéria. E interessante aitsss que foi escolhido um
namero par de respostas, pois caso o0 respondeassdi na divida ndo optasse
por uma resposta de intensidade mediana, obrigaralpesicionar-se para mais
ou menos no que se refere a cada aprendizagem.eBstdha resultou da
orientacdo de um pesquisador experiente na eldmrmd€ questionarios, assim
como a sugestao de incluir perguntas cuja intedsidkesejavel fosse a menor,
para manter a atencdo do respondente e possihilitda perceber a existéncia de
contradicoes.

Cabe neste ponto um esclarecimento relevante,gpaisar do nimero par
de respostas ter favorecido a obtencdo dos dadonsdo de perguntar que tinha a
intensidade menor como a resposta desejavel e ar nsamo indesejavel
dificultou a interpretacdo dos mesmos, 0 que exiyie se tomassem duas
decisbes: desconsiderar os dados relativos asrgasgtealizadas desta forma e
nao manter este padrao de elaboracdo nas indagag@esorientaram as
entrevistas realizadas na segunda fase da pes@&gaem os esclarecimentos
dos dados retirados.

Dos 35 itens perguntados 5 foram considerados w@ceeis, em virtude
da forma como os mesmos foram elaborados. Optporselaborar os itens agora

descartados de modo que as respostas indesejassent expressas nhas
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intensidades altas, 3 e 4, considerando que podega percebidas contradicoes
nas respostas dos professores e manter o nivetededa elevado durante o
preenchimento do questionario.

Percebeu-se, porém, que estes itens poderiam geebms como
perguntas pelos professores e as respostas comsid@#des maiores nao
representariamAprendizagens Inconsistentgsois considerar sua competéncia
razoavel ou satisfatoria, respostas atribuidas @atensidades 3 e 4,
respectivamente, representaria um nivel de comgaté&resejavel no aspecto
analisado.

Os itens retirados do questionario e o cabecaloogientava a forma de
responder estao transcritos a seguir para maiecias ecimentos.

Utilize a numeracao abaixo para identificar ainidsde dos saberes que considera
ter desenvolvido durante a sua especializagdo sm&na Mateméatica. Considere
ainda que muitas aprendizagens podem ter sidordidgs no local da formacao,
mas somente percebidas enquanto estava atuandcoia em que trabalha, deve
considera-las também.

(1) Nenhuma (2)Pouca (3)Razoavél ) Satisfatoria

5.Planejar seu trabalho a partir dos contetdo® ®ljgtivos de aprendizagem. ( )
14. Nao considerar a improvisagdo didatica comoreourso importante para
regular as situacdes de aprendizagem. ( )

18.N@o propor atividades equivalentes de aprendimagpara alunos que
necessitem de atividades sob medida para aprenderém

19.Manter o poder sobre as decisGes e ndo delegdpdotilhid-lo com os alunos,
sempre que possivel. ()

26.Privilegiar o resultado correto e rapido emideinto da participacdo de todos.

()

Depois de excluidos os itens considerados inadeguads dados
categoriais,retirados do primeiro tipo de perguntls questionario, foram
classificados e tiveram a frequéncia de cada classeda pelo namero de
respostas dadas as mesmas. Depois foram cruzattesserem classificacoes
consideradas relevantes, como escolaridade do® gaiissionalizacdo precoce
ou tardia dos professores pesquisados, rede deoegse frequentaram, renda
familiar per capita entre outros, que permitiram comparar as condigie
profissionalizacéo dos professores em relacao arggem social.

A analise dos dados métricos demandou a obsend@eu formato em
relacédo aos objetivos da pesquisa. Segundo LeOiR(2.78),

7

A forma, ou formato de distribuicio é outro fatoneqpode influenciar o
pesquisador na escolha de medidas de tendéndialcdgm uma distribuicao
unimodal, perfeitamente simétrica, moda, median#&dia serdo idénticas, pois o
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ponto de frequéncia maxima (Mo) também € o escais pentral (Mdn), assim
com o “centro de gravidade” (X).

Quando pesquisadores trabalham com uma distribigétrica sua escolha de
medida de tendéncia central € fundamentalmenteattasem seus objetivos de
pesquisa. Quando trabalham com uma distribuicadmésgca, entretanto, essa
decisao é muito influenciada pelo formato, ou fordeseus dados.

Os dados métricos do questionario, retirados dorskgtipo de perguntas,
caracterizavam-se como assimétricos, portanto, a@éanam do pesquisador a
escolha da medida de tendéncia central que melndesge auxiliar na sua
interpretacao.

Considerando os desafios enfrentados pelo pesgquisadanalise dos dados
guantitativos, vale ressaltar que,

No emprego dos métodos quantitativos precisamosidenar dois aspectos, como
ponto de partida: primeiro, que os numeros, fregadn medidas, tém algumas
propriedades que delimitam as opera¢cfes que semptaler com eles, e que
deixam claro seu alcance; segundo, que as boasemnd@ependem de boas
perguntas que o pesquisador venha a fazer, ou d=jgualidade tedrica e da
perspectiva epistémica na abordagem do problemgaas guiam as andlises e as
interpretacoes. [...]

Sem considerar estas condigcbes como ponto degatedum lado, corre-se o risco
de usar certos tratamentos estatisticos indevidamende outro, de ndo se obter
interpretacdes qualitativamente significativas dipdas analises numéricas. Em
si, tabelas, indicadores, testes de significamt@, nada dizem. O significado dos
resultados é dado pelo pesquisador em fungéo dessefio tedrico (GATTI, 2004,
p.13).

Ao enfrentar o desafio de atribuir significado ad&dos métricos do
questionario optou-se por encontrar a mdeferente a cada grupo de questdes
relacionadas a uma competéncia especifica, porreptasentar a intensidade
mais frequente encontrada. Considerou-se que edtgaria o0 nivel de
aprendizagemreconhecida pelos especializandos was fdrmacdes em cada
competéncia.

Descartou-se 0 uso da média como medida de temdérniral, pois se
metade do grupo pesquisado respondesse com irddasiktrema alta e a outra
metade com intensidade extrema baixa, a média amestum nivel de
aprendizagem que nado estaria na resposta de neddsimespondentes. Ainda
segundo Levin (2012, p. 87), a aplicacdo da méaidatios ordinais ou nominais
produz um resultado sem sentido, geralmente nenpaoto indicativo da

tendéncia central”.

%A moda é definida encontrando o valor que surge m@is frequéncia nos todos discretos.
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Houve, porém, uma preocupacédo de comparar a(s)(s)oelacontrada(s)
em cada grupo de competéncias com a méda intensidade das respostas das
perguntas do grupo e o ponto médidJsando-se mais estes dois parametros foi
possivel perceber se havia variacdo significatnteeea moda, a média e 0 ponto
meédio com a finalidade de buscar nos dados os awotjue levaram as variagoes.

Diante dos resultados das analises numéricas esfusce de atribuir
significado aos mesmos, assim como Martins (2063h)sidera-se o0 pesquisador
das ciéncias sociais como trabalhador afim ao kmwd que de acordo com
Robert Nisbet (2000) afirma a importancia da imagéo e da intuicdo no
trabalho socioldgico.

Um trabalho assim entendido exige que o socitldgme a sua responsabilidade
intelectual através de um tipo de trabalho artdsarsio ndo s6 como condigcdo
para o aprofundamento da analise, mas também —e @ quuito importante —

para a liberdade do intelectual (MARTINS, 2004 98)2

Durante o trabalho artesanal de analise dos daétscos, considerou-se
relevante criar a categoria dgrendizagens Inconsistentess Aprendizagens
Inconsistentes foram entendidas como as que representam dificesdad
significativas para a realizacdo do trabalho dagegerando dificuldades para o
processo ensino-aprendizagem. AA&prendizagens Inconsistentegoram
encontradas nas respostas do questionario considéeles 1 (Nenhuma) e 2
(Pouca).

Ao verificar uma moda que apresenta@Maendizagens Inconsistentesgja
em cada um dos 4 grupos de competéncias que farm@aiguestionario, ou em
alguma questao interna presente dentro dos grigqusgou-se transformar em
objeto de investigacdo da segunda parte da amfiisatureza qualitativa.

Também foram investigadas durante a entrevisteg®ostas plenamente
satisfatorias, considerando-se o extremo oposiogidiciéncia de aprendizagem
como a possibilidade de negacéo do problema.

A analise dos questionérios, realizada nesta pramiase, orientou o
trabalho de realizacé@o e andlise das entrevist&sitiea seguir.

YA média foi encontrada somando os valores das sittedes das modas e dividindo pela
quantidade de respostas.

120 ponto médio foi calculado somando a moda de niatiensidade encontrada em cada grupo de
competéncias com a menor e dividindo o resultad@po
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2§egunda fase — A andlise das entrevistas

Durante a segunda fase da pesquisa, utilizou-seabor@agem qualitativa,
que privilegia a analise dos micro-processos asrale estudo das acdes dos
sujeitos pesquisados e de um exame intensivo dios Martins, 2004).

A escolha por esta abordagem também ocorreu pooguemétodos
qualitativos s&o marcados pela flexibilidade, o qpermitiu criar uma
metodologia original e satisfatéria para a coletadhdos de acordo com o
contexto de pesquisa, pois segundo Martins (20Q92p

Se h& uma caracteristica que constitui a marcargtedos qualitativos ela é a
flexibilidade, principalmente quanto as técnicascdieta de dados, incorporando
aquelas mais adequadas a observagéo que est&eitado

Em virtude do tempo exiguo para a coleta dos dapeks motivos
explicados no inicio deste capitulo, optou-se patregistar por telefone os
professores pesquisados e audiogravar as entevipie foram elaboradas a
partir dos dados encontrados no questionario adicgaa primeira fase. Tal
procedimento foi considerado adequado, pois houvecontato inicial entre os
entrevistados e o pesquisador no ato da aplicag@mektionario, 0 qué, segundo
Rudio (1986, p.97), é “de grande importancia parativar e preparar o
informante, a fim de que suas respostas sejam eaédnsinceras e adequadas”.

Na busca dos conceitos que, segundo Chiazzottl}1980 a representacdo
geral, mental e abstrata dos objetos pesquisadp® eélevem ser descritas com
precisao pelo pesquisador, utilizou-se para a edgho do roteiro de entrevista
atributos significativos e distintivos dos fatossian como a auséncia destes,
permitindo uma percepcao inteligivel da realidadeno descreveremos a seguir.

As indagac¢Oes que orientaram as entrevistas forarstrtiidas a partir da
analise daslinconsisténcias de Aprendizagepresentes nas respostas do
questionario respondido pelos professores das dspscializacbes. Também
foram levadas em conta o reconhecimento de compatesatisfatorias quanto as
guestdes respondidas, pois estas poderiam expoessar reconhecimento de um
problema, ou desafio durante a atuacéo profissional

A escolha deste caminho metodolégico aconteceuntbura analise dos
dados quantitativos, pois 0 grupo de professoredfagia parte da especializacéo

de modelo universitario considerava ter condicawsfatoria hasCompeténcias
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Relativas ao Estabelecimento e Manutencédo das Betago Ambiente Escolar
Esta questdo chamou atencdo por dois motivos: pdmé reconhecida pela
classe dos professores que a disciplina e as ggestfacionais dentro da escola
sdo um desafio para os professores; segundo, deesta categoria havia
reconheciddaconsisténcias de Aprendizageme diziam respeito as relagdes no
ambiente escolar que ndo demonstravam aprendizagtsiatorias.

Cabe aqui justificar o uso do questionario comdrimsento relevante para
instigar o investigador a elaborar questdes parravista, oriundas ndo somente
de hipdteses proprias, ou fundamentadas na literatuas de dados retirados do
instrumento quantitativo utilizado na primeira eta@a pesquisa. O mesmo roteiro
de entrevista foi usado para os dois grupos pesdpss mesmo que os dois hao
apresentassem as mesrraonsisténcias de Aprendizaggnois assim se poderia
perceber contradicdes, caso houvesse, entre 0 gmw® reconheceu
aprendizagens satisfatorias ou razoaveis a detadaimdagacao.

As indagacOes que orientaram a entrevista forase@uintes:

1. Que recursos didaticos vocé usa em suas aulas?

* Vocé ndo citou recursos tecnologicos, por qué?

* Pensa em usa-los?

As duas perguntas de desdobramento da questadotaso feitas no caso
do entrevistado néo ter citado nenhum recurso tégito em sua resposta.

2. Uma de suas turmas tem um grupo no Whatsapmualovqcé faz parte
para discutir questdes da sua disciplina. Um proalgque vocé propds em sala é
discutido no grupo e o aluno Francisco descreve soh&gdo errada para ele. Em
seguida o Claudio chama o Francisco de “paraib@’bpor conta da sua resposta
errada a questdo matematica. Como vocé agiria?

3. Qual a diferenga entre exercicio e problema pacé&?

» O gue vocé usa mais nas suas aulas?

4. Na véspera de um feriado metade da turma fak@cé inicia uma
matéria porque o calendario do colégio esta apmridd primeira aula apos o
feriado a turma esta completa e alguns alunos dqe&ma metade da turma nao
sabe o conteudo da aula anterior. Como vocé adnaingsesta situacao?

5. Como vocé avalia o que os seus alunos sabera acra disciplina e os
conteudos trabalhados?
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As Inconsisténcias de Aprendizageque orientaram a elaboracdo da
entrevista estao descritas a sequir:

* Reconhecer que novas linguagens e logicas so@aisrdunicacéo e acao
surgem a partir da popularizacdo dos recursos liggioos e incorpora-las,
sempre que possivel.

* Distinguir 0s recursos para a aprendizagem de n@argeitos e 0
exercicio e utiliza-los adequadamente.

* Reconhecer o0s riscos éticos dos recursos tecnoBgec possibilitar
espacos de reflexdo sobre os mesmos, favorecem#samvolvimento de uma
postura cidada, autbnoma e de respeito a vidadaristas pessoas.

» Organizar os alunos em tarefas diversificadas.

* Propor situagdes-problema para a turma, que coastitum obstaculo
bem identificado, que permita aos alunos formuipbteses e conjecturas que
possibilitem uma solucéo.

* Estar aberto a negociacfes, mas ndo abandonarespasisabilidades de
adulto e mestre e, retomar cedo ou tarde, o paakeraginstituicdo lhe confere,
sempre que necessario.

* Dispor de bases tedricas em psicologia social, ekerolvimento e da
aprendizagem que possibilitem analisar as condigigeglesenvolvimento da
turma e dos alunos.

Como as acdes dos professores estao circunsantasrextos complexos
de atuacdo e com objetivo de obter as informac@esssarias sem exaurir 0s
entrevistados com um nuamero grande de perguntasu-ep por elaborar
questdes que pudessem coletar informacdes sobsedmaimadnconsisténcia de
Aprendizagemsempre que possivel. Outra escolha metodologicautibzar
situacdes hipotéticas e perguntar como o profeggida diante daquela situacao.

Apés a elaboracdo das indagacdes foi feito um rootde entrevista
contendo uma introducdo que esclarecia a naturazpedquisa, seus usos e
solicitava a autorizacdo do entrevistado.

As entrevistas foram realizadas por telefone egagdes foram gravadas e
transcritas em seguida. Reconhece-se que em fudg&ocircunstancias da
pesquisa, ja descritas no inicio deste capitulalams apresentam limitacoes,

porém considerou-se ser possivel explorar suasn@atielades e extrair dos
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mesmos as informacdes que permitiram avancar niidgetle compreender o
objeto pesquisado nesta tese. As transcrigdes etasplas entrevistas podem ser
consultadas no Apéndice lll.

Dos 13 professores que responderam ao questioBdocam encontrados e
realizaram a entrevista. O primeiro contato acaue® dia 9 de agosto de 2016
no periodo da manhéa e foi repetido no meio da tande inicio da noite. Durante
uma semana realizaram-se novas tentativas em dordiersos. As tentativas
frustradas resultaram em dois niameros que caiacaia postal, um numero
residencial informado que ndo era mais o local ed#déncia da pessoa e um
altimo caso em que a professora foi contatadae dis® nédo poderia responder
naquela hora e pediu para que ligasse as 19h, pgquéndo o contato foi feito
pelo entrevistador o telefone foi desligado apdesndr. Outras duas tentativas
foram feitas em dias diferentes, mas a ligacao rmaioaixa postal o entrevistador
considerou que nao havia interesse do respondenpasicipar da entrevista.

Quanto aos dois numeros que em todas as tentaévhgacdes cairam na
caixa postal, no segundo dia o entrevistador deiwou recado gravado
esclarecendo o motivo do contato com a seguintsagemBom dia, meu nome
€ Rosemary Barbeito e estou realizando a segurajzaeaie coleta de dados de
minha pesquisa de doutorado sobre formacdo de gsofes. Vocé respondeu a
um questionario na primeira etapa e contribuiria itoume concedendo uns 5
minutos do seu tempo agora respondendo a algumasiq@s de forma sucinta
por telefone. Sua identidade sera resguardada esgyisa ndo visa avaliar vocé
ou o curso do qual fez parte. Entrarei em contat@amente com a intencéo de
ter a sua participacdo. Obrigad&utras ligacdes foram feitas, mas nenhuma
delas foi atendida, o que nos fez passar a etapeedstros escritos dos dados.

Apoés a transcricdo e analise das entrevistas peuesd padrbes presentes
nas respostas dos professores, compreendidos pesjaisa comdercepcoes
Compartilhadas ou seja, maneiras comuns entre os professorasapaar sobre
determinadas situacdes, ou compreendiam concedtssalarea, como exercicios
e recursos tecnologicos, por exemplo.

No proximo capitulo, estas percepcdes e os dadastitptivos serdo
analisados para compreender melhor o objeto destpusa.
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Analisando os dados encontrados

A andlise de dados foi realizada em duas etappsineira, quantitativa,
dividida em duas partes, que inicialmente objetiamalisar o perfil sécio-
historico dos professores das duas formacdes #caese havia similaridades ou
diferencas significativas e, posteriormente, retatts competéncias/ saberes
perguntados no questionario, que permitiu construim panorama das
competéncias percebidas pelos professores em faontaqtinuada para o Ensino
da Matemaética; e a segunda, referente as entrevestizadas com estes mesmos
professores e que possibilitou uma visdo mais pooneEada da percepcdo dos

mesmos acerca das suas competéncias docentes.

6.1
A andlise dos dados do questionario

Na primeira fase desta pesquisa foram analisadagesisostas dos
professores aos questionarios aplicados divididasdaas partes: a primeira
descrevendo o perfil socio-histérico dos mesmosa segunda, analisando as
percepcbes que estes professores tém sobre as téooipg/'saberes que

desenvolveram.

6.1.1. O perfil socio-histérico dos dois grupos

O perfil socio-histérico da pesquisa buscou resgatam pouco das
condicbes de vida nas quais os professores pedqgaissstdo inscritos. Para
facilitar a andlise, as onze perguntas realizadaant agrupadas em trés
categorias: a primeira relativa a Histéria de iRtagressa, que esta circunscrita a
vida destes professores ha mais tempo; a seguelddya a sua Historia de
Escolarizacdo, na qual predominam informacfes qaeam parte de sua vida
escolar; e, a terceira, relacionada ao Context®rdéissdo, que se referem as
condi¢des de sua historia de vida mais recenteestdo entremeadas com a sua

condicéao profissional.
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Em relacdo a Historia de Vida Pregressa, os prafessdos dois grupos
apresentaram condi¢des similares em relacdo aooy@&@stado civil e etnia, como
sera apresentado a seguir, diferinomrém, na escolarizacao dos pais.

Os gréficos 1 e 2 apresentam o género e o estatidas professores.

Grafico 1 — Género dos Professores Pesquisados

Género dos Professores Pesquisados

UFF PRDCP2

# Feminino % Masculino

Os dados mostraram que ndo hé diferenca significatitre o nimero de
homens e mulheres que fazem parte da formacaouaasimktituicbes, péde-se,
entretanto, perceber um namero maior de mulhemscedizando-se numa area
de licenciatura ligada a uma ciéncia dura, no eastatematica, o que é um dado
interessante da transformacgéo do perfil do profedssta area do conhecimento

que, historicamente, se mostrou masculino.

Grafico 2 — Estado Civil dos Professores Pesquisaslo

Estado Civil dos Professores
Pesquisados
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Entre os professores pesquisados, a maior padiee@&a como o Grafico 3
apresenta, porém nao ha uma diferenca significatit@® o nimero de casados ou
vivendo em uni&o estavel. E importante ressaltar egies profissionais sdo em
sua maioria iniciantes na carreira, portanto, predantemente, jovens.

Na analise da percepcéo étnica destes docentepodeeser observada no
Grafico 3, ha uma prevaléncia de professores querssderam brancos nas duas
formacdes. O numero de negros, pardos e mulatda &ifaixo. Na UFF ndo ha
nenhum negro e apenas dois professores se peraaempardos ou mulatos,
enquanto na residéncia docente ha apenas um negrohem outro professor se
percebe como pardo ou mulato. Apesar de nos dopogra prevaléncia ser de
brancos a proporcao é ligeiramente maior entresidentes do Colégio Pedro Il

Esta configuracdo permite perceber a excluséolsaogia ainda insiste na
sociedade brasileira em relagcdo ao nivel de esdath, apesar das politicas
afirmativas. Como podera ser observado a seguéamapum dos professores
residentes declarou ter sido beneficiado pela ipaliafirmativa de cotas, que
ainda é uma realidade recente em nosso pais.

Os dados destes dois grupos de professores mogtraras brancos ainda
tém maior possibilidade de se tornar professorddatematica e investir em sua
formacao em nivel de pds-graduatdta sensu.

Grafico 3 — Etnia dos Professores Pesquisados

Etnia dos Professores Pesquisados
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Ainda na analise da Histdria de Vida Pregressadgsbfessores, o Grafico
4 apresenta o nivel de escolaridade dos seus fptos,que influencia no seu
contexto social e pode se tornar um facilitadoméo do didlogo com a escola

durante o seu desenvolvimento.

Gréfico 4 — Escolarizagcado mais elevada dos pais

Escolarizacao mais elevada dos pais
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Neste aspecto, os dois grupos de professores rdifene relacdo aos niveis
de formacdo de seus paisienquanto a maior partepdiessores da UFF
respondeu que os pais tinham menor nivel de estada; pois 3/7 deles
estudaram apenas até O segmento do Ensino Fundamental e 1/7 terminou o
Ensino Fundamental, portanto, mais da metade ¢elesuem apenas o Ensino
Fundamental, ndo necessariamente completo; estresidentes, somente 1/6
estudou até o primeiro segmento do Ensino Fundainerd/6 terminou o Ensino
Fundamental, enquanto metade dos professores radicque seus pais tinha
nivel superior ou pés-graduacéo.

A escolarizagdo dos pais tem reflexos nas condigéesida da familia,
inclusive financeiras, pois comumente a maior esadcao permite melhores
condicbes de insercdo no mercado de trabalho evarel@mento em muitos

outros setores da sociedade, inclusive na escatd@idzdos filhos, como podera
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ser confirmado na Histéria de Escolarizacdo dgstefessores, que demonstrou
uma relacéo direta entre menor nivel de escolagidad pais e a Educacéo Basica
dos filhos, realizada na rede publica e com formagéfissionalizante.

A andlise do perfil da Histéria de Escolarizacastele professores foi
analisada a partir de quatro aspectos consideratgntes: sistema de ensino
no qual fez a Educacgéo Béasica; modalidade de enséulio; tipo de universidade
na qual fez a graduacao; e, se teve acesso acasldfirmativas para se tornar
professor.

O primeiro e 0 segundo aspectos foram analisadogirt@amente a partir

dos dados presentes nos gréaficos 5 e 6 apresemtaegsiir.

Grafico 5 — Sistema de ensino no qual cursou a Edagio Basica

Sistema de ensino no qual cursou a Educacado Basica
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Grafico 6 — Modalidade de Ensino Médio

Modalidade de Ensino Médio
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Os dados presentes nos graficos permitiram percgleea maior parte dos
professores da especializacdo da UFF, 5/7, cursardeducacdo Béasica em
escolas publicas, seja na integralidade do tempmaomaior parte dele e, que
também fizeram o Ensino Médio profissionalizante,que demonstra uma
preocupacao do contexto familiar em preparar pangm@sso rapido no mercado
de trabalho, resultado do empobrecimento dos sefmwpulares, como analisa
Arroyo (2011), principalmente em relacdo ao magistéentretanto esta analise
pode ser estendida para profissdes como técnitsta, técnico em eletronica,
técnico em quimica, por exemplo. Estes dados dialogcom a menor
escolaridade dos pais ja demonstrada no Grafieat@mbém tém impacto, como
sera visto mais adiante, na renda per capta pdlidam

Apesar da preparacado para o mercado de trabalhoivehtécnico estar
presente na historia de vida de 5/7 dos professwnesspecializacdo na UFF, em
apenas 2/6 dos professores residentes, como mastBrafico 6, entre estes
grupos a formacgdo e profissionalizacdo em NiveleBap se tornou uma
realidade.

A universidade publica foi o caminho que levou @figsionalizacéo para os

dois grupos, pois apenas um respondente apontawrgxdo a Licenciatura em
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Matematica numa instituicdo privada e sem bolsi#/&3ldeclararam té-la cursado

em universidade publica, como pode-se observarrafic 7.

Grafico 7-Teve bolsa para cursar a Licenciatura

Teve bolsa para cursar a Licenciatura
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Sabe-se que o0 ingresso nas universidades publicag macil, pois ha um
namero insuficiente destas instituicbes para acotbdos aqueles que nela
desejam estudar e, ainda € preciso considerarogpercurso de formacédo dos
estudantes das escolas publicas, de maneira diiallta uma participagdo bem-
sucedida no processo de sele¢ao.

Sem tirar o mérito dos professores pesquisadoem@entingressado em
universidades publicas, alguns fatores necessiarwosisiderados, pois apesar da
dificuldade de conquistar uma vaga na universigeddica ser uma realidade, ha
outros dois fatores que precisam ser consideradosixa procura pelos cursos de
Matematica, como mostram os dados do SISU 2016, ggies sequer figuraram
entre as 10 carreiras mais procurddlas as escolas técnicas sdo conhecidas por
oferecer uma formacédo melhor que a maior parte eta®las de natureza
generalista e,como observou-se no Grafico 6, umendintonsideravel dos
professores cursou escolas técnicas.

Esta pesquisa ndo possui dados e nao tem ponabgetalisar o nimero de

excluidos da universidade que ingressaram precateme mercado de trabalho

¥Dados retirados de: http://www.mundovestibular.dofarticles/18521/1/Notas-de-corte-do-
Sisu-2016/Paacuteginal.html em 28 set. 2016 a810:5
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por falta de oportunidade, mas em dados de 201Mcpdbs pelo IBGE, 58,5%
dos jovens entre 18 e 24 anos ingressam no Enaiperisr*,

Os numeros de 2014 sofreram um crescimento de @@asen relacdo a
década anterior, 0 que pode ser creditado a inggaatde politicas afirmativas,
que apareceram nos dados da presente pesquisgodmge observar no Grafico

8, na proporcao de 1/13, portanto, com um impa&oando que 0 necessario.

Grafico 8 — Uso de Politicas Afirmativas para Ingreso na Licenciatura

Uso de Politicas Afirmativas para Ingresso
na Licenciatura
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As informacdes que os dados socio-histéricos aptase permitem
perceber o quanto a histdria de vida destes pares®sta entrelagcada com sua
trajetdria escolar e permanece intrinseca a cayisirde sua profissionalidade.

Os motivos que levaram estes docentes a escolhprafssdo estdo
presentes no Grafico 9 e continuam dialogando caasHistorias de Vida
Pregressa e Histérias de Escolarizagdo, pois zamalipara uma escolha
pragmatica, baseada na preocupacao das familaslesnproprios professores, o
que praticamente excluiu a vocagcdo como 0 motiva jpgressar na carreira

Ha uma diferenca significativa entre os dois grupesquisados: engquanto

para 5/6 dos residentes a escolha foi marcadavpelacdo; o grupo da UFF

Y“Dados retirados de:  http://www.brasil.gov.br/edaes2015/12/numero-de-estudantes-
universitarios-cresce-25-em-10-anos em 28 set. 2816.:09.
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apresentou uma pulverizacdo de motivos que naotissme realizacdo de um
desejo vocacional, pois fatores como influénciailfaminsercdo no mercado de
trabalho e baixa concorréncia foram citados emmdetito da vocacao, presente
apenas na escolha de um dos sete professores dactth& pode ser visto no

gréfico a sequir.

Gréafico 9 — Motivo da Escolha da Profissao

Motivo da Escolha da Profissao
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O Contexto da Profissédo, que comecou a ser analesgadrtir da escolha da
mesma, nesta pesquisa foi percebido também atde/ésias relagcbes com o
tempo de experiéncia profissional, renda familiaa escolha da instituicdo de
formacao para a especializacdo no Ensino da Maitamat

O perfil do tempo de profissdo destes professofatoérelevante para este
estudo por dois motivos: primeiro, osestudos salades da profisséo, ja citados
no capitulo 2, indicam que o tempo de profissao itdhaéncia no repertério de
saberes/competéncias dos docentes; segundo, prefessom mais tempo
profissional tendem a ter melhores remuneracdedrabalhar em escolas que
oferecem condic¢des de trabalho mais satisfatorias.

Foram escolhidos para a pesquisa professores ntasiabaseados nos
motivos que foram expostos no capitulo metodolggicmcipalmente porque a
Residéncia Docente foi concebida para especighizdessores com até trés anos

de docéncia. Houve, porém, neste ponto da pesquisa surpresa, poisS 0S
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professores residentes declararam ter em sua mai@is de 3 e menos de 10
anos de experiéncia.

A surpresa se referiu ao fato da Residéncia Doamteolégio Pedro Il ter
sido criada para o publico de professores em ind@ocarreira. Nao foram
encontrados na rede publica candidatos com estastedsticas dispostos a
ocupar estas vagas de residentes?

A preocupacao com o perfil de professor inicianggapesta formacao
continuada pode ser observado no Edital da CAPEESOO 2013 no.
13/2013°,

O modelo da Residéncia Docente implica a partiéipagtiva de professores
recém-formados em diversas atividades das esca@asddcacdo basica cujo
projeto pedagdgico esteja aliado a um projeto fdondos docentes de seu quadro
e dos atores que atuardo nas escolas de educeajéa. #éssim, professores de
escolas pedagogicamente bem estruturadas recelvemte® em inicio de carreira
para, com ele, socializarem experiéncias e pratibeen como partilharem
mecanismos tedrico-praticos que alcancaram éxittarner cotidiano das praticas
escolares. Nesta direcdo, € importante que hajaémtia entre o projeto
pedagdgico da instituicdo de educacao basica cpmojeto de formacdo que se
pretende estabelecer. Assim, um diz sobre o orgwela o outro e o potencializa
em via de mdo dupla cuja matriz compde um Projetdaogico-Formador
desejavel a todas as instituicbes de ensino daedadasica.

O conhecimento prévio da informacédo citada, asgimoco contato que a
pesquisadora teve com os residentes, que eramspoods bastante jovens, fez
com que fossem entrevistados para a realizacaonélessex comparativa deste
estudo apenas os professores iniciantes entrgesializandos da UFF, pois para
o ingresso na formacdo universitdria ndo h& réstriquanto ao tempo de
profisséo.

Considera-se, no entanto, que nao ha diferencae eydr grupos que
prejudique esta analise, visto que no segundoivbjda Portaria N° 206 de 21 de
outubro de 2011 da CAPES, que dispde sobre o apexecucdo do Programa
Residéncia Docente no Colégio Pedro I, é reafionadcompromisso com a
formacdo do recém-licenciando, o que estabelecee eas dois grupos
pesquisados condi¢cdes similares sobre saberesgoofais relativas ao tempo de

docéncia.

Il. oportunizar o compartilhamento, mediante imers® cotidiano do Colégio
Pedro 1l, a vivéncia educacional da instituicderetendo ao recém-licenciado

®Retirado de www.capes.gov.br/images/stories/dovatésfitais/Edital-Unesco-13-2013.doc 28
set.2016 as 12:12


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

126

uma formacdo complementar em questdes de ensipoeadizagem da area ou
disciplina e em aspectos da vida escolar;

Durante a segunda etapa de analise dos dadosyaedast competéncias
docentes, também ndo puderam ser percebidas diésresignificativas em
relacdo as percepgbes dos professores que fossentdas de seu tempo de
experiéncia profissional.

Neste ponto da analise de dados, objetiva-se oelacio contexto socio-
histérico, em especial o tempo de profisséo, remtaslo no Grafico 10, e a renda
familiar, representada no Grafico 11.

Grafico 10 — Tempo de experiéncia profissional

Tempo de Experiéncia Profissional
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Na busca de evidéncias sobre o impacto do tempoadissdo e condigbes
financeiras da familia, considerou-se que a readalir € também composta
pelo salario dos professores. E relevante esclamee preferiu-se distribuir a
renda da familia pelo nimero de pessoas que zamtilpara viver.

Cruzando os dados dos Grafico 10 e 11, percebeuseum professor
residente tem mais de 10 anos de profisséo e a ragdia por pessoa da familia
esta entre 6 e 10 salarios minimos. Optou-se, eptacexcluir da analise desta
categoria, o dado referente a este professor, &@aseretirou a informagéao dos
graficos.
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O Grafico 11 apresenta os dados que marcam umieriike significativa
entre os dois grupos pesquisados: entre os resgjemtrenda tende a ser maior,
mesmo em faixas diferenciadas, a totalidade ddggsores tem rengzer capita
acima de 1,5 salario minimo e 3/5 acima de 3 s&adminimos; enquanto entre 0s
professores em especializacdo na UFF, a rendaapta € menor para a maioria,

com 3/7 com rendper capitaaté 1,5 salario minimo.

Grafico 11 — Renda Média Por Pessoa da Familia

Renda Média por Pessoa da Familia
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Os perfis de rendper capitaontinuam a dialogar com a Histéria de Vida
Pregressa destes professores, pois, 0O Qrupo Ccugs fveram menor
escolarizacéo, continua tendo uma repelacapitamenor.

A mesma diferenca ndo pode ser percebida em relgsanotivos que
fizeram estes professores buscarem a instituicé® egcolheram para se

especializar, pois 10 dos 13 professores atribuaauna escolha a reputacéao e a
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qualidade satisfatoria do curso, enquanto apenagprofessor em cada grupo
escolheu a instituicdo por facilidade de acessmpoo grafico 12 apresenta.
Grafico 12 - Motivo da Escolha da Instituicdo da Bpecializacéo

Motivo da Escolha da Instituicao da
Especializagao
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A andlise do perfil sGcio-histérico dos dois gruplesprofessores ajudou a
compreender como suas Histérias de Vida Pregresseamam seu contexto de
vida e profissional, pois 0s mesmos professorestiggeam em sua origem pais
mais escolarizados, puderam se profissionalizas taaile, escolher sua profisséo
por vocacao e tém uma rengker capitafamiliar maior.

Enquanto os professores da UFF, cujos pais em ai@ian&do terminaram
o Ensino Fundamental, estudaram a maior parteddana rede publica e tiveram
uma escolarizagdo bésica profissionalizante. Mesmtoando na universidade
publica, a quase totalidade escolheu a carreiranmivos diferentes da vocacéo
e, ainda hoje, tém uma rengr capitafamiliar significativamente menor.

Analisando as respostas individuais dos responsletits dois grupos,
presentes no Apéndice IV, pode-se perceber queobsspores em formacéao da
UFF, que possuem condicdes soécio-histéricas menagordveis tém
aproximadamente 1/3 a mais de respostas que ra@esdprendizagens
Inconsistentesem relacdo aos participantes do PRDCP2, portamtooadicdes

sécio-histdricas impactam no desenvolvimento dagpebéncias docentes.
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Tal quadro nos alerta para a importancia de meltaas condi¢cdes de vida
de toda populacdo brasileira, para que possamosafoprofessores que néo
estejam afogados em desfavorecimentos origindreosuhs condigdes socio-

historicas.

6.1.2
O perfil guantitativo das competéncias docentes

Nesta parte do trabalho serdo analisados os daldtives a percepcao que
dos professores de cada especializacdo sobre suogmeténcias profissionais
obtidos nas respostas do questionario aplicado.

Cabe ressaltar que os quatro grupos de competésuakidas para serem
analisadas tinham por objetivo transcender o modeléormacéo usual, que se
preocupa em formar professores baseados, funddmenta, nas competéncias
especificas da éarea de conhecimento, neste casbatamatica, e nas
competéncias referentes as metodologias que faaamgae os alunos aprendam
tais conteudos. Compreende-se, nesta pesquisasqc@mpeténcias necessarias
para auxiliar nossos alunos a se desenvolverenms# complexas que estas e
gue ha outras variaveis que concorrem de formaaete para que os educandos
atinjam niveis satisfatérios de desenvolvimento e gnecessitam ser
contempladas durante a formacéao.

Neste sentido, foram analisadas as intensidadesodageténcias de quatro
gruposconsiderados relevantes para a atuacdo dpcenmipreendendo que estes
nao representam O universo das competéncias quaentesnecessitam para
atuar, pois esta pesquisa nao conseguiria trabetimaro mesmo. Esta sele¢éo foi
resultado da escolha fundamentada na reflexdotedicna experiéncia do
pesquisador como docente e coordenador pedagdgimm.eles: Competéncias
Docentes de Organizacdo do Processo Ensino-Apeagetiz, Competéncias
Docentes de Gestdo do Processo Ensino-Aprendizagempeténcias Docentes
Relativas ao Estabelecimento e Manutencdo das &&slago Ambiente de
Escolar; Competéncias Docentes Etico-Critico-Rafbex

A seguir o Grafico 13 apresenta um panorama dosrajugupos de
competéncias e a intensidade que os professoredudadormacdes continuadas

reconhecem ter em cada um dos grupos. Como jaxfdiceado no capitulo
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metodoldgico, no eixo vertical aparecem as inteugd: 1, (Nenhuma), 2

(Pouca), 3 (Razoavel) e 4 (Satisfatoria).

Grafico 13 — Intensidade das competéncias docentggercebidas pelos
professores em formacao continuada

INTENSIDADE DAS COMPETENCIAS DOCENTES
PERCEBIDAS PELOS PROFESSORES EM FORMAGCAO
CONTINUADA
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processo ensino- ensino-aprendizagem estabelecimento e
aprensizagem manutencdo das

relagdes no ambiente
escolar

Pdde-se verificar que nas duas especializacbesotespores reconheceram
ter competéncias razodveis ou satisfatérias pasaasuacdo profissional nos
grupos analisados. E significativa a intensidadepdecepcéo satisfatoria de
competéncias sendo esta relatada por professdmantes, portanto com um
repertorio de experiéncias e vivéncias ainda relduem relacédo aos saberes da
pratica docente.

O fato da maior parte das competéncias ter sidsiderada satisfatoria,
principalmente entre o grupo de professores quéicjpvam da formacao
continuada de modelo universitario, suscitou aigtggao do pesquisador, pois a
auséncia do contato com os alunos e com o amle#sntdar, durante o processo
de especializacdo, poderia ndo permitir ao profgssieber as dificuldades que
se apresentam na interacdo com 0s estudantes pezEentes na escola viva e,
ainda, reforcar a percepcédo de que a formacao dafuentada num curriculo
baseado no conteudo e na metodologia de ensinoueo dificultaria aos
professores perceberem as dificuldades que asoOgsestlacionais poderiam

trazer para sua atuacéo docente.
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Outro fator que chamou a atencéo foi o fato de Gumpeténcias Relativas
ao Estabelecimento e Manutencdo das Relagcbes naeAmalde Escolar e nas
Competéncias Docentes Etico-Critico-Reflexivas,eond relagdes humanas sio
preponderantes, o0s professores estarem satisfa@tos relacdo as suas
competéncias, mesmo sendo conhecidos os inUmeoddemas disciplinares,
relacionais e éticos presentes na escola e nadsoee

A intensidade razoavel também apareceu nas respdeta questionarios
dos professores de forma significativa, sendo aQrgcédo do Processo Ensino-
Aprendizagem o item de competéncia razoavel padoissgrupos e a Gestédo do
Processo Ensino-Aprendizagem razoavel para o graeo professores
participantes da residéncia docente.

Estes dados convidaram a investigacdo dos iteesnod de cada grupo de
competéncias, para verificar se ndo hdwigonsisténcias de Aprendizagems
mesmos que pudessem orientar a elaboragédo de eirorde entrevistas a ser
realizado na segunda etapa de analise de dados.

A seguir serdo apresentados os quadros completosnélese de cada
competéncia que serviram de referéncia para arelgdom dos questionamentos
realizados nas entrevistas.

O quadro lapresenta as modas encontradas parmpstéacias relativas a
Organizacdo do Processo Ensino-Aprendizagem e g@debservar nele a
existéncia de trémconsisténcias de Aprendizagemn, seja, o reconhecimento de
pouca ou nenhuma competéncia para lidar com detadas situacdes levantadas

no questionario, que podem ser vistas a seqguir.
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Quadro 1 — Modas das Competéncias docente de Orgaa¢ado do Processo
Ensino-Aprendizagem

Competéncia docente de Organizacao do Processo | MODA(s) | MODA(s)

Ensino-Aprendizagem UFF PRDCP2

Identificar nogBes-nucleoemrelacao ads 4
conteudosaseremtrabalhadoscomosalunoseorganiza-
lasemumprocessodeaprendizagemqueconsidereoscayelido
osteriores.
Manter um  amplo repertério de  dispositivos 4
didaticosescolhendo,adaptandoeinventandoatividaeggaén
ciasdidaticasapartirdosobjetivosvisados.

Organizar satisfatoriamente 0 tempo, ) 4
espacoeasatividadesdeclasseparafavorecerasapgemsiza

Criar e utilizar atividades diferentes das usadémthalmenteg 3 3-4
para trabalhar 05

contetdos,queauxiliemosalunosaperceberparaquessdici
aisestdosendopreparados e favorecer as suas apgaTdi.
Reconhecer a tecnologia como um recurso que &aailit4 3
trabalho docente e a aprendizagem do aluno.
Reconhecer que novas linguagens 3 3
l6gicassociaisdecomunicagdoeacdosurgemapartirdiapiaay
caodosrecursos tecnoldgicoseincorpora-
lassemprequepossivel.
Distinguir 0os recursos para a aprendizagem de npf2cs3 3
conceitos e para o exercicioeutilizd-losadequademen
Ser um | 3 3
usuariorazoavelmenteatualizado,criticoeseletiveofbsares
usadosparaaeducacao.

Reconhecer 0s risco 3
éticosdosrecursostecnoldgicosepossibilitarespacos e | d
reflexdosobreosmesmos,favorecendoodesenvolvimantode
aposturacidadd,autbnomaederespeitoavidaprivadatasse
Organizar um arquivo pessoal de matenas- 4 4
didaticosvaliososcomvistasafacilitaroseutrabalhofut

Dois itens geraram respostas cuja moda enconted@avalnconsisténcias
de Aprendizagenentre os professores residentes. Foram eles:Qustiros
recursos para a aprendizagem de novos conceitasaeopexercicio e utiliza-los
adequadamente; e reconhecer 0s riscos éticos aossas tecnolégicos e
possibilitar espacos de reflexdo sobre os mesmosgfeendo o desenvolvimento
de uma postura cidada, autbnoma e de respeitcadpvivhda das pessoas. Estes
itens deram origem a duas indagacdes que fizeram ¢ha roteiro de entrevistas.
Séo elas: 1) Uma de suas turmas tem um grupd/matsappdo qual vocé faz
parte para discutir questdes da sua disciplina.pshlema que vocé propos em
sala € discutido no grupo e o aluno Francisco descuma solucao errada para

ele. Em seguida o Claudio chama o Francisco dalfiparturro” por conta da sua
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resposta errada a questdao matematica. Como vodé?adt) Qual a diferenca
entre exercicio e problema para vocé?0O que vocénaganas suas aulas?Como
VOCé os usa?

Para analisar as Competéncias Relativas a Gestad@ratesso Ensino-
Aprendizagem foram analisadas as modas presen@siawro 2.Para este grupo
de competéncias foram encontradas sete modas reseataraninconsisténcias

de Aprendizagerpara as respostas dos dois grupos pesquisados.

Quadro 2 — Modas dasCompeténcias docentes de gestlioprocesso ensino-
aprendizagem

Competéncias docentes de gestéo do MODA(s) | MODA(s)
processo ensino-aprendizagem UFE PRDCP?2

Propor situacGes-problema para a turma que coastitum
obstaculo bem identificado, que permita aos aluftosular| 2 - 3 2-3-4
hipoteses e conjecturas que possibilitem uma soluca
Favorecer a apresentacdo e o0 debate em turma féaentis
solugcBes encontradas pelos alunos aos problemaesos € 3 3
estimular a verbalizacdo de hip6teses e dos sexegmos de
resolucéo.

Regular os processos de aprendizagem em grupdardes a&om
diferentes condicbes de aprendizagem, usando wligsrespaco
e recursos da escola [grupos de apoio e recuperemé@avéncia 3 3
em outras turmas, laboratérios de aprendizagena sk
recursos...] favorecendo seu desenvolvimento.

[2)

Organizar os alunos em tarefas diversificadas. 213 | 3

Estabelecer um contrato didatico personalizadon(@eé geral da
escola), através do didlogo e da mediacdo, preveitdacoes
que precisem de regulagdo, para estabelecer o quevere| 5 3
direito dos alunos e do professor, com o objetigcedtabelecer
um ambiente de aprendizagem favoravel ao desenvemid das
aulas.

Estar aberto a negociagcdes, mas ndo abandonar | suas
responsabilidades de adulto e mestre e, retomar aedarde, 9 4
poder que a instituicdo lhe confere, sempre quessécio.

Algumas observacdes iniciais sdo necessarias datasalise sobre os itens
que apresentaraninconsisténcias de Aprendizagemrimeiro, houve varias
questbes com respostas multimodais; segundo, a ayo@sentada pelos dois
grupos foi3 (razoavel), porém para o grupo dosgssires da UFF houve a
presenca de 3 modas que representavaonsisténcias de Aprendizagems 6

itens perguntados e, entre os residentes, houved2srde mesma natureza. Tais
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dados mostram uma variacdo da percepcao de apagedizpara este grupo de
competéncias.

Analisando os outros itens deste grupo de compeangbde-se perceber
que aslInconsisténcias de Aprendizageastiveram presentes nas seguintes
atividades docentes: Propor situacdes-problemag#amama que constituam um
obstaculo bem identificado, que permita aos alufmsnular hipGteses e
conjecturas que possibilitem uma solugéo, que fiiea que apresentou-se como
Inconsisténcia de Aprendizagguara os dois grupos; Organizar os alunos em
tarefas diversificadas, entre os professores da; BBfar aberto a negociacgdes,
mas nao abandonar suas responsabilidades de adukstre e, retomar cedo ou
tarde, o poder que a instituicdo Ihe confere, senque necessario, entre 0s
residentes docentes.

Para analisar de forma qualitativa os itens descatima foi elaborada para
a entrevista a seguinte situacdo que envolvia plarento, negociacdo e
percepcdo do nivel de dificuldade das atividadepgstas para os alunos: Na
véspera de um feriado metade da turma falta e mi@@& uma matéria porque o
calendario do colégio esta apertado. Na primeila apos o feriado a turma esta
completa e alguns alunos dizem que a metade da tn&wm sabe o contetudo da
aula anterior. Como vocé administraria esta sit@aca

O penultimo grupo de competéncias a ser analisadt mprimeira fase sao
as Competéncias Docentes Etico-Critico-Reflexivagas modas das respostas
encontradas estdo na Quadro 3,que demonstra urepp@o diferenciada entre
os dois grupos, o que pode ser observado maithddtahente a seguir. A moda
entre os professores da UFF foi 3, portanto, radopara as situacdes desta

natureza, enquanto entre os residentes, a modateswt® foi 4, satisfatoria.
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Quadro 3 — Modas das Competéncias docentes éticdtimo-reflexivas

consciéncia de suas acdes como professor.

Competéncias docentes ético-critico-reflexivas MODA(s) | MODA(s)
UFF PRDCP2
Dispor de bases tedricas em psicologia social,| do
desenvolvimento e da aprendizagem que possibibiteatisar| 2 2
as condi¢oes de desenvolvimento da turma e dossalun
Tratar todos como iguais, independente das contias)
presentes no cotidiano, sabendo que nem sempréugico3 4
mais justa é a mais eficaz, e assegurar o diratardpla
defesa de todos os alunos.
Refletir e analisar sistematicamente suas pratgasyntrandd
um equilibrio entre as praticas satisfatorias, quecisal 3 4
conservar, e as insatisfatorias, que precisa tvensf.
Acolher a formagdo dos colegas (estagiarios ou spare
reconhecendo sua importancia no processo de tordadat 4

A Inconsisténcia de Aprendizagesm relacdo a “Dispor de bases tedricas

em psicologia social, do desenvolvimento e da azagem que possibilitem

analisar as condi¢cbes de desenvolvimento da turdos @lunos” esta presente na
resposta dos dois grupos pesquisados, apesar depp@&o predominante de

aprendizagens satisfatérias ou razoaveis. Paraabusais informacdes acerca

deste tema os professores responderam na entravedguinte questa@€omo

vocé avalia o que os seus alunos sabem sobre @isalina e 0os contetdos

trabalhados®onsiderou-se neste questionamento a avaliagdo cagém

permanente, organizadora e reorganizadora do h@balcente.

O ultimo grupo de competéncias a ser analisadGoagpeténcias Docentes

Relativas ao Estabelecimento e Manutengao das &edago Ambiente Escolar,

esta representado na Quadro 4.
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Quadro 4 — Moda das Competéncias docentes relativa® estabelecimentoe
manutencao das rela¢cdes no ambiente escolar

Competéncias docentes relativas ao estabelecimerto MODA(s) | MODAC(S)

manutencao das relacdes no ambiente escolar UFF PRDCP2
Propor tarefas que favorecam a cooperagédo de fdate es| 4 4
alunos para atingirem as aprendizagens.
Identificar quando uma atividade € mais proveitesmenos 4 3

trabalhosa se desenvolvida individualmente e salmeomento
de dissolver o grupo quando o trabalho em equipesaga
sofrimento mutuo.

Propor reunibes gerais quando os pais tém preoGepaeg| 4 3-4
descontentamentos e angustias particulares.
Em uma reunido estabelecer seus motivos, mas pac®sos 4 3-4

outros, alternando momentos de informagéo e pddsithes de
perguntas ou debates.

Compreender e aceitar 0s pais como eles sao, pgsm umg 3 — 4 4
outra posicao, tém outras preocupages, outra dadescola
outra formacdo, outra experiéncia de vida e saotomui
diferentes uns dos outros, controlando a tentagedoutpa-los
ou julgé-los, além de ndo trata-los como alunosi®unaneira

desrespeitosa.

Expor-se e expressar-se com clareza e saber esueg@ciar, 3 4
planejar e conduzir debates.

Reconhecer a importancia dos pais compreenderemaa 4s 4

pedagogia e aderirem a ela, pelo menos globalmenter
argumentos convincentes para justificar o qué fazporqué

faz.

Evitar ser alvo de criticas permanentes evitanddatafas aos 3 3
alunos que sejam dificeis demais.

Intervir contra a violéncia na escola discutindelaborandqg 4 3-4

coletivamente significagdo dos atos de violénaiacgnceito €
segregacdo que nos circundam, reinventado requasapios
de convivéncia.

Reconhecer que cadaalunoé uma pessoa Unica e atadofr4 3
somente como mais um dentro da turma.
Evitar violéncias cotidianas no exercicio do oficomo o usq 3 4

de palavras ofensivas, a realizacdo de perguntiscietas, @
julgamento global sobre uma pessoa ou sua famdi
realizagdo de um progndstico e reprovacdo, ou fes|c¢
coletivas.

had

As respostas dos dois grupos pesquisados apresar@amoda 4, portanto
apresentaram uma percepcado geral de aprendizagaisfatérias. Houve,
entretanto, quatro respostas multimodais, porémhurea apresentando
Inconsisténcia de Aprendizagempeis em todas as situagcdes multimodais as
modas encontradas foram 3 (Razoavel) e 4 (Satigfptd

Neste grupo de competéncias néo aparecelaoconsisténcias de

Aprendizagene, por isso, ndo foram construidas questfes egpacffara ele na
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entrevista. Compreendeu-se, ainda, que as indaggg@&sentes na entrevista,
elaboradas a partir dos outros grupos de compegnoontemplavam situagoes
relativas as relagfes pessoais no ambiente escolar.

A seguir serdo apresentados os dados da segurml ddapesquisa, as

entrevistas.

6.2
A segunda fase: A andlise qualitativa

Na segunda fase de analise dos dados, de natuneaidativa, as

Inconsisténcias de Aprendizagemcontradas em cada categoria de competéncias,

deram origem a um roteiro de perguntas que orieatoentrevistas realizadas
atraves de contato telefénico com os professores.

As respostas dos professores foram analisadasreedasas foram retiradas
suas percepcdes compartilhadas sobre as tematesEntes na entrevista.

A seguir estao listadas &xonsisténcias de Aprendizagemcontradas nas
respostas dos questionarios:

Competéncias docentes de organizacéo do processwoeaprendizagem

* Reconhecer que novas linguagens e logicas so@aisrdunicacao e acao
surgem a partir da popularizacdo dos recursos ligginos e incorpora-las sempre
que possivel (UFF).

« Distinguir 0os recursos para a aprendizagem de n@argeitos e 0
exercicio e utiliza-los adequadamente (UFF).

* Reconhecer os riscos éticos dos recursos tecnokgec possibilitar
espacos de reflexdo sobre os mesmos, favorecem#sanvolvimento de uma
postura cidada, autbnoma e de respeito a vidadaigdas pessoas (UFF).

Competéncias docentes de gestao do processo eaqmia@ndizagem

« Organizar os alunos em tarefas diversificadas (UFF)

* Propor situa¢des-problema para a turma que coastitum obstaculo bem
identificado, que permita aos alunos formular legés e conjecturas que
possibilitem uma solucédo (PRDCP2).

« Estar aberto a negociacfes, mas ndo abandonarespasisabilidades de
adulto e mestre e, retomar cedo ou tarde, o pageraginstituicdo Ihe confere,

sempre que necessério (PRDCP2).
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Competéncias docentes ético-critico-reflexivas

* Dispor de bases tedricas em psicologia social derd@lvimento e da
aprendizagem que possibilitem analisar as condigfgeslesenvolvimento da
turma e dos alunos (UFF/PRDCP?2).

Esta relacdo de competéncias que os professorsglem@vam ndo possuir,
pelo menos razoavelmente, foi contemplada no mtigr entrevistas. Buscou-se
também contemplar, em alguma medida, os itens gaguderam ser avaliados
em funcdo da elaboragcdo dos mesmos possibilitarena unterpretacéo
equivocada.

As questbes feitas aos professores durante a stdre@stao registradas a
seguir para possibilitar ao leitor compreendertaneaa do teor da mesma.

1) Que recursos didéaticos vocé usa em suas aulas?

2) Uma de suas turmas tem um grupoMioatsappdo qual vocé faz parte
para discutir questdes da sua disciplina. Um proalgue vocé propds em sala é
discutido no grupo e o aluno Francisco descreve soh&tdo errada para ele. Em
seguida o Claudio chama o Francisco de “paraib@’bpor conta da sua resposta
errada a questao mateméatica. Como vocé agiria?

3) Qual a diferenca entre exercicio e problema pacé?

4) Na véspera de um feriado metade da turma fa@cé inicia uma
matéria porque o calendario do colégio esta apmridd primeira aula apos o
feriado a turma esta completa e alguns alunos dqe&ma metade da turma nao
sabe o conteudo da aula anterior. Como vocé adnaingsesta situacao?

5) Como vocé avalia o que os seus alunos sabera adra disciplina e os
conteudos trabalhados?

Para a preservacao do sigilo de identidade dosgsofe®s mesmos foram
identificados como respondentes, acrescido da ragaeratribuida a ordem de
resposta ao questionario em cada instituicdo egtka da instituicdo. Ainda para
tornar a leitura mais célere e prazerosa, no texfmalavra respondente sera
trocada pela letra R sempre que se referir ao autipgd proprio, acrescida da
sigla da instituicdo a que esta vinculado na fodoapor exemplo, R1-UFF ou
R1-PRDCP2.

A primeira pergunta realizada dizia respeito a emursos didaticos os

professores utilizavam em suas aulas para en$ioeam destacadas algumas das
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falas dos professores que auxiliaram na compreafs&omo organizavam suas
aulas utilizando os recursos didaticos.

Optou-se por destacar as falas dos professoread#ewna das formacgdes
separadamente. Iniciou-se pela fala dos residehte€olégio Pedro Il, que

responderam:
E... Datashow e s6. Cuspe e giz total. S6!(R1-RED)P

Bom, geralmente sdo videos e slides, através dasbaiv,
coisas desse tipo. (R2-PRDPC?2)

Quadro, Datashow, né, com retroprojetor, né. E ql@n
possivel a sala de informatica, né, usando softsvare
educacionais na matemética. (R4-PRDPC2).

As respostas anteriores apresentam exemplos dosoedidatico ligado a
tecnologia mais utilizado, o Datashow, que car&zeye Como um recurso para a
apresentacao visual ou audiovisual de um conteigtidicb, ndo favorecendo um
nivel de interacdo que permita aos alunos constanhecimentos de maneira
mais interativa em relagéo ao conteudo da aula.

Usando o Datashow, normalmente, o professor apeesertonteudo de
maneira demonstrativa. A natureza demonstrativaadéas de matematica esta
presente na cultura escolar, pois comumente dusaiate explicacdes o professor
utiiza o quadro para apresentar o problema ou céier e expde o
encaminhamento para resolvé-lo.

O acompanhamento do raciocinio dedutivo do profedsmonstrado em
sua explicacdoé o recurso privilegiado usado masar lo aluno a compreender o
conteldo apresentado em aula, por isso a interdgdaluno com o0 uso do
Datashow fica limitada em relacéo a utilizacédo afenares educativos nos quais
€ 0 aluno quem cria os diretdrios para que o progrpermita que ele encontre
solucdes satisfatorias.

Na ultima fala de R4-PRDPC2 pbde-se observar tamgéeno uso da
tecnologia para ensinar ndo se restringe a expcss este utiliza os softwares
educacionais, porém quando decldaquando possivel a sala de informatica,
né, usando softwares educacionais na matematisaa entonagdo durante a
entrevista possibilitou perceber um enfraquecimelttauso deste recurso, pois

parecia que esta possibilidade nédo era tao frequent
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Sao conhecidas também as dificuldades de acessdalaosatorios de
informatica das escolas publicas pelo numero depatedores insuficientes,
pelos horarios limitados na grade escolar compdstgoucos tempos para as
turmas por semana, ou pela dificuldade de acessotetnet, entre outros
problemas, que nos fizeram crer que para R4-PRDBf£4das a sala de
informatica ndo eram tao frequentes assim.

Apesar da maioria dos professores residentes apaesas suas falas a
demonstragcdo como o recurso privilegiado para ansk3-PRDCP2 apresentou
seu relato de maneira diferente.

Bom, é... agora, nesse momento, eu uso bastanieseec no
caso... a internet, aulas visuais, eu projeto slideEu trabalho
muito assim também e também gosto muito de trabalha
jogos, como eu sou da area de matematica, eu gostim de
trabalhar com eles na pratica, jogando, brincand@®3-
PRDCP2).

Encontrou-se, em suas afirmacdes a preocupacédidara tecnologia em
sala de aula e ainda de explorar diferentes resudistaticos que possibilitassem
uma participagdo mais ativa do aluno.

A fala deste professor ainda nos permite uma pididsithe de inferéncia no
sentido de compreender que a formacdo continuadajudé participa foi
importante para transformar sua pratica, pois canm@ fala marcando uma
mudanca de atitude quando tiBom, é... agora, nesse momento, eu uso bastante
recurso...”, pois durante a entrevista o professor estava cieeteque o
pesquisador usava sua formacao continuada parareenger o desenvolvimento
das competéncias docentes dos professores qupaittadpavam.

Percebeu-se nas respostas dos professores a predenpercepcdes
comuns, que foram chamadas nesta pesquisa de §@sefompartilhadas, as
mesmas foram numeradas para facilitar a organizagdexto e estdo listadas no
final deste capitulo.

Na fala dos professores do PRDCP2 em respostasdaqgu&ue recursos
didaticos vocé usa para ensinar?”, as Percepcoep&tlhadas 1Conceber a
tecnologia como recurso visual para ensima®, Utilizar a demonstragdo como
metodologia para iniciar o ensino dos conteludos emgiticos chamaram a
atencdo durante as entrevistas pela recorréncia qu@mapareceram, por este

motivo foram analisadas conjuntamente.
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As respostas dos professores em especializacad-Raséido transcritas a
seguir e auxiliardo a realizar uma analise em &elacresidéncia docente sobre a
pergunta da entrevista.

Eu uso datashow, uso muita colagem, cartolina, £ss&as...
uso linha e video, s6. (R1-UFF).

Eu uso muito os softwares de educacdo matematiozo cm
Geogebra e essas coisas. (R2-UFF).

Além do recurso tradicional, eu uso o PowerPointacsala de
computador quando esta disponivel, ou mostro ososnei
digitais para mostrar como os alunos podem manipusa
objetos e assimilar melhor os contetdos. (R3-UFF).

Olha, eu uso o Geogebra e livro didatico. (R5-UFF).

Apesar do uso da tecnologia como recurso visual @alemonstracdo poder
ser verificada na ultima parte da afirmacédo de RB-lduando disse “ou mostro
0S meios digitais para mostrar como 0s alunos pochemipular os objetos e
assimilar melhor os conteudos”, pode-se percelmeipden a utilizacdo de outros
recursos que possibilitam a participacao ativa ldacadurante seu processo de
aprendizagem, como é o caso de materiais comadinartpresentes na resposta
de R1-UFF e do Geogebra, que é um software de matandinamica que redne
recursos de geometria, algebra e calculos e peringerir equacdes e
coordenadas para construir os objetos matematiamda possibilita que o aluno
0s analise e os compreenda.

O Geogebra pode ser usado para aulas expositivdeta, pois 0 proprio
professor pode inserir as coordenadas e pedir gualumos observem suas
manipulagfes, mas também tem a vantagem didatipadbr ser usado para que
0 proprio aluno ou grupos de alunos resolvam gesstiserindo eles mesmos o0s
comandos necessarios no ambiente virtual de apsayen.

A andlise das falas dos entrevistados permitiu gberc que entre 0s
professores da UFF o uso de metodologias ativaseegtais presente, pois entre
0s cinco professores entrevistados trés menciontaaen uso recursos didaticos
que favorecem as metodologias ativas, que sdoasjgee colocam os alunos no
papel de agentes principais de sua aprendizageensejulesenvolve de maneira

critica e reflexiva.
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Esta, porém, € uma questdo que necessitaria deemaivestigacdes sobre
as praticas dos professores pesquisados, poisvaléreia do uso de recursos
manipulativos, que favorecem o desenvolvimento oletetidos desta area do
saber, poderiam néo significar o uso de uma metgdohtiva em detrimento de
uma metodologia demonstrativa na maior parte de suias.

No grupo de professores em especializagdo na Wtkehuma frequéncia
menor do uso da tecnologia como recurso visual paisapenas duas respostas a
questdo sobre que recursos didaticos, os professosram falas nas quais a
demonstracdo apareceu como metodologia de ensino.

Ainda é possivel perceber nas duas formacfes cawl@s a sensibilizacéo
dos professores para o uso de recursos tecnolguacasnsinar, citados em todas
as falas anteriores dos dois grupos pesquisados eecursos didaticos
manipulativos, o que demonstra uma preocupacawulamr das formacdes com a
introducdo das metodologias que incluam novos sesutlidaticos.

A integracdo de novos recursos tecnolégicos aodieat social, cria
mudancas nos modos de relacdo na sociedade e tanzbéscola. Estes novos
modos de relacéo foram contemplados durante a igsasguando foi proposta aos
professores a seguinte situacdo para a analisatrevista: Uma de suas turmas
tem um grupao Whatsappmlo qual vocé faz parte para discutir questbesuda s
disciplina. Um problema que vocé prop6s em sals@&itido no grupo e o aluno
Francisco descreve uma solucéo errada para elesegoida o Claudio chama o
Francisco de “paraiba burro” por conta da sua staperrada a questéo
matematica. Como vocé agiria?

Foram destacas as falas dos professores residearas auxiliar na
compreensao de como percebem a questao:

Chamaria a atencdo do aluno que chegou o outroiaphente,
daria uma repreendida. (R1-PRDCP2).

Eu chamaria os dois no privado conversaria com eles
separadamente. Chamaria o Francisco que foi ofemeid
chamaria o colega que nédo deveria ter feito is$2-(
PRDCP2).

E, eu agiria da seguinte forma, como eu faco cara e
sala de aula. Também, né, que quando a gente @ eep
por mais simples que for, € um erro e uma davidaad
ninguém tem direito de chamar ninguém de burro e
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chamar de idiota. Cada um tem a sua habilitagéo,
entendeu? Entdo eu sempre falo com eles isso, eu na
quero ninguém questionando, rindo. E, na verdade...
essa situacao ai, eu repreenderia o aluno. (R3-PR®C

Eu acho que eu iria interceder dizendo que o anmgo
deveria se referir assim perante ao outro, poisatod
colocacao de resposta é valida desde que a genée es
construindo ali o conhecimento. Sendo que eu, como
exemplo, ndo ajo assim com os demais, entendeu? (R4
PRDCP2).

As falas dos professores sdo representacdes dec@orda conduta dos
alunos em relagéo a critica ao erro mateméaticoollg&@o do problema proposto,
mas nenhuma delas referiu-se a condicdo de prdtmnétmico presente na
situacao proposta.

Durante a elaboracao do roteiro de entrevistapgsitalmente, foi incluida
uma situacdo em que a diferenca étnica pudesse gerflito em sala de aula,
visto que um dos grupos de competéncias defendidsta tese diz respeito ao
estabelecimento e manutencdo das relacbes no debescolar, que é
considerada neste trabalho negligenciada pelasafiies.

Considera-se também relevante que, na gestdao dmgsm de ensino-
aprendizagem os alunos necessitam ser acolhidos spatente em suas
dificuldades relacionadas ao conteiudo, mas aoioeEmmento com os colegas,
com a turma e com a escola como um todo, para qesam aprender e se
desenvolver satisfatoriamente.

As respostas dos professores residentes demonsti@araxisténcia das
Percepcbes Compartilhadas 3 e 4, respectivar&udereconhecer problemas
relacionais relativos a preconceitos étnicgsie foi definida a partir da auséncia
na fala dos professores de comentarios relativespiessao “paraiba burro”,
presente, propositalmente, no questionamento devestt; ePerceber que o erro
faz parte do processo de construcdo do conheciment@ortanto, ndo €
considerado indesejavepois todos os respondentes disseram que chamariam
atencdo do alunoque constrangeu o colega que emaplucdo do problema
matematico

Diante da mesma situagéo, as respostas dos pn&essn especializacao

na UFF apresentaram o seguinte conteudo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

144

E... tentaria corrigir os dois da melhor maneiralaféa que
nao ta certo, né. E conversar depois a parte. (FEU

E eu levaria o grupo a uma discusséo sobre esgaosts, esse
tipo de resposta, explicaria que ndo é assim qgerde trata o
colega e que nada... e que na verdade todos podemas
(R2-UFF).

A primeira coisa seria pegar e corrigir o aluno qgderiu
verbalmente o outro e mostrar que através do esma ele
gual for, aonde o aluno errou. Olha aqui, foi atéatle atencéo
ou alguma falta de conhecimento e assim mostraa pzs
outros participantes da conversa o certo sem desteero que
errou e tentou, porque sendo vocé desestimula wsosl a
tentarem. E por medo de serem agredidos verbalmdate
tentarem, porque ndo querem ser expostos entdollome
melhor medida, é evitar esse confronto direto etrabgjue
mesmo com um erro vocé pode mostrar o certo deielm
errado, sem tornar tudo que ele disse errado. (FFEJ

[Siléncio] Olha, eu chamaria em particular pra pade
conversar com os dois. E légico, primeiro um, dsmoioutro,
porque vamos dizer, entre aspas, 0 que ofendeugeeofoi
ofendido. Entendeu? (R4-UFF).

Olha, eu colocaria o problema pro grupo todo digcatagente
tentar chegar a uma solugédo juntos, mostrando, eaade,
gual € a melhor solucédo, a solucdo correta depastado
mundo discutir (R5-UFF). [Entrevistadora: Mas alsgéo
correta para o problema?]. Isso, para o problenfR5{UFF).

Entre o grupo dos professores da UFF, também el as Percepcoes
Compartilhadas 3 e 4, respectivamex@® reconhecer problemas relacionais
relativos a preconceitos étnicagconhecidos neste trabalho pela auséncia na fala
dos professores de comentarios relativos a exurépsdaiba burro” d?erceber
que o erro faz parte do processo de construcdootd@cimento e, portanto, ndo
€ considerado indesejavel

Um professor apenas, (R5-UFF), disse que levaroblema para ser
discutido com o grupo, mas esta discussdo nao degipeito ao preconceito
étnico presente na situacdo hipotética levantaefaria-se ao erro relativo ao
conteudo matematico.

As falas demonstraram que as questbes relacionais cahteudo
preconceituoso ficaram relegadas a um plano sedongais nao foram tratadas
explicitamente, ou sequer foram encaradas comdoobgetrabalho do professor.

Esta situacdo confirma ainda mais o imaginario de gs competéncias dos
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professores estédo, preponderantemente, ligadasoatstidos e as metodologias
de ensino, um leque que nesta pesquisa consideesesiado fechado.

Ao serem perguntados sobre mais um aspecto dolhoalpedagdgico
pesquisado, os professores residentes responderam diferenciavamexercicio
e problema e qual dos dois tipos de atividadesamsawnais em suas aulas. Suas
respostas estao registradas a sequir:

Exercicio geralmente é mais direta, aplicacdo direné. E
problema é quando o aluno precisa desenvolver @océio

para executar alguma tarefa, né.

[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas aglashlemas
ou exercicios?]

Eu comeco com exercicio e termino com problema.eCorale
fazendo aplicacéo direta e depois eu aplico prolblgma poder
usar recursos do cotidiano, do dia a dia, a soludagroblema
da aplicabilidade direta (R1- PRDCP2).

O exercicio € uma coisa repetitiva onde ele aptioaceitos
gue ele viu, que ele viu de outra forma, que eleapresentado
pra ele. Ja o problema é algo que ele vai ter cpamocinar
para encontrar uma solugdo, ou entdo ele vai usaisna
experiéncia dele para remediar aquilo, resolveriamu
[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas ayasylemas
ou exercicios?]

Assim que eu dou a matéria eu uso exercicio, gpea é&les
aplicarem diretamente os conceitos e, em seguidar@ponho
problemas pra eles desenvolverem qual o "chegarhaddo
conhecimento adquirido. (R2-PRDCP2).

Exercicio seria pra mim, no meu ponto de vistayma coisa
pra ele fixar. O exercicio passado seria uma cqisaa ele
fixar aquilo ali. Problema néo, problema seria ur@isa para
ele resolver. E. Problema seria uma coisa pra estar os
conhecimentos através daquilo.

[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas aglashlemas
ou exercicios?]

Um pouco de cada, muito mais exercicio do que probs,
problemas bem limitados, mas eu uso muito maiscixes.
(R3-PRDCP2).

Exercicio talvez seria ali, € a forma dele execuwaconceito
gue eu acabei de ensinar pra que ele, de forma'aoadura”

0 exercicio. O problema talvez seja uma propostaalim
aplicado no dia a dia dele, né, algo contextualzgua eu
perceber como € que ele esta usando aquele cormpeiteele
acabou de aprender.

[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas ayashlemas

ou exercicios?]

Bem, os dois, eu normalmente faco como se fosseglesaq
exercicios mais simples, mais diretos, né, pra eles
compreenderem como € que... amadurecerem as vezes 0
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conceito, ainda mais que ¢é de matematica, pouca
contextualizacdo. Sabe, aqueles exercicios magsadiy né, pra
eles amadurecerem ali a execucdo através do prowsdd
algébrico e, no final, antes que eu mude para oxipno
conteudo, o préximo conceito, eu sempre, eu SeOogeEomo
auge, né, o ponto-chave da minha aula, pra ver ssam@
conseguiu entender como é a problematizacdo daquele
conceito, no ponto de estar usando aquilo na viela,cho dia a
dia, é isso. Entendeu? Acho que quando eu congigarjessas
duas partes, a aplicacédo e a execucdo, eu achcequere um
bom desempenho ali ao tentar passar aqueles ensittas
(R4 — PRDCP2).

Entre os residentes as Percepcdes Compartilhagaprgualeceram foram
as 5 e 6, respectivamente, pois os professoresdeoas queOs problemas sao
utilizados no final do trabalho com um conteddo en&itico,presentes nas falas
de R1, R2 e R4-PRDCP2e demonstraeconhecer os problemas como
atividades contextualizadas relacionadas aos sabede cotidiang como
pudemos observar na fala de R1, R2 e R4-PRDCP2.

Dois professores também disseram usar mais exas@3-PRDCP2 ao
declarar “muito mais exercicio do que problemasplgmas bem limitados, mas
eu uso muito mais exercicios e R4- PRDCP2, quee disar exercicios mais
diretos para os alunos amadurecerem os procedimalyébricos, o que pode ser
compreendido como uma forma de memorizarem o modwcse resolvem as
questbes propostas e no final utiliza problemass&upre uso como auge, né, o
ponto-chave da minha aula, pra ver se o cara consemtender como € a
problematizagdo daquele conceito, no ponto de astardo aquilo na vida dele,
no dia a dia, € isso”. Esta ultima afirmacdo leverer que a maior parte do
trabalho é realizado utilizando os exercicios, po@ige de um processo tende a
ser pontual e, portanto, ter uma duragcao menor.

Entre os professores em especializacdo na UFFeg®ostas sobre a
tematica do uso de exercicios e problemas em siesfaram as seguintes:

E... problema eu acho que envolveria mais a parte
interdisciplinar e exercicios seria mais repeticao.
[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas aylashlemas

ou exercicios?]

Olha... eu acabo usando os dois, porque no Estagenée da
aula de resolugdo de problemas e d& aula de mateasnémo
duas disciplinas separadas que tratam do mesmontssku

eu acabo fazendo os dois. (R1-UFF).
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E: O exercicio é aquele que é feito para fixacaopmoblema é
aguele que ja envolve mais raciocinio, experiéncjge vem
antes do exercicio.

[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas aglashlemas
ou exercicios?]

Problemas.(R2-UFF).

Exercicio € qualquer meio que se passa pra um alBeteza,
seja um calcule, seja um resolva, seja exercicifix@&ao, ou
um exemplo pra vocé resolver de novo. Ja o prohlgma
mim, é quando vocé propde uma situacdo na qual poadsa
ou quer alguma solugédo que caiba naquele contesapgsto,
ou problema, seja ele um contexto valido ou nao.
[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas ayashlemas
ou exercicios?]

Depende do contetdo. Quando o contetdo é um cantpied
vocé pode pegar e inserir coisas do cotidiano osbjgmas
podem ser trabalhados, porque ai vocé consegue ¢ane que
o cotidiano do aluno tenha uma melhor significagiia ele.
Agora, quando o conteudo é muito abstrato e vocé
consegue encaixar na realidade do aluno, fazendo goe ele
fique também fora da realidade, ai o exercicio énbaelhor
nesse momento.(R3-UFF).

[Siléncio] Qual a diferenca?

[Entrevistador: Qual é a diferenca entre exercieigproblema
para vocé?]

[Siléncio] Eu esqueci seu nome...

[Entrevistadora: E Rosemary.]

Rosemary, eu vou ser bem claro eu ndo vejo difaren
[Entrevistadora: Se vocé nao vé diferenca, vocé eleg da
mesma forma?]

Isso.(R4-UFF).

Bem, exercicio € mais assim... seria de fixacagta, mostrar
com ele, negociar com ele, mostrar com ele a solug@éa
solucdo. Ja problema € uma coisa que também eodelver
uma contextualizacdo e tudo mais. Mas a difergirgamim
seria essa: problema ele vai pensar também um poucoa
estratégia de solucdo, enquanto exercicio eu vatatenostrar
pra ele ou discutir com ele uma solucdo, mas nébica.
[Entrevistador: O que vocé usa mais nas suas ayashlemas
ou exercicios?]

Ah, eu uso os dois, né, um pouco dos dois,né, depéda
turma. Mas eu tento fazer uns 50%, ai as vezesusn%u 40%
outro, isso depende, depende da turma. (R5-UFF).

As falas dos professores em especializacdo na UWhkdiddgraram

na

percepcdes variadas sobre a temética do uso dei@asre problemas, mas nao

pdde-se perceber que o uso dos problemas esténfgresmmente no final do

conteudo.
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Entre os professores deste grupo pesquisado oassprdblemas pareceu
ser mais valorizado em suas aulas de matematicqael@ntre os residentes, pois
dos cinco professores entrevistados, trés fizerfimagdes neste sentido, R1-
UFF afirmou usar os dois, porque no estado h&agdpecificas para problemas,
R2-UFF afirmou usar mais problemas e R5-UFF disggedder do conteudo e
apresentou em sua fala propor¢cdes que mostram @sea bevitar uma
discrepancia do uso de um tipo de atividade solmétr@, quando afirm&h, eu
uso os dois, né, um pouco dos dois,né, dependera.tMas eu tento fazer uns
50%, ai as vezes 60% um ou 40% outro, isso depdedende da turma”

Percebeu-se, entretanto, algumas percepcdes \ariadatre as variacbes
de percepcdo esta a de R3-UFF, que percebe quentéidos que favorecem o
uso de problemas e outros que néo.

Depende do contetdo. Quando o conteldo € um cantpiel
vocé pode pegar e inserir coisas do cotidiano osbjgmas
podem ser trabalhados, porque ai vocé consegue ¢are que

o cotidiano do aluno tenha uma melhor significagfia ele.
Agora, quando o contelddo é muito abstrato e vocé na
consegue encaixar na realidade do aluno, fazendo goe ele
fique também fora da realidade, ai o exercicio énhbaelhor
nesse momento.

Esta fala foi destacada porque faz alusdo a dificld que o professor tem
de atribuir significado, ou na palavra do propricofpssor, “realidade”, a
conteudos muito abstratos. Esta dificuldade sesapta quando ao criar um
problema o professor precisa inseri-lo num conteteomo criar contexto para
aquilo que nado é real? Consegue-se de fato trabaltva problemas com
contetdos muito abstratos?

Outra percepcao importante de discutir esta ligadandicdo diferenciada
das turmas que parece determinar se o profess@ @odnhao trabalhar com
problemas ou exercicios, como diz R5-URAR, eu uso os dois, né, um pouco dos
dois, né, depende da turmaQue caracteristicas precisaria ter uma turma para
que se trabalhe mais com problemas? Seria uma toomamaior ou menor
facilidade para aprender? Esta pesquisa nao temicd@s de responder esta
questdo, mas seria importante que outras invesggalguscassem compreender
se os professores de matemética acreditam quéahoacom problemas requer

condicOes especificas das turmas ou dos alunosgaraalizado.
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Ao confrontar a resposta de R5-UFF sobre os resulataticos que usa
para dar aula com a sua utilizacdo dos exerciciplelemas nédo se percebeu
contradicdo pois, quando o professor respondeuia®ipo questionamento, sua
fala foi “Olha, eu uso Geogebra e livro didaticoO Geogebra € um tipo de
software educativo que possibilita o trabalho comesolucdo de problemas e,
muitos livros didaticos iniciam o trabalho com amteudos lancando méo de
problemas e, somente posteriormente, apresentaren®ndtracdo de como
resolvé-los.

E perceptivel a diferenca entre os dois gruposrdiegsores em relacédo a
sua preocupacao com aspectos metodoldgicos eégiiatde ensino, enquanto
entre 0s residentes os problemas séo relatados ceendo utilizados,
prioritariamente, no final dos conteudos; ha na féd grupo de professores da
UFF uma preocupacdo maior em inseri-los em suas,gubis R1-UFF e R5-UFF
afirmam usa-los de maneira equilibrada, como see pédservar nas falas
transcritas anteriormente e R2-UFF afirma someste problemas, o que nos
permite inferir o estimulo ao uso de estratégiaa pasinar baseadas na resolucao
de problemas, diferente da percepcéo dos outrdsgsares.

Entre os professores que estdo em especializacddFRapercebeu-se
também a Percepcdo Compartiihada 6, que considergprablemas como
atividades contextualizadas, mas ndo se pb6de @rsgue os problemas sao
trabalhados predominantemente ao final do conteudo.

Esta diferenca entre o uso de problemas e exescime dois grupos de
professores € mais um indicador da diferenca eagreluas formacdes. Cabe,
porém, algumas reflexdes sobre esta diferenca. é3&lentes durante sua
formacdo continuada estdo inseridos no cotidiano Gidégio Pedro I,
participando das aulas com os alunos, entdo poderstar vivenciando o uso de
estratégias de ensino nas quais 0S exercicios sgjaesentados primeiro e, 0S
problemas, usados ao final do trabalho com os ddngematematicos. E comum
entre os professores de matematica a préatica degantaos alunos listas de
exercicios para que estes treinem o conteudo esiras proprios livros de
matematica costumam ter este tipo de apresentagé&oparte inicial do capitulo
mais contextualizada na qual se encontra o langantenconteddo e uma parte

posterior composta de um numero consideravel deiexss.
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Ja os professores da UFF, que estdo fora do cutidgscolar em sua
formacdo, por estarem trabalhando com situacGestétipas, baseadas no
desejavel cenario metodolégico da valorizacdo doblgmas em sala de aula
como recurso para a aprendizagem dos alunos, podegstar sendo mais
estimulados a utilizar modos de ensinar nos quaigproblemas sejam mais
valorizados. Durante a visita ao programa podebseroar a preocupacdo dos
professoresformadores em oferecer nas aulas daagéoma proposicdo de
problemas e atividades criativas.

Cabe, porém, uma ressalva importante, como estdsspores nao foram
acompanhados em suas escolas de origem, ndo hoowe @bservar se suas
condutas cotidianas correspondem as suas percepig@esnesmas e se 0S
modelos de formac&o corroboraram, efetivamentea pauso dos problemas
como metodologia de ensino e de qué maneira issUenEU.

Houve, entretanto, uma aproximacéo significativeieens dois grupos de
professores em relagdo as respostas a seguiraedsitproposta“Na véspera de
um feriado metade da turma falta e vocé inicia mma&éria porque o calendario
do colégio esta apertado. Na primeira aula ap&siado a turma estd completa e
alguns alunos dizem que a metade da turma néocosatretetdo da aula anterior.
Como vocé administraria esta situagéo?”.

As respostas dos residentes podem ser observadgsia

Eu repito o contetdo, sem duvida.(R1-PRDCP2).

Eu reservaria um tempo para fazer uma revisao destéeudo
e tiraria os tépicos principais, ja que um "trechdéles nao ter
vindo & aula e daria continuidade ao assunto. [Enistador:

Nesta mesma aula?] Nesta mesma aula. (R2-PRDCP2).

Entdo, eu nao faria por que eu ndo gosto, partioukente, eu
ndo gosto de trabalhar em dobro, entdo em uma Gitniaessa,
como eu acho que eu consigo adaptar ao meu ritmaute e
ficaria mais dificil pra passar aquilo, eu aprowaia uma data
assim critica, né, como essa, assim pra poder tasgaueles
que estdo com duvidas, que estdo presentes na aple)es
gue tém duvidas maiores pra poder fazer uma revisdioar

davidas de conceitos béasicos, né, que muitos dalesgam.
Por esse fato normalmente ndo dou matéria. (R4-PRDC

Entre o grupo de professores da residéncia dogeet@leceu a Percepcao
Compartilhada ,/Nao utilizar atividades diversificadascomo reaudidatico em

sala de aula pois descartaram a possibilidade de trabalhar esngrupos de
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alunos que estiveram presentes e nao estiveramlaaaterior com atividades
diferentes, as alternativas dos professores de tidan a situacdo apresentada
considerou a revisdo do contetdo para a turmagmesa respostas de R2 e R3-
PRDCP2), na qual acreditavam que os alunos faltpsoessem usa-la para
aprender; a repeticdo da aula em que o conteudanfpado, presente na resposta
de R1-PRDCP2, na qual os alunos que ja a tivessmistido novamente a
assistiriam; e a negativa de langar o conteadodparturma esta vazia, como no
caso de R4-PRDCP2.

Prevaleceram também as Percep¢cdes Compartilhasl@g&spectivamente,
pois os docentes declararam que iriRever suas decisdes que prejudicam 0s
alunos baseadas, principalmente, em sua consciépaifissional e ndo no
dialogo e Flexibilizar o planejamento quando sua manutencégjudlicaria 0s
alunos pois adaptariam o planejamento da aula em fudeaeeivindicacdo dos
estudantes relacionada ao fato da metade da tlmaaber o conteido por nao
ter assistido a aula anterior.

Entre o grupo de professores em especializacdo g sbmente um
professor considerou o uso de atividades divessifis utilizando a monitoria
para resolver a questdo, como pode-se observgua.se

Eu dividiria eles em grupos com monitoria, inteerao o
grupo que foi a aula com grupo que nao foi (R1- UFF

Os outros respondentes escolheram usar como g&rpra que 0s alunos
que faltaram retomassem o conteludo a utilizac&tidielades comuns a todos o0s
estudantes, como as falas a seguir puderam dermonstr

E, isso acontece muito comigo, eu preciso geralenespetir,
retomar aquilo de novo, entendeu? Eu ndo possoegpiirs
seguir sem que todos estejam no mesmo nivel.(R2-UFF

Bom, a primeira situacdo € tentar fazer uma... Bue a
metade da turma néo foi... tentar preparar uma uezsao,
uma folha de exercicio, alguma coisa que eu possa pra
ajudar aqueles que n&o puderam estar presentes rg@a
prejudicd-los e, pelo menos, eu fazer uma brevésdevdo
contetdo pra situar quem ndo estava presente @zetreles
um pouco pra realidade e eles ndo ficarem completden
perdidos durante a aula. (R3-UFF).

Entdo Rose, eu antes de fazer a especializacdaaemaeito

radical, aula dada é aula passada, eu assim pensa¥a Hoje
eu vejo de outra forma, hoje eu vejo que se hongeessidade
de eu repetir a explicagédo, ou repetir o esclaremiio, seja da
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minha aula, da matéria que eu estou, ou seja dassau
anteriores a ela, eu vou voltar,eu eu penso sid-URF).

Bem, eu na verdade eu vou mostrar a aula novamente,
explicitar a aula pra turma de novo, utilizando ptemas
exercicios, um outro ambiente, atividades em grep&m...Eu
faria isso novamente. (R5-UFF).

As respostas dos outros professores R2, R3, R4@HRSndicaram, assim
como no grupo dos residentes, as Percepcbes Cdhmas 8 e
9,respectivamenteRever suas decisdes que prejudicam os alunos basead
principalmente, em sua consciéncia profissionaie no dialogee Flexibilizar o
planejamento quando sua manutencao prejudicarialesos mas ndo cogitaram
trabalhar com grupos de alunos fazendo atividadfesedtes dentro da mesma
aula. Este modo de pensar o formato da aula é rooitmm entre os professores,
considerando que a aula é feita de atividadessgquaaa todos. De fato, quando os
alunos se encontram em condicbes de caminhar juesta € a maneira mais
rapida e econbmica de caminhar durante o trabaddagngico mas, quando os
alunos estdo em niveis muito diferentes de apragdin, este tipo de dinamica
pode ser contraproducente, pois, ou coloca osaaprgnderam em situagfes de
pouco estimulo ou os que ndo aprenderam em sitslagéaos favoraveis para
que se desenvolvam.

Apesar da quase totalidade dos professores terartithado a percepcao
de que néo faria uso de atividades diversifica@aslUJFF optou pelo uso de uma
dindmica diferenciada em sala de aula, que colgcalunos realizando papeis
diferentes na mesma aula.

Eu dividiria eles em grupos com monitoria, inteerado o
grupo que foi a aula com grupo que nao foi. (R1-WUFF

Outra variagdo de resposta que se considera rédevessaltar é a de R3-
PRDCP2que disse nao reveria suas decisdes, mesmestas prejudicassem 0s
alunos baseada em sua consciéncia profissionaldqudiz:

Bom, na verdade eu néo voltaria o contetdo n&o,ocemnéo
faco. Eu daria novos... eu daria exercicios e pebwercicios eu

iria passar novamente o0 conteddo, mas resolvendo o0s
exercicios, atividades que foram dadas, ou queosda@las. Eu
nao voltaria, até porque eu ndo acho justo para asralunos
gue estavam presentes no dia que ndo era feriaB8- (
PRDCP2)
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Houve, portanto, entre todos o0s entrevistados duaecdes para as
Percepcbes Compartilhadas solRever decisbes que prejudicam os alunos
baseadas, principalmente, em sua consciéncia piofial e Nao utilizar
atividades diversificadas como recurso didaticosata de aulapma percebendo
as atividades diversificadas como estratégia pesalver a situacdo proposta e
outra na qual o professor ndo considerava reves deeisdes, mesmo que iSso
prejudicasse a aprendizagem de seus alunos satmete@ido novo lancado na
véspera do feriado, 0 que demonstra uma posturtp Mmais preocupada com o
planejamento e uma inflexibilidade diante do mesipee pode dificultar as
relacOes estabelecidas com os alunos e ainda tyaestionamentos posteriores,
inclusive nas situagcOes de avaliacdo, considenagste trabalho como parte das
competéncias ético-critico-reflexivas.

Entre os outros professores, as Percepcdes Colnpdas que
consideravarRever decisbes que prejudicam os alunos baseadasgaimente
em sua consciéncia profissional e ndo no didlpgoleram ser observadas nas
falas transcritas anteriormente. Optou-se aindalpstacar a fala de R5-UFF por
relatar a importancia da formacgéao na sua mudangamepcao sobre o tema.

Entdo Rose, eu antes de fazer a especializacdaaemaeito
radical, aula dada é aula passada, eu assim pensa¥a Hoje
eu vejo de outra forma, hoje eu vejo que se honeeessidade
de eu repetir a explicacédo, ou repetir o esclaremiio, seja da
minha aula, da matéria que eu estou, ou seja dassau
anteriores a ela, eu vou voltar, eu penso assis-URF).

A fala deste ultimo professor diz respeito a imfocta da formacao
baseada na reflexdo, pois, esta possibilita umaangad de postura e o
desenvolvimento de um olhar diferenciado sobre tGaesfundamentais do
trabalho pedagogico como aprendizagem, planejaneeat@aliacéo, por exemplo.

Ha, portanto, entre os dois grupos um comprometioneom o ensino do
conteudo para que os alunos tenham a oportunidadprénder. Entretanto, ha
também a ndo utilizagdo do trabalho com atividatiesrsificadas em sala de
aula, o que poderia auxiliar na tarefa de ensiaga grupos de alunos com niveis
de aprendizagens significativamente diferentes,ocosmque ndo conhecem um
novo contetdo e 0s que jA o conheceram. Reconketaportancia de poder
utilizar atividades diferentes, simultaneamente sata de aula, para trabalhar

grupos de alunos com niveis de aprendizagens deesle constituir-se em uma
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competéncia que permite ao professor trabalhar onelbm as dificuldades de
aprendizagem de alguns de seus alunos, assim com@g potencialidades de
outros.

Esta €, portanto, uma questdo que talvez possmedbor explorada nas
duas formacgbes continuadas, pois niveis diferedéesprendizagens entre os
alunos fazem parte de um contexto comum dentrgalas de aula.

Ao serem perguntados sobre como avaliavam o0 que aenos sabiam
sobre sua disciplina e os conteudos trabalhaddsstos professores residentes
responderam que percebiam o nivel das aprendizagessus alunos atraves das
atividades realizadas e/ou corrigidas em sala tie emdo somente através das
provas, como pode-se observar a seguir.

Geralmente nos exercicios de casa, eu sempre ceettifido
trabalho de casa. Sempre eu verifico. E ai euderdtédo mais
ou menos do ponto que eles estdo com maior difideld
Geralmente o0 exercicio que a maioria ndo consegesolver,
0 problema que a maioria teve dificuldade, eu s gli tem
um problema. (R1-PRDCP2).

Olha, essa avaliacdo eu fago diariamente nas anes, nas
guestdes que eles colocam pra mim, nas perguntasetps
fazem, na solucdo que eles encontram dos exerci€ioeste
momento que eu avalio o quanto eles sabem do que fo
ensinado. (R2-PRDCP2).

O que eu avalio quando o aluno sabe é quando el@as.
aulas... quando eu passo exercicio, de casa, da, alés
conseguem fazer, participam das aulas. Porque rwotalunos
assim, eu tenho alunos que sdo maravilhosos emdsatula,
fazem, debatem e chega na hora da prova, por algum
nervosismo ela ndo consegue fazer, entdo eu n&o Mo s6
avaliar ela naquele momento por causa de uma proRd-
PRDCP2).

Exatamente como eu te falei, €... 0 primeiro tipadaliacdo é
ali em cima de exercicios, aguelas execuc¢des dildbague eu
acabei de falar, né, e quando eu vejo se 0 cardnreate
consegue, numa questdo de problematizacdo quealgazdo
dia a dia, ele consegue ter o “compreendimento”..dou
guando ele consegue o “compreendimento” de com@etke
aplicar aquilo na vida dele. Ali s&o os critériogejeu uso para
avaliacdo, entendeu? Execucdo e dominio de aplidadie do
conceito apreendido. (R4-PRDCP2).

Pode-se observar que nas respostas dos professorddrograma de
Residéncia Docente do Colégio Pedro Il prevalec®eraepcdo Compartilhada

100bservar como os alunos resolvem o0s exercicios ulie® @ de casa para
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avaliar o que sabem ou ndo dos conteudos matersapots estava presente nas
falas de todos os residentes.

A fala de R3- PRDCP2 ainda podedemonstrar um c&sconforto com a
necessidade de usar a prova como instrumento tlag@m

Eu avalio ndo s6 através de prova ta, porque pran@iprova,
ao meu ver,pelo exemplo que eu tenho de experiénéia
avalia ninguém. Apesar de ser uma coisa que a genteque
a gente sabe que t4 ai fora, que eles precisamroaappra
poder ter uma classificacdo, ou uma nota, ou tambfjama
coisa. (R3-PRDCP2).

A questédo da avaliacdo é um fator de desconfonta paitos professores
comprometidos com a aprendizagem dos alunos peisa @prendizagem é
processual, como pode-se avaliar somente atribuimd@ nota a uma prova e
excluir todos os avancos obtidos pelos alunos n@seecurso de aprendizagem?

Ha, porém, como a proépria fala do professor esmasecultura da prova na
escola e na sociedade e, para que esta ndo sejalimatia, é relevante que
questionamentos sobre a forma de avaliar sejam nte¥as com
frequéncia,evitandoa manutencéo de praticas quem@edido muitos alunos de
avancarem na escola.

Entre o grupo de professores da UFF, também pieaiale valorizacdo da
avaliagdo através das atividades realizadas diantmem sala de aula como
pode-se observar a seguir.

Na verdade, s6 no dia a dia. No dia eu faco ex&raceu dou
visto e vou verificando conforme eles vao avancar{ed-
UFF).

Eu avalio diariamente, ndo s6 com a prova, nem GmsM
trabalhos, eu avalio diariamente nas atividades gles fazem
sala de aula, que as vezes na prova eles ficanosesy né. Ha
uma série de questdes envolvidas. (R2-UFF).

Nem uma avaliagdo muito tradicional, que € a proaa,vejo
como o aluno se comporta em sala, o que ele tayzindo em
sala, ou se ele esta perguntando, ou se estd afhaiola, os
trabalhos de casa, se ele esta fazendo, se elgagndo, se
ele t4 errando, sem desmerecer aquele que estandora
passando trabalhos extras pra manter ele sempre@minuo
estudo, para assim ele estar evitando o estudoédpeva de
prova, que é o estudo que o aluno s6 aprende ex farova e
logo depois se vocé fizer uma pergunta ele nao reais
nenhuma condicido de responder. E o aluno entendedice
apenas decorar. (R3-UFF).
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No grupo de professores da UFF a Percepcao Cothpddi 1@bservar
como os alunos resolvem os exercicios de aula eada para avaliar o que
sabem ou ndo dos conteldos mateméatiamsbém prevaleceu entre todos o0s
entrevistados.

Considera-se relevante destacar variacdes nasstaspios professores da
UFF. R5-UFF, assim como R3-PRDCP2, também declanodescontentamento
com a utilizacdo da prova como instrumento de agaéb.

Olha, eu avalio ndo como... eu avalio com exersieigsim que
eles acabaram determinados trés conteudos ou quatro
conteudos. Eu costumo fazer exercicios em gruphlgmas

em grupo, atividades e tento avaliar desse jeit, noelhor
forma possivel, avaliar com atividades, mas é maés
atividades que eu acredito. Muito no aluno fazergle,
construindo o seu conhecimento, alias eu acredildamisso.
Esse negdcio de dar prova e deixar ele la sozidwoénmuito a
minha praia, ndo. (R5-UFF).

E R4-UFF relatou uma mudanca na percepcdo sobrhagi@ apos a
participacdo no curso de formacao continuada, odgneonstra mais uma vez a
iImportancia da especializagdo como espago reflexque possibilita uma
mudanca de consciéncia e comportamento por paieofiessor.

Bom, duas coisas, ta. Novamente, antes eu logidanmian
tentar conseguir essa resposta através de um tEstema
prova, hoje é através de exercicio mesmo, atragésxdrcicio,
através de trabalhos como foi feito na nossa esfiracdo, a
gente ndo teve teste ou provas, ndo que em algomagiias
foram s6 trabalho, apresentagédo de trabalho ou alglcoisa
assim. (R4-UFF).

A mudanga de comportamento, relatada permite o@aseninfluéncia da
formacdo em suas percepc¢des sobre avaliacdo, al@presentaruma visao geral
de que as provas e testes ndo sdo instrumentoszesapde avaliar,
significativamente, seus alunos.

Entre os dois grupos a observagdo da execucaotidaades realizadas
pelos alunos é considerada relevante para a a&alideixando em segundo plano
os resultados das provas e testes. Esta percepgdprafessores nao significa,
necessariamente, que eles abandonaram o Ultimaépostrumento, ou que as
notas atribuidas a seus alunos ndo levem em coasite os resultados das

provas e testes. Como nao foi possivel nesta mes@aompanhar os professores
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em suas aulas, ndo € possivel analisar como enpsalésas as avaliacdes dos
alunos séo realizadas efetivamente.

Ao final deste capitulo que analisou os dados dratos nas entrevistas
foram destacadas dez percep¢des compartilhadas anfprofessores acerca do
seu trabalho como docentes, estas percepc¢Oesforaisaglas uma a uma, sem
que a posicao no texto estivesse ligada a suaérelevna analise de dados, pois
todas foram consideradas significativas para coemger como pensam estes
professores de Matematica sobre sua atuacao pooassSao elas:

Percepcdo Compartilhada 1 — Conceber a tecnolagie aecurso visual
para ensinatr.

Percepcdo Compartilhada 2 — Utilizar a demonstragino metodologia
para iniciar o ensino dos conteudos matematicos.

Percepcdo Compartilhada 3 — N&o reconhecer problerekacionais
relativos a preconceitos étnicos.

Percepcdo Compartilhada 4 — Perceber que o errpaide do processo de
construcdo do conhecimento e, portanto, ndo éaeraslo indesejavel.

Percepcdo Compartilhada 5 — Os problemas séoadkilez no final do
trabalho com um contetdo matemaético.

Percepcdo Compartilhada 6 — Reconhecer os probleoras atividades
contextualizadas relacionadas aos saberes doarudidi

Percepcdo Compartilhada 7 — Nao utilizar atividadiesrsificadas como
recurso didatico em sala de aula.

Percepcdo Compartilhada 8 — Rever decisbes quadmam os alunos
baseadas, principalmente, em sua consciéncia gimfa e ndo no dialogo.

Percepcdo Compartilhada 9 — Flexibilizar o planejatm quando sua
manutencao prejudicaria os alunos.

Percepcdo Compartilhada 10 — Observar como os sluesolvem os
exercicios de aula e de casa para avaliar o quamsalo ndo dos conteldos
matematicos.

Na ultima parte do trabalho serdo expostas as denagides que por ora
podem-se fazer e levantadas outras questdes qsbip@sn novos estudos para
compreender melhor a complexa questdo da formadas eompeténcias/saberes

dos professores.
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Por ora, as ultimas consideracoes

A presente pesquisa teve por objetivo comparar mioidelos de formagao
continuada, uma universitaria e outra realizadaanestola de educacado basica,
resultantes de politicas publicas destinadas a afpéimn de professores de
matematica. Durante o estudo, alguns pontos deataese e serdo discutidos a
guisa de consideracdes, que por ora, encerrantrabsho, mas que levantam
outras questdes que demandam novas investigacoes.

Dos pontos em destaque, vale ressaltar o desaBstdbelecer uma relacao
teoria e pratica satisfatoria durante a formacés pimfessores. O desafio se
apresenta em inUmeros aspectos: em virtude doopeatpo que as formacdes
tém para fazé-lo; na inexisténcia de uma relacapadeeria com as escolas em
que o professor atua; pela dificuldade que o psofesm formacéo continuada,
que estuda enquanto trabalha, tém de destinar teufjptente para sua formacao;
ou, ainda, pela dificuldade das instituicbes foranad de escolher em quais
competéncias/saberes/conhecimentos investir duranpgocesso de formacéo
docente.

Durante a coleta de dados desta pesquisa, as ldiftles relativas a
auséncia de parceria entre as escolas de origemradessor e a instituicao
formadora estiveram presentes no relato do coodderda formacéo de modelo
universitario. Ja o desafiode destinar tempo parapsimorar que os professores
em formacao enfrentavam apareceram no fato dedguante os poucos anos do
PRDCP2, o mesmo teve que reduzir sua carga hdrésiavezes, em funcdo dos
professores em formag&o n&o conseguirem concilaratina de trabalho com a
participacdo na residéncia docente.

O dltimo desafio relatado, relativo a escolha deigjucompeténcias/
saberes/conhecimentos investir durante o processdordnacdo docente é
relevante neste estudo, pois € necessario trarexcanideia de que para ser um
bom professor é preciso somente dominar os conseggjzecificos da disciplina,
no caso a matematica, e as metodologias para dosin&onsideramos
necessario, também, compreender a importancia dgeaténcias relacionais,

éticas, criticas e reflexivas, e mais ainda, quaseprecisam se constituir em
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conteudos da formacdo docente, principalmente, maomdo no qual a
informacéo esta cada vez mais ao alcance das maadsteligéncia artificial se
expande juntamente com 0 acesso a tecnologia.

O que os professores precisam saber para ensinar?coftetdos
matematicos, somente, ndo sao suficientes, mas pstem ser mediadores de
relacbes pessoais que se estabelecem na escolsoei@@ade como um todo e,
por isso, séo tao importantes.

O contexto da educacédo é por natureza desafiadom ¢ga explicitamos
anteriormente no texto, o que demanda um profedisppsto a enfrentar estes
desafios. O professor, porém, ndo estara pronoie,r@o se pode conceber uma
formacgao de professores que tenha seu process$iadd® mas somente que Ihe
possibilite desenvolver competéncias para realkizé&rabalho docente, que lhe
constitua uma pessoa dinamica e agil para compeeess situacdes que se
apresentam e decidir com inteligéncia e discernimen

E neste sentido que os dados da pesquisa possibilima percepcéo
inflacionada dos professores sobre suas compesémpaiss as modas encontradas
para 0s grupos de competéncias pesquisados foortanpo satisfatéria, para
metade das competéncias avaliadas pelos residep@®s ¥ dos professores que
participaram da formacao de modelo universitario.

A palavra “satisfatéria”, referente a intensidade rdsposta 4, possibilita
considerar um nivel de satisfacdo em relacédo a et@mpia que é inquietante em
face da complexidade da tarefa docente, caradfierigar sua imprevisibilidade e
demanda de lidar com uma educagéo que forma parare. Certamente, estas
habilidades ndo podem ser integralmente desenwaslvid curso de formagéo de
professores, mesmo reconhecendo que precisam 8pruladas através da
reflexdo constante sobre situacdes que se apresesiiaante sua atividade
docente e de formagéo.

Neste ponto cabe outra ressalva, a cultura esestarrepleta do imaginario
de finitude sobre a formacéao, pois ao terminar ursacparece que se finaliza um
processo, quando no caso da formacéo de professsteeprocesso nao termina.
Este imaginario talvez seja o reforcador de pratimensino que se voltam para o

passado, pois ninguém que considere que a eduéaglim que forma para um
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futuro incerto pode considerar-se satisfatoriameapte para realizar a tarefa de
educar.

N&o queremos aqui criticar os professores, maslavasta questdao com a
finalidade de que as formacfes se preocupem ernortesc a cultura de que ha
um repertério fechado a ser dominado para exercdareda de ser professor.
Trabalhar a incerteza e a flexibilidade do procedsoformacdo humana nos
parece uma demanda importante para manter a indeigue fomenta o espirito
de busca nos professores.

O desafio que os dados socio-histéricos presertgs estudo nos colocam
dizem respeito a criar um contexto social em quprofessores possam escolher
a profissédo por vocacao e desejo e ndo por umandinde profissionalizacao
precoce, que signifique o sustento do corpo, sesat@facdo da vida, como
Arroyo (2011) denominou de “escolha rejeicéo”.

Vimos que entre os professores em formacédo na PRDE&MB de suas
escolhas foi marcada pela vocacédo, enquanto ensreprofessores em
especializacdo na UFF a escolha foi determinada upaa pulverizacdo de
motivos que ndo remetiam a realizacdo de um dasmjacional e, entre este
altimo grupo, adnconsisténcias de Aprendizageastiveram presentes em 1/3 a
mais das respostas individuais dos professorevgasips em relacdo ao grupo
dos residentes.

Este perfil desfavoravel se apresentou também ritb gp@s professores que
participaram da especializacdo universitaria eacéel a escolaridade mais baixa
dos pais, a profissionalizagdo em nivel médio endaper capitafamiliar. Estes
sdo tragos relevantes que constituem um retrato rgpeesenta a educacao
brasileira e 0 quanto as politicas publicas pretisaancar na valorizacdo da
carreira docente e da educacdo como um todo.

Esta diferenca entre o perfil sOcio-historico dastipipantes das duas
formacdes pode também ser atribuida ao fato déizacéo das instituicbes, pois
os campi do Colégio Pedro Il estdo instalados, principali@ema capital do
estado do Rio de Janeiro, enquantampusla UFF pesquisado atende também a
municipios mais distantes, como S&o Gongalo e AdgsReis, por exemplo.
Nao acreditamos que o perfil sOcio-historico mamofavel dos professores em

especializacdo no PRDCP2 possa ser creditado@ddata formacéo continuada
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ter sido realizada em uma escola de educacao béasasando podemos deixar de
considerar que o fato desta escola ser o ColégimoPié conhecido por sua

tradicdo em exceléncia de ensino, possa ter tiquadto nos resultados desta
pesquisa, pois 0s excluidos de uma histéria deagdocde qualidade poderiam
nao se sentir confortaveis em especializar-se nesituicdo e, portanto,

poderiam ndo escolhé-la para fazé-lo. Estas, porgn, conjecturas, nao
afirmacgdes, pois ndo temos dados que as confirmam.

Cabe ainda ressaltar que as condi¢cbes socio-lkessomais favoraveis dos
residentes em relacdo ao grupo da UFF ndo se torsst em condicdes
satisfatorias de carreira e formacdo, pois sdo emdbs os valores salariais
insuficientes pagos aos professores do estadorudizipio do Rio de Janeiro.

As pesquisas sobre a formacdo de professores dmmdiata destacam a
importancia de uma formacédo de professores que re@mm@a que a pratica
necessita ser mediada por uma fundamentacao tefprécpermita refletir sobre a
mesma, tendo como eixo central da formacdo umaun@oshvestigativa do
docente, baseada em reflexdes sistematicas salmetexto educacional em que
esta inserido. Como, porém, alcancar este tipamdeacéo se desde 0 momento
da escolha pela profissédo a precariedade é umdatmfluéncia?

Refletir demanda tempo, conteddo teérico e de vi@a.quanto o0s
professores de matematica estdo habituados a pedae sua atuacéo
profissional? Vimos que o tempo é uma variavel lemoltica na formacao,
quando este teve que ser reduzido em trés momdifewentes no modelo da
residéncia docente, igualando-se a carga horarianodelo universitario, em
funcao da dificuldade que os professores tém deil@mo tempo de trabalho e o
tempo de formacdo. As condicdes de trabalho e fgamapossibilitam o
desenvolvimento de uma postura reflexiva do proféss

Os dados ndo nos permitiram encontrar diferenchstauciais sobre o
desenvolvimento das competéncias dos professoresfoemacdo nos dois
modelos, porém, cabe mais uma vez a ressalva detrgb@hamos com as
impressdes dos professores e que consideramosudjas @esquisas poderiam
continuar a acompanhar estes profissionais conmadidade de analisar como

estas competéncias se desenvolvem em seu tralalbal@ de aula.
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Houve duas principais diferencas entre os grupgsinaeira, em relacéo ao
perfil sdcio-histdrico dos dois grupos, no qualresidentes apresentaram um
contexto mais favoravel e nas respostas individdaiguestionario tiveram 1/3 a
menos deAprendizagens Inconsistentes, a segunda, relativa ao uso dos
problemas durante as aulas de matematica, em gywofsssores residentes
relatam usa-los no final do trabalho com um conmte@dquanto os professores da
UFF relataram preocupar-se em inseri-los duranierazesso de ensino dos
conteudos, o que é mais favoravel.

Cabe, portanto, reconhecer que esta pesquisa afaresemo limite o nédo
acompanhamento das aulas dos professores entd@gséan suas escolas de
origem, 0 que ndo nos permite afirmar que as égiest diversificadas relatadas
sao utilizadas.

Os dados nos permitem afirmar, porém, que durafaer@acdo da UFF ha
uma preocupacéao significativa de sensibilizar asgssores para a relevancia de
atribuir importancia ao trabalho com os problemasadte suas aulas, o que
apresentou-se incorporado em seus discursos eadépauto bastante positivo.

Na residéncia docente, como 0s professores acompaas turmas de seus
professores supervisores, 0 contato com a realidemtediana pode ter
naturalizado uma caracteristica cultural das agéasatematica, o uso listas de
exercicios, que estdo presentes com muita frecu@ociia a dia dos professores,
em detrimento do trabalho com situacdes-problenidianas, principalmente no
segundo segmento do Ensino Fundamental e no ENM&dm, 0 que apresenta-se
como um limite importante em relagdo ao trabalt@izado com a matematica
nas escolas.

Os outros dados encontrados referem-se a percepgdgmrtilhadas pelos
professores dos dois modelos que sao relevantesrefietir sobre os pontos
favoraveis e agueles que precisam ser revistosadimalidade de desenvolver
formacdes continuadas que atendam as demandabdihtr destes profissionais.

Aproveitamos para dividir esta reflexdo em duasegalpenas para fins de
entendimento: a primeira, pensar a sua praticadoktgica em relacdo ao ensino
de um conteddo; a segunda, refletir sua praticados nas competéncias
relacionais, éticas e reflexivas, portanto relai@asua inser¢do social mais ampla,

menos evidentes nas reflexdes habituais, mas namsmienportantes para a
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atividade docente. Os dados mostraram que ha adrgrofessores uma
preocupac¢do maior com as questdes relativas adslcms e as metodologias
para ensina-los, enquanto que as questdes relacigasecem ser menos
percebidas e refletidas, como analisaremos a seguir

Cabe ressaltar, que nas respostas aos questiQrawipsofessores das duas
especializa¢cdes consideravam possuir competérazaaveis ou satisfatorias para
atuar, o que é positivo em alguma medida, pois qutaEfessores consideram-se
capacitados para exercer sua profissdo, 0 quebgiiasatuarem com alguma
seguranca, o qué é fundamental ao profissionaknPoquando cada grupo de
competéncias foi visitado internamente, observogesehavidnconsisténcias de
Aprendizagersm aspectos relevantes para a atuacdo docentggugeeam ser
analisados melhor durante as entrevistas e potmsilih perceber que havia
questbes sobre a profissdo que o0s professores rsgmpreebiam, como
descreveremos a seguir.

Uma situacdo que apareceu de modo similar entredms grupos
pesquisados e que embasa a afirmacdo de que h@reowpacdo maior dos
professores com o0s conhecimentos matematicos do cque as questdes
relacionais apresentou-se em relagdo a ndo pewmepeduma situacdo de
preconceito, quando em uma situacdo hipotética imoafoi chamado de
“paraiba burro”. Todos os professores entrevistadisseram que tomariam
atitudes em relacéo a discriminacédo quanto aoderqaroblema matematico, pois
os alunos podem errar durante o processo de apagedn, mas nenhum
mencionou, nem indiretamente, o fato do aluno adoeslerbalmente ter sido
chamado de paraiba.

Considerando que o preconceito étnico tem sido amuiscutido
socialmente e que a inclusdo social tém sido ppEg@o constante de politicas
publicas até o momento, consideramos relevante omte@do social t&o
necessario de ser trabalhado pela escola ter ficadsivel, em uma zona de
sombra. Entdo, que conteudos o professor de matand&ve trabalhar na escola,
s6 0s matematicos ou os sociais também? Como nephofessor referiu-se a
esta questdo, pareceu-nos que o preconceito so&mlfoi considerado um

conteudo relevante nas duas formacdes.
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Outro fator que apareceu de forma preponderanteladss desta pesquisa
foi 0 uso da demonstracdo como forma de ensinaooteudos da disciplina. A
maior parte dos professores relatou dar aulas @kass para apresentar o0s
conteudos. Houve neste aspecto uma diferenca egéoeho uso de tecnologias,
pois na UFF alguns professores relataram usar gébea, um programa voltado
para aprendizagens ativas sobre geometria parahealos contetdos, enquanto
entre os professores residentes nenhum prograreaifisp foi citado, o que nos
faz crer que o LEG/UFF (Laboratorio de Ensino derGetria da UFF) tem um
reflexo significativo no uso da tecnologia parairessna formacéo de professores
desta especializagéo.

Os professores residentes citaram apenas o DataSbovo recurso
tecnolégico e nenhum outro programa de computadimmo o DataShow € um
recurso visual, usado habitualmente sem a interdgé@lunos, percebe-se que as
aprendizagens matematicas por demonstracdo seelja®s como 0 maior
investimento dos docentes.

Este € um ponto importante, que nos levou a creraguformacdes ainda
utilizam-se em demasia de um modelo de ensinar wenogprofessor € quem
dirige o processo de aprendizagem. E ele o atacipdl no cenario da sala de
aula, em detrimento do aluno, que em seu papehdado fala poucas vezes
sobre como aprende e o0 qué aprende.

Um ponto comum e favoravel as duas formacdes fmraepcdo de que o
professor reconhece o que os alunos sabem ou hémsdurante suas aulas, na
execucao e correcdo dos exercicios, na sua pagémpe interesse durante as
atividades. Nao sabemos, porém, em que medida gudemaneiras estas
observacdes interferem na nota dos alunos, poitendas dados para fazé-lo.

A avaliacdo, entretanto, € um aspecto bastantevamtie do trabalho
pedagdgico e seria interessante que outras pesquidassem observar e analisar
como elas vém sendo feitas entre os professoremtienatica, que sempre foram
conhecidos por olhar os resultados finais dos proas e ndo o seu processo de
solucéo.

Outro aspecto desafiador para as duas formacBegsénwblver nos
professores condi¢cbes de oferecer atividades dieadas em sala de aula para

0s seus alunos. Nos dois grupos pouquissimos povéss cogitaram trabalhar
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com este tipo de dindmica em suas turmas, mesmoadgquas mesmas
apresentavam grupos de alunos com niveis de apagigin bastante diferentes,
pois na situagdo hipotética levada aos professamds, parte da turma tinha
participado do lancamento de um conteudo novo, artqua outra metade nao
havia assistido a aula. Diante de tal situacao, sigraficativa maioria optou por
repetir a aula perdida por grande parte da turméugar de realizar atividades
diversificadas com os grupos diferentes de alunogye demonstra uma certa
rigidez no modelo de como ensinar os conteudostoar em sala de aula. Tal
condicdo, se analisada pelas formacdes, poderda &elaboracdo de objetivos
relativos ao estimulo a criatividade no desenvatvitn das aulas dos professores
em formacao e ao uso de atividades diversificadas fpabalhar com grupos que
possuam niveis de aprendizagens diferentes.

Os dados ainda apresentaram uma caracteristicantoemire os dois
grupos: uma sensibilizacdo para rever decisbepipjedicariam a aprendizagem
dos alunos, mas baseadas, principalmente, em sigaié€ncia profissional e ndo
em uma construcao dialogada de solu¢des concifiador

Esta questdo nos remete a uma demanda central pestmisa: Que
competéncias desenvolver nas formacdes iniciamhentiadas dos professores de
matematica?

Compreendemos que em tempos em que 0s jovens @edamte tém tido
maior abertura ao didlogo a ao direito de assunais sliferencas de pensamento e
crencas, a sala de aula e a escola precisam imaonoma atitude mais dialégica
entre os que dela fazem parte, apresentando ooapedqg debate respeitoso e
buscando a constru¢do de soluc¢des conciliatéri@snsideramos que estes sao
conteudos relacionais de extrema importancia peser¢ao social das pessoas em
formacao educacional que estéao inseridas na escqlee também fazem parte da
sociedade.

Competéncias relacionais ético critico-reflexivasrecfsariam ser
compreendidas também como competéncias a seremvadesdas nos cursos de
formacdo de professores de matematica, pois s@larentais para a insercao do
professor no seu universo profissional, fora erdetd escola, para participar das
decisdes politicas e sociais auxiliando em suateg@ consciente.
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Ha uma necessidade urgente de transcender o mddeformacao de
professores da area, baseado apenas no ensinordeddns da matematica e de
metodologias para que os alunos os aprendam. Ess@ie incluir a
intencionalidade do trabalho pedagogico com agdek pessoais e sociais nas
aulas de matematica, para que os conteudos traoallsejam mediadores das
relagcdes sociais e possibilitem interacdes reaknaintas e transformadoras entre
alunos, alunas, professores, professoras e 0s nseilais Nos quais estao
inseridos: um ensino da matematica ativo e que ideres como objeto de
conhecimento a sociedade como um todo. Uma educagéematica criativa,
constituida nas demandas que se colocam nas relagfire os participantes da
escola e da sociedade como um todo.

Observamos que o modelo da residéncia docentegrpeesesta pesquisa
como novo modelo de formacédo, assim como 0 modakcersitario, continuam
precisando enfrentar os desafios da formacdo degsares que resulte em uma
educacéo baseada no trabalho com os conteudos atiatesre suas metodologias
gue consideram que os alunos aprendem com auless(rara todos, visto que as
duas formacdes ainda ndo atingiram o objetivoaleathar de modo diversificado
com os alunos que estdo em niveis de aprendizagéstancialmente diferentes
e, ainda mais, de incorporar contetdos relaciog#iss, criticos, reflexivos e o
uso de tecnologias como uma extensdo da pessoanaummais do que uma
ferramenta de demonstracéo visual.

Apesar destes limites, em relacdo ao novo modelo fatenacao,
consideramos que a residéncia docente apresegteati@cteristicas favoraveis a
formacgao dos professores que descreveremos ar.segui

Primeiro, a relacdo inclusiva com a escola de origeo professor na
realizacdo de seu Produto Final, resultado de abalino desenvolvido na turma
na qual é o professor regente e produzido a patieflexdo e analise e de sua
pratica com base na fundamentacao teorica ofergata PRDCP2, que parece
suprir a necessidade de parceria com a escola weagtb basica, demanda
presente na entrevista do coordenador da especiatizia UFF.

Segundo, a percepcao de que é preciso ouvir ogsaf@a construgdo de
um curriculo baseado em conteudos que sdo demdogasfessor em formacéo,

presentes desde a escolha da série que quer admnpamu no conteudo
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matematico que deseja pesquisar em seu Produtd, [Eima contrapartida a
contetdos totalmente escolhidas priori pelas instituicbes formadoras que
habitualmente € 0 que se observa no modelo uni&Bosi

O ultimo aspecto, mas ndo menos relevante, é ogdidonstante entre o
professor supervisor da residéncia, um docente exaisriente do Colégio Pedro
Il e o professor residente que estd em inicio deeica. A oportunidade de
analisar a luz da teoria e dos saberes compartishdd pratica refletida, que
culmina no produto final, uma investigacdo de cuglemtifico realizada pelo
professor em formacdo sobre sua propria praticeecpaservir melhor ao
fortalecimento profissional do professor em inid#carreira, por permitir que ele
levante suas questdes acerca do seu trabalho cocentd e as supere na
formacéo.

O caso do professor Vinicius, relatado pelo coaden da Residéncia
Docente de Matematica, presente no capitulo antade permite observar em
palavras do préprio coordenador o ganho mais iraptetdesta formacao,

a transformacé@o mesmo profissional desse profepserchega
até nds, entdo livre de qualquer discurso arrogaatgente vé
o professor chegar na escola em marco de um jeitgente vé
esse profissional pensar a sua disciplina, a suatipa de
forma completamente diferente em julho, em agosiogente
vé sair um outro profissional quando ele defendec@ografia,
guando ele defende o trabalho final de curso. Engioacho
que o grande ganho € essa transforma¢édo mesmorderhee,
consequentemente, do homem professor, do homessswof
profissional, do homem professor-profissional-edioca
(Coordenador PRDCP2).

Cabe ressaltar, ainda, que os resultados encostrestia pesquisa dizem
respeito ao Programa de Residéncia Docente do iGd¥églro |l e ndo devem ser
generalizados, pois, como a pesquisa mostroufaste constituindo como tal a
partir das relacdes entre 0s sujeitos que delecipann, portanto ndo é o simples
fato de ser realizado em uma escola de educacdea s exceléncia que |Ihe
possibilita chegar aos resultados presentes nalestoas a maneira como este
vem se construindo.

Finalmente, cabe destacar que ndo encontramos ssosna@ados uma
resposta efetiva para afirmar que a residéncia ndeceesultou em uma

experiéncia de formacado melhor para os professpms,nédo houve diferencas
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significativas entre as competéncias desenvohagashoradas percebidas pelos
professores nas duas formagodes.

Tal ressalva € importante, pois a simples mudaagaghr da formacédo dos
professores, da universidade para a escola de @tubésica, ndo garante uma
formacéo satisfatoria. E importante destacar a ithpoia de atentar para que 0s
modelos de formacéo realizados nas escolas degubasica ndo sejam objeto
de precarizagdo das condi¢bes de trabalho dosspooés formadores e dos
professores em formacao, nem representem o abamtdotenria e da reflexao,
mas que avancem em um novo modo de constitui{@rte de uma logica de

formagé&o e pesquisa transformada, assim como eramaflo € o mundo.
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Anexos

9.1
Lein® 11.892, de 29 de dezembro de 2008

. Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N©11.892, DE 29 DE DEZEMBRO DE 2008.

Institui a Rede Federal de Educacéo

(Vide Decreto n° 7.022, de 20! Profissional, Cientifica e Tecnolégica, cria 0s
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fagco saber que o Congresso Nacit

decreta e eu sanciono a seguinte

CAPITULO |

DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

Art. 1° Fica instituida, no ambito do sistema federal de ensino, a Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolégica, vinculada ao Ministério da Educacao e
constituida pelas seguintes instituicdes:

| - Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;
Il - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR,;

lll - Centros Federais de Educacdo Tecnolégica Celso Suckow da Fonseca -
CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais; e (Redacdo dada
pela Lein® 12.677, de 2012)

V - Colégio Pedro Il. (Incluido pela Lei n® 12.677, de 2012)

Paragrafo Unico. As instituicbes mencionadas nos incisos I, I, Il e V
do caput possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdégica e disciplinar.(Redacao dada
pela Lein® 12.677, de 2012)

Art. 2° Os Institutos Federais sdo instituicdes de educagdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacédo
profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as suas praticas
pedagdgicas, nos termos desta Lei.
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§ 1° Para efeito da incidéncia das disposicbes que regem a regulacéo, avaliagéo e
supervisdo das instituicdes e dos cursos de educacao superior, os Institutos Federais
séo equiparados as universidades federais.

§ 2° No ambito de sua atuacdo, os Institutos Federais exercerdo o papel de
instituicBes acreditadoras e certificadoras de competéncias profissionais.

§ 3% Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir cursos, nos
limites de sua area de atuacéo territorial, bem como para registrar diplomas dos cursos
por eles oferecidos, mediante autorizacdo do seu Conselho Superior, aplicando-se, no
caso da oferta de cursos a distancia, a legislacédo especifica.

Art. 32 A UTFPR configura-se como universidade especializada, nos termos do
paragrafo Unico do art. 52 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, regendo-se
pelos principios, finalidades e objetivos constantes da Lei n° 11.184, de 7 de outubro de
2005.

Art. 4°A. O Colégio Pedro Il é instituicAo federal de ensino, pluricurricular
e multicampi, vinculada ao Ministério da Educacdo e especializada na oferta de
educacéo basica e de licenciaturas. (Incluido pela Lein®12.677, de 2012)

Paragrafo Unico. O Colégio Pedro Il é equiparado aos institutos federais para
efeito de incidéncia das disposicbes que regem a autonomia e a utilizacdo dos
instrumentos de gestdo do quadro de pessoal e de acbes de regulacdo, avaliacdo e
supervisao das instituicdes e dos cursos de educacgédo profissional e superior. (Incluido
pela Lein® 12.677, de 2012)

CAPITULO I
DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
Secéao |
Da Criacao dos Institutos Federais

Art. 5° Ficam criados os seguintes Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia:

| - Instituto Federal do Acre, mediante transformacéo da Escola Técnica Federal do
Acre;

Il - Instituto Federal de Alagoas, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacédo Tecnologica de Alagoas e da Escola Agrotécnica Federal de Satuba;

lll - Instituto Federal do Amapa, mediante transformacdo da Escola Técnica
Federal do Amap4;

IV - Instituto Federal do Amazonas, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacédo Tecnolégica do Amazonas e das Escolas Agrotécnicas Federais de Manaus e
de Sao Gabriel da Cachoeira;

V - Instituto Federal da Bahia, mediante transformacdo do Centro Federal de
Educacédo Tecnoldgica da Bahia;

VI - Instituto Federal Baiano, mediante integracdo das Escolas Agrotécnicas
Federais de Catu, de Guanambi (Antonio José Teixeira), de Santa Inés e de Senhor do
Bonfim;

VII - Instituto Federal de Brasilia, mediante transformacdo da Escola Técnica
Federal de Brasilia;

VIII - Instituto Federal do Ceara, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacao Tecnolégica do Ceard e das Escolas Agrotécnicas Federais de Crato e de
Iguatu;
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IX - Instituto Federal do Espirito Santo, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica do Espirito Santo e das Escolas Agrotécnicas Federais de Alegre,
de Colatina e de Santa Teresa;

X - Instituto Federal de Goids, mediante transformacdo do Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica de Goias;

Xl - Instituto Federal Goiano, mediante integracdo dos Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica de Rio Verde e de Urutai, e da Escola Agrotécnica Federal de
Ceres;

XIl - Instituto Federal do Maranhdo, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacao Tecnolégica do Maranhdo e das Escolas Agrotécnicas Federais de Codd, de
Sao Luis e de Sdo Raimundo das Mangabeiras;

Xl - Instituto Federal de Minas Gerais, mediante integracdo dos Centros Federais
de Educacao Tecnoldgica de Ouro Preto e de Bambui, e da Escola Agrotécnica Federal
de Sao Joao Evangelista;

XIV - Instituto Federal do Norte de Minas Gerais, mediante integracdo do Centro
Federal de Educacdo Tecnol6gica de Januéaria e da Escola Agrotécnica Federal de
Salinas;

XV - Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais, mediante integracao do Centro
Federal de Educacao Tecnolégica de Rio Pomba e da Escola Agrotécnica Federal de
Barbacena;

XVI - Instituto Federal do Sul de Minas Gerais, mediante integracdo das Escolas
Agrotécnicas Federais de Inconfidentes, de Machado e de Muzambinho;

XVII - Instituto Federal do Tridngulo Mineiro, mediante integracdo do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Uberaba e da Escola Agrotécnica Federal de
Uberlandia;

XVIIl - Instituto Federal de Mato Grosso, mediante integracdo dos Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica de Mato Grosso e de Cuiaba, e da Escola
Agrotécnica Federal de Caceres;

XIX - Instituto Federal de Mato Grosso do Sul, mediante integracdo da Escola
Técnica Federal de Mato Grosso do Sul e da Escola Agrotécnica Federal de Nova
Andradina;

XX - Instituto Federal do Para, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacao Tecnolégica do Para e das Escolas Agrotécnicas Federais de Castanhal e de
Maraba;

XXI - Instituto Federal da Paraiba, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica da Paraiba e da Escola Agrotécnica Federal de Sousa;

XXII - Instituto Federal de Pernambuco, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacao Tecnolégica de Pernambuco e das Escolas Agrotécnicas Federais de
Barreiros, de Belo Jardim e de Vitéria de Santo Antéo;

XXIIl - Instituto Federal do Sertdo Pernambucano, mediante transformacao do
Centro Federal de Educacao Tecnolégica de Petrolina;

XXIV - Instituto Federal do Piaui, mediante transformacao do Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica do Piaui;

XXV - Instituto Federal do Parana, mediante transformacao da Escola Técnica da
Universidade Federal do Paranj;

XXVI - Instituto Federal do Rio de Janeiro, mediante transformacdo do Centro
Federal de Educacao Tecnolodgica de Quimica de Nilépolis;
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XXVII - Instituto Federal Fluminense, mediante transformacdo do Centro Federal
de Educacéo Tecnoldgica de Campos;

XXVIII - Instituto Federal do Rio Grande do Norte, mediante transformacédo do
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica do Rio Grande do Norte;

XXIX - Instituto Federal do Rio Grande do Sul, mediante integracdo do Centro
Federal de Educacéo Tecnoldgica de Bento Goncalves, da Escola Técnica Federal de
Canoas e da Escola Agrotécnica Federal de Sertéo;

XXX - Instituto Federal Farroupilha, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacao Tecnolégica de Sado Vicente do Sul e da Escola Agrotécnica Federal de
Alegrete;

XXXI - Instituto Federal Sul-rio-grandense, mediante transformacdo do Centro
Federal de Educacao Tecnolégica de Pelotas;

XXXIl - Instituto Federal de Rondbnia, mediante integracdo da Escola Técnica
Federal de Rond6nia e da Escola Agrotécnica Federal de Colorado do Oeste;

XXXIII - Instituto Federal de Roraima, mediante transformacdo do Centro Federal
de Educagédo Tecnoldgica de Roraima;

XXXIV - Instituto Federal de Santa Catarina, mediante transformacgédo do Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica de Santa Catarina;

XXXV - |Instituto Federal Catarinense, mediante integracdo das Escolas
Agrotécnicas Federais de Concordia, de Rio do Sul e de Sombrio;

XXXVI - Instituto Federal de S&o Paulo, mediante transformacéo do Centro Federal
de Educacéo Tecnologica de Sdo Paulo;

XXXVII - Instituto Federal de Sergipe, mediante integracdo do Centro Federal de
Educacédo Tecnologica de Sergipe e da Escola Agrotécnica Federal de Sao Cristovao; e

XXXVIII - Instituto Federal do Tocantins, mediante integracdo da Escola Técnica
Federal de Palmas e da Escola Agrotécnica Federal de Araguatins.

§ 12 As localidades onde serdo constituidas as reitorias dos Institutos Federais
constam do Anexo | desta Lei.

§ 2° A unidade de ensino que compde a estrutura organizacional de instituicdo
transformada ou integrada em |Instituto Federal passa de forma automatica,
independentemente de qualquer formalidade, a condicdo de campusda nova instituicao.

§ 3% A relagdo de Escolas Técnicas Vinculadas a Universidades Federais que
passam a integrar os Institutos Federais consta do Anexo |l desta Lei.

§ 4° As Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais ndo mencionadas
na composicdo dos Institutos Federais, conforme relagdo constante do Anexo Il desta
Lei, poderdo, mediante aprovacédo do Conselho Superior de sua respectiva universidade
federal, propor ao Ministério da Educacdo a adesdo ao Instituto Federal que esteja
constituido na mesma base territorial.

§ 5° A relacdo dos campi que integrardo cada um dos Institutos Federais criados
nos termos desta Lei sera estabelecida em ato do Ministro de Estado da Educacéo.

§ 6° Os Institutos Federais poderdo conceder bolsas de pesquisa,
desenvolvimento, inovacao e intercambio a alunos, docentes e pesquisadores externos
ou de empresas, a serem regulamentadas por 6rgao técnico competente do Ministério da
Educacéo. (Incluido pela Lei n® 12.863, de 2013)

Secdao Il
Das Finalidades e Caracteristicas dos Institutos Federais

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:
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| - ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional nos
diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico local,
regional e nacional;

Il - desenvolver a educacédo profissional e tecnolégica como processo educativo e
investigativo de geracao e adaptacéo de solucfes técnicas e tecnoldgicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a educacao
profissional e educacdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestéo;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacéo e fortalecimento
dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no
ambito de atuacéo do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral,
e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico,
voltado a investigagéo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicBes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e atualizacdo
pedagodgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII - desenvolver programas de extensdo e de divulgacao cientifica e tecnolégica;

VIIl - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo -cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;

IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservacao do meio ambiente.

Secao Il
Dos Objetivos dos Institutos Federais

Art. 72 Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 6° desta Lei,
s&o objetivos dos Institutos Federais:

| - ministrar educagéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma
de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educacéo de jovens e adultos;

Il - ministrar cursos de formacéo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando
a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacao profissional e tecnolégica;

lll - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucdes
técnicas e tecnologicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades
da educagéo profissional e tecnologica, em articulagdo com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracédo de trabalho e
renda e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondmico
local e regional; e

VI - ministrar em nivel de educacgéo superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formagdo de profissionais para os
diferentes setores da economia;
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b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacéo
pedagdgica, com vistas na formacao de professores para a educacao basica, sobretudo
nas areas de ciéncias e matematica, e para a educacao profissional;

c¢) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacéo de profissionais para
os diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de poés-graduacao lato sensu de aperfeicoamento e especializacéo,
visando a formacéao de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e

e) cursos de pos-graduacao stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases sélidas em educacéo, ciéncia e
tecnologia, com vistas no processo de geracdo e inovacgao tecnoldgica.

Art. 8% No desenvolvimento da sua agéo académica, o Instituto Federal, em cada
exercicio, devera garantir o minimo de 50% (cinglienta por cento) de suas vagas para
atender aos objetivos definidos no inciso | do caput do art. 7° desta Lei, e 0 minimo de
20% (vinte por cento) de suas vagas para atender ao previsto na alinea b do inciso VI
do caput do citado art. 7°.

§ 1° O cumprimento dos percentuais referidos no caput devera observar o
conceito de aluno-equivalente, conforme regulamentacéo a ser expedida pelo Ministério
da Educacéo.

§ 2° Nas regides em que as demandas sociais pela formagdo em nivel superior
justificarem, o Conselho Superior do Instituto Federal podera, com anuéncia do
Ministério da Educacéo, autorizar o ajuste da oferta desse nivel de ensino, sem prejuizo
do indice definido no caput deste artigo, para atender aos objetivos definidos no inciso |
do caput do art. 7° desta Lei.

Secéao IV
Da Estrutura Organizacional dos Institutos Federais

Art. 9% Cada Instituto Federal é organizado em estrutura multicampi, com proposta
orcamentéria anual identificada para cada campus e a reitoria, exceto no que diz respeito
a pessoal, encargos sociais e beneficios aos servidores.

Art. 10. A administracdo dos Institutos Federais terd como 6rgdos superiores o
Colégio de Dirigentes e o Conselho Superior.

§ 1° As presidéncias do Colégio de Dirigentes e do Conselho Superior seréo
exercidas pelo Reitor do Instituto Federal.

§ 2° O Colégio de Dirigentes, de carater consultivo, serd composto pelo Reitor,
pelos Pro-Reitores e pelo Diretor-Geral de cada um dos campi que integram o Instituto
Federal.

§ 3° O Conselho Superior, de carater consultivo e deliberativo, sera composto por
representantes dos docentes, dos estudantes, dos servidores técnico-administrativos,
dos egressos da instituicao, da sociedade civil, do Ministério da Educacdo e do Colégio
de Dirigentes do Instituto Federal, assegurando-se a representacdo paritaria dos
segmentos que compdem a comunidade académica.

§ 4° O estatuto do Instituto Federal dispora sobre a estruturacdo, as competéncias
e as normas de funcionamento do Colégio de Dirigentes e do Conselho Superior.

Art. 11. Os Institutos Federais terdo como 6rgédo executivo a reitoria, composta por
1 (um) Reitor e 5 (cinco) Pro-Reitores.  (Regulamento)

§ 1° Poderdo ser nomeados Pro-Reitores os servidores ocupantes de cargo
efetivo da Carreira docente ou de cargo efetivo com nivel superior da Carreira dos
técnico-administrativos do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-Administrativos em
Educacao, desde que possuam o minimo de 5 (cinco) anos de efetivo exercicio em
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instituicdo federal de educacédo profissional e tecnolégica. (Redacdo dada pela Lei n°
12.772, de 2012)

§ 2° A reitoria, como 6rgido de administracdo central, podera ser instalada em
espaco fisico distinto de qualquer dos campi que integram o Instituto Federal, desde que
previsto em seu estatuto e aprovado pelo Ministério da Educacéo.

Art. 12. Os Reitores serdo nomeados pelo Presidente da Republica, para mandato
de 4 (quatro) anos, permitida uma reconducéo, apds processo de consulta a comunidade
escolar do respectivo Instituto Federal, atribuindo-se o peso de 1/3 (um terco) para a
manifestacdo do corpo docente, de 1/3 (um terco) para a manifestacdo dos servidores
técnico-administrativos e de 1/3 (um terco) para a manifestacdo do corpo

discente. (Regulamento)

§ 1° Poderdo candidatar-se ao cargo de Reitor os docentes pertencentes ao
Quadro de Pessoal Ativo Permanente de qualquer dos campi que integram o Instituto
Federal, desde que possuam o minimo de 5 (cinco) anos de efetivo exercicio em
instituicdo federal de educacéo profissional e tecnolégica e que atendam a, pelo menos,
um dos seguintes requisitos:

| - possuir o titulo de doutor; ou

Il - estar posicionado nas Classes DIV ou DV da Carreira do Magistério do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico, ou na Classe de Professor Associado da Carreira do
Magistério Superior.

§ 2° O mandato de Reitor extingue-se pelo decurso do prazo ou, antes desse
prazo, pela aposentadoria, voluntaria ou compulsdria, pela rendncia e pela destituicdo ou
vacancia do cargo.

§ 3% Os Pro-Reitores sdo nomeados pelo Reitor do Instituto Federal, nos termos
da legislacédo aplicavel a nomeacéo de cargos de direcéo.

Art. 13. Os campi serdo dirigidos por Diretores-Gerais, nomeados pelo Reitor para
mandato de 4 (quatro) anos, permitida uma reconducéo, apés processo de consulta a
comunidade do respectivo campus, atribuindo-se o peso de 1/3 (um terco) para a
manifestagdo do corpo docente, de 1/3 (um terco) para a manifestacdo dos servidores
técnico-administrativos e de 1/3 (um terco) para a manifestacdo do corpo

discente. (Regulamento)

§ 1° Poderdo candidatar-se ao cargo de Diretor-Geral do campus os servidores
ocupantes de cargo efetivo da carreira docente ou de cargo efetivo de nivel superior da
carreira dos técnico-administrativos do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-
Administrativos em Educacdo, desde que possuam o minimo de 5 (cinco) anos de
efetivo exercicio em instituicdo federal de educacgéo profissional e tecnologica e que se
enquadrem em pelo menos uma das seguintes situacdes:

| - preencher os requisitos exigidos para a candidatura ao cargo de Reitor do
Instituto Federal;

Il - possuir o minimo de 2 (dois) anos de exercicio em cargo ou fungao de gestao
na instituicao; ou

lll - ter concluido, com aproveitamento, curso de formagdo para o exercicio de
cargo ou funcao de gestdo em instituicbes da administragao publica.

§ 2° O Ministério da Educacéo expedird normas complementares dispondo sobre
o reconhecimento, a validacéo e a oferta regular dos cursos de que trata o inciso Il do §
1° deste artigo.

CAPITULO II-A
(Incluido pela Lei n® 12.677, de 2012)

DO COLEGIO PEDRO Il
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Art. 13-A. O Colégio Pedro Il terA a mesma estrutura e organizacdo dos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. (Incluido pela Lei n® 12.677, de 2012)

Art. 13-B. As unidades escolares que atualmente compdem a estrutura organizacional
do Colégio Pedro Il passam de forma automatica, independentemente de qualquer
formalidade, a condicdo de campi da instituicdo. (Incluido pela Lein®12.677, de 2012)

Paragrafo Unico. A criacdo de novos campifica condicionada a expedicdao de
autorizacdo especifica do Ministério da Educacéo. (Incluido pela Lei n® 12.677, de 2012)

CAPITULO IlI
DISPOSICOES GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 14. O Diretor-Geral de instituicdo transformada ou integrada em Instituto
Federal nomeado para o cargo de Reitor da nova instituicdo exercera esse cargo até o
final de seu mandato em curso e em carater pro tempore, com a incumbéncia de
promover, no prazo maximo de 180 (cento e oitenta) dias, a elaboracdo e
encaminhamento ao Ministério da Educacao da proposta de estatuto e de plano de
desenvolvimento institucional do Instituto Federal, assegurada a participacdo da
comunidade académica na construcéo dos referidos instrumentos.

§ 1° Os Diretores-Gerais das instituicdes transformadas em campus de Instituto
Federal exercerdo, até o final de seu mandato e em carater pro tempore, o cargo de
Diretor-Geral do respectivo campus.

§ 2° Nos campi em processo de implantacdo, os cargos de Diretor-Geral serédo
providos em carater pro tempore, por nomeac¢éo do Reitor do Instituto Federal, até que
seja possivel identificar candidatos que atendam aos requisitos previstos no § 1° do art.
13 desta Lei.

§ 3° O Diretor-Geral nomeado para o cargo de Reitor Pro-Tempore do Instituto
Federal, ou de Diretor-Geral Pro-Tempore do Campus, ndo podera candidatar-se a um
novo mandato, desde que ja se encontre no exercicio do segundo mandato, em
observancia ao limite maximo de investidura permitida, que sao de 2 (dois) mandatos
consecutivos.

Art. 15. A criacdo de novas instituicdes federais de educacdo profissional e
tecnoldgica, bem como a expansdo das instituicbes ja existentes, levard em conta o
modelo de Instituto Federal, observando ainda os parametros e as normas definidas pelo
Ministério da Educagéo.

Art. 16. Ficam redistribuidos para os Institutos Federais criados nos termos desta
Lei todos os cargos e fungdes, ocupados e vagos, pertencentes aos quadros de pessoal
das respectivas instituicbes que os integram.

§ 1° Todos os servidores e funcionarios serdo mantidos em sua lotacdo atual,
exceto aqueles que forem designados pela administracdo superior de cada Instituto
Federal para integrar o quadro de pessoal da Reitoria.

§ 2° A mudanca de lotagdo de servidores entre diferentes campi de um mesmo
Instituto Federal devera observar o instituto da remocéo, nos termos do art. 36 da Lei
n®8.112, de 11 de dezembro de 1990.

Art. 17. O patriménio de cada um dos novos Institutos Federais sera constituido:

| - pelos bens e direitos que compdem o patriménio de cada uma das instituicdes
que o integram, os quais ficam automaticamente transferidos, sem reservas ou
condicdes, ao novo ente;

Il - pelos bens e direitos que vier a adquirir;
Il - pelas doacBes ou legados que receber; e

IV - por incorporacdes que resultem de servigos por ele realizado.
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Paragrafo Unico. Os bens e direitos do Instituto Federal serdo utilizados ou
aplicados, exclusivamente, para a consecucdo de seus objetivos, ndo podendo ser
alienados a ndo ser nos casos e condicdes permitidos em lei.

Art. 18. Os Centros Federais de Educacao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca
CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG, néo inseridos no reordenamento de que
trata o art. 5°desta Lei, permanecem como entidades autarquicas vinculadas ao
Ministério da Educacdo, configurando-se como instituicdes de ensino superior
pluricurriculares, especializadas na oferta de educacédo tecnolégica nos diferentes niveis
e modalidades de ensino, caracterizando-se pela atuagéo prioritaria na area tecnologica,
na forma da legislacao.

Art. 19. Os arts. 12, 2° 4% e 5%da Lei n® 11.740, de 16 de julho de 2008, passam a
vigorar com as seguintes alteragdes:

“Art. 1° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educacio, para redistribuicio a
instituices federais de educacéo profissional e tecnolégica:

“Art. 2° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educacdo, para alocacido a
instituicbes federais de educacdo profissional e tecnolégica, os seguintes cargos em
comisséo e as seguintes fungdes gratificadas:

| - 38 (trinta e oito) cargos de direcdo - CD-1;

“Art. 4° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educacio, para redistribuicio a
instituicbes federais de ensino superior, nos termos de ato do Ministro de Estado da
Educacao, os seguintes cargos:

“Art. 5° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educacdo, para alocacdo a
instituicbes federais de ensino superior, nos termos de ato do Ministro de Estado da
Educacao, os seguintes Cargos de Dire¢cédo - CD e Func¢des Gratificadas - FG:

Art. 20. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 29 de dezembro de 2008;
187 da Independéncia e 12@la Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
Paulo Bernardo Silva
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Instituicdo Sede da Reitoria

Instituto Federal do Acre Rio Branco
Instituto Federal de Alagoas Maceid
Instituto Federal do Amapa Macapa
Instituto Federal do Amazonas Manaus
Instituto Federal da Bahia Salvador
Instituto Federal Baiano Salvador
Instituto Federal de Brasilia Brasilia
Instituto Federal do Ceara Fortaleza
Instituto Federal do Espirito Santo Vitoria
Instituto Federal de Goias Goiania
Instituto Federal Goiano Goiania
Instituto Federal do Maranhéao Séo Luis

Instituto Federal de Minas Gerais

Belo Horizonte

Instituto Federal do Norte de Minas Gerais

Montes Claros

Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais Juiz de Fora
Instituto Federal do Sul de Minas Gerais Pouso Alegre
Instituto Federal do Triangulo Mineiro Uberaba
Instituto Federal de Mato Grosso Cuiaba
Instituto Federal de Mato Grosso do Sul Campo Grande
Instituto Federal do Para Belém
Instituto Federal da Paraiba Joao Pessoa
Instituto Federal de Pernambuco Recife
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano Petrolina
Instituto Federal do Piaui Teresina
Instituto Federal do Parana Curitiba

Instituto Federal do Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Instituto Federal Fluminense

Campos dos Goytacazes

Instituto Federal do Rio Grande do Norte Natal
Instituto Federal do Rio Grande do Sul Bento Goncalves
Instituto Federal Farroupilha Santa Maria
Instituto Federal Sul-rio-grandense Pelotas
Instituto Federal de Rondbnia Porto Velho
Instituto Federal de Roraima Boa Vista
Instituto Federal de Santa Catarina Florian6polis
Instituto Federal Catarinense Blumenau
Instituto Federal de Sao Paulo Sao Paulo
Instituto Federal de Sergipe Aracaju
Instituto Federal do Tocantins Palmas
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ANEXO I

Escolas Técnicas Vinculadas que passam a integrar os Institutos Federais

Escola Técnica Vinculada

Instituto Federal

Colégio Técnico Universitario — UFJF

Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais

Colégio Agricola Nilo Pecanha — UFF

Instituto Federal do Rio de Janeiro

Colégio Técnico Agricola lldefonso Bastos
Borges — UFF

Instituto Federal Fluminense

Escola Técnica — UFPR

Instituto Federal do Parana

Escola Técnica — UFRGS

Instituto Federal do Rio Grande do Sul

Colégio Técnico Industrial Prof. Mario Alqud
- FURG

tinstituto Federal do Rio Grande do Sul

Colégio Agricola de Camboriti — UFSC

Instituto Federal Catarinense

Colégio Agricola Senador Carlos Gomes —
UFSC

Instituto Federal Catarinense

ANEXO |

Escolas Técnicas Vinculadas as

Universidades Federais

Escola Técnica Vinculada

Universidade Federal

Escola Agrotécnica da Universidade Federal de
Roraima — UFRR

Universidade Federal de Roraima

Colégio Universitario da UFMA

Universidade Federal do Maranhao

Escola Técnica de Artes da UFAL

Universidade Federal de Alagoas

Colégio Técnico da UFMG

Universidade Federal de Minas Gerais

Centro de Formacgéo Especial em Saude da UFT

MJniversidade Federal do Tridngulo Minein

Escola Técnica de Salde da UFU

Universidade Federal de Uberlandia

Centro de Ensino e Desenvolvimento Agrario da
UFV

Universidade Federal de Vicosa

Escola de Musica da UFP

Universidade Federal do Para

Escola de Teatro e Danca da UFP

Universidade Federal do Para

Colégio Agricola Vidal de Negreiros da UFPB

Universidade Federal da Paraiba

Escola Técnica de Salde da UFPB

Universidade Federal da Paraiba

Escola Técnica de Saude de Cajazeiras da UFCGUniversidade Federal de Campina Grand

Colégio Agricola Dom Agostinho Ikas da UFRP

Universidade Federal Rural de Pernambu

Colégio Agricola de Floriano da UFPI

Universidade Federal do Piaui

Colégio Agricola de Teresina da UFPI

Universidade Federal do Piaui

Colégio Agricola de Bom Jesus da UFPI

Universidade Federal do Piaui

Colégio Técnico da UFRRJ

Universidade Federal Rural do Rio

Janeiro

Escola Agricola de Jundiai da UFRN

Universidade Federal do Rio Grande
Norte

Escola de Enfermagem de Natal da UFRN

Universidade Federal do Rio Grande
Norte

Escola de Musica da UFRN

Universidade Federal do Rio Grande
Norte

Conjunto Agrotécnico Visconde da Graca da UFH

Elniversidade Federal de Pelotas

Colégio Agricola de Frederico Westphalen da UF

Sdniversidade Federal de Santa Maria

Colégio Politécnico da Universidade Federal de
Santa Maria

Universidade Federal de Santa Maria

Colégio Técnico Industrial da Universidade Fede
de Santa Maria

dlniversidade Federal de Santa Maria

D
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9.2
Lei 10.172 de 9 de janeiro de 2001

% Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 10.172, DE 9 DE JANEIRO DE 2001.

Mensagem de Veto Aprova o Plano Nacional de
Educacao e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacit
decreta e eu sanciono a segt Lei:

Art. 1°Fica aprovado o Plano Nacional de Educacio, cdestaio
documento anexo, com duragéo de dez

Art. 2° A partir da vigéncia desta Lei, os Estados, o [to Federal e o
Municipios deverdo, com base no Plano Nacional diec&cdo, elaborar plan
decenais correspondentes.

Art. 3° A Unido, em articulacdo com os Estados, o DistRtaleral, o
municipios e a sociedade civil, procederd a av@disac periddicas a
implementacéo do Plano Nacional de Educ:

§ 1°0 Poder Legislativo, por intermédio das ComissGes Edlucacac
Cultura e Desporto da Camara dos Deputados e das€amnde Educacao
Senado Federal, acompanharé a execucéo do Plaiomdlade Educaca

§ 2 A primeira avaliacdo realiz-sed no quarto ano de vigéncia desta
cabendo ao Congresso Nacional aprovar as medigias lgecorrentes, com vist
a correcao de deficiéncias e distorg

Art. 4° A Unido instituird o Sistema Nacional de Avalio e estabelecera
mecanismos necessarios ao acompanhamento das ooeistantes do Plar
Nacional de Educacéo.

Art. 5° Os planos plurianuais da Unido, dos Estados, doitdifederal e do
Municipios serdo elaborados de modo a dar supsneedas conantes do Plan
Nacional de Educacéo e dos respectivos planos dis

Art. 6°0s Poderes da Unido, dos Estados, do Distrito Ekderdos
Municipios empenhar-s&e na divulgacdo deste Plano e da progressivaaeat
de seus objetivos e metas, para Q' sociedade o conheca amplament
acompanhe sua implementac

Art. 6%A. E instituido o ‘Dia do Plano Nacional de Educaci®’sel
comemorado, anualmente, em 12 de dezel (Incluido pela Lei n® 12.102, «

2009)

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data de sua public
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Brasilia, 9 de janeiro de 2001;
18 da Independéncia e 1’1@a Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. 0€©1.2001
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IV — MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA

10. FORMACAO DOS PROFESSORES E VALORIZACAO DO
MAGISTERIO

10.1 Diagnostico

A melhoria da qualidade do ensino, que é um dostiobp centrais do Plano
Nacional de Educacéo, somente podera ser alcaseddapromovida, ao mesmo
tempo, a valorizacdo do magistério. Sem esta, ficaltiados quaisquer esforgos
para alcancar as metas estabelecidas em cada umveéds e modalidades do
ensino. Essa valorizacdo s6 pode ser obtida par deeiuma politica global de
magisteério, a qual implica, simultaneamente,

. a formacao profissional inicial;
. as condi¢Bes de trabalho, salario e carreira,;
. a formacéao continuada.

A simultaneidade dessas trés condicdes, mais domaeconclusao logica, €
uma licdo extraida da préatica. Esfor¢cos dos sisteteaensino e, especificamente,
das instituicbes formadoras em qualificar e formpeosfessores tém se tornado
pouco eficazes para produzir a melhoria da quadiddal ensino por meio de
formacdo inicial porque muitos professores se @paom uma realidade muitas
vezes desanimadora. Ano ap6s ano, grande numepootkessores abandona o
magistério devido aos baixos salarios e as consligigetrabalho nas escolas.
Formar mais e melhor os profissionais do magis#&apenas uma parte da tarefa.
E preciso criar condicbes que mantenham o entusiasitial, a dedicacio e a
confianga nos resultados do trabalho pedagdgicpreEiso que os professores
possam vislumbrar perspectivas de crescimentosgiofial e de continuidade de
seu processo de formacédo. Se, de um lado, h4 qepesesar a propria formacao,
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em vista dos desafios presentes e das novas exgémr campo da educagéo,
que exige profissionais cada vez mais qualificadospermanentemente

atualizados, desde a educacédo infantil até a edocagerior (e isso ndo € uma
questdo meramente técnica de oferta de maior nuderoursos de formacao
inicial e de cursos de qualificagdo em servi¢co) potro lado é fundamental

manter na rede de ensino e com perspectivas déigpamento constante os
bons profissionais do magistério. Salério digncageira de magistério entram,
aqui, como componentes essenciais. Avaliacdo dengenho também tem

importancia, nesse contexto.

Em coeréncia com esse diagndstico, o Plano Nacioeal Educacéo
estabelece diretrizes e metas relativas a meldagaescolas, quer no tocante aos
espacos fisicos, a infra-estrutura, aos instrunseatmateriais pedagogicos e de
apoio, aos meios tecnologicos, etc., quer no gaeadipeito a formulacdo das
propostas pedagogicas, a participacéo dos praiisiola educacédo na elaboragéo
do projeto pedagodgico da escola e nos conselhotaess, quer, ainda, quanto a
formulacdo dos planos de carreira e de remunerdg&oagistério e do pessoal
administrativo e de apoio.

As fungbes docentes em educagéo basica, em todasdatidades de ensino,
passam de 2 milhdes. O namero de professores érpmsiderando que o
mesmo docente pode estar atuando em mais de umefidee modalidade de
ensino e em mais de um estabelecimento, send® ocass, contado mais de uma
vez. As fung¢des docentes estdo assim distribuikgyndo os dados de 1998
(MEC/INEP/SEEC):

Educacéao infantil: 219.593

Classes de alfabetizacdo: 46.126
Ensino fundamental: 1.439.064

Ensino médio: 365.874

Educacao especial: 37.356

Educacao de jovens e adultos: 103.051

A analise da distribuicdo das funcdes docentesipvet de formacao e niveis
escolares em gque atuam somente pode ser feitacobexlos de 1996, os ultimos
publicados pelo MEC/INEP/SEEC, conforme se vé aiseg
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Tabela 19 - Fung¢des Docentes - distribuicdo natjmoranivel de formacéo e
niveis escolares em que atuam — 1998

Niveis e modalidades de atuacao

Nivel de |Total de

A_ Yy 1a A a a A a 1 3
formac&o | funcdes Pré-Esce 12a 42 523482 ensino educaca | jovens

Alfabetiz séries |séries |médio |o e
especial | adultos

Ens.Fund| 65.968 20.581 44.33% 712 18 322 567

Incompl.

Ens.Fund 80.119 22.043 50.641 5.913 675 847 1.462

Completo

Ens. 916.791 | 174.948 531.25 153.25 38.250 19.079 | 32.150
Médio 6 8
Completo

Ens. Sup. 1.066.39 48.147 |172.71 501.62 326.80 17.108 & 68.872
Completo| 6 5 5 1

Total 2.129.27 1 265.719 798.94 661.50 365.74 37.356 |103.05
4 7 8 4 1

Fonte: MEC/INEP: Sinopse Estatistica 1996. Notan€3mo docente pode
atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino maiside um
estabelecimento.

Se uma funcdo docente correspondesse a um profesgmeender-se-ia
dessa Tabela a seguinte necessidade de qualificacéao

Para aducacdo infantil 29.458 professores que atuam na pré-escola
precisam fazer o curso de nivel médio, modalidagienal, para atingirem a
qualificagdo minima permitida. Quanto aos da crea h& dados. Um
levantamento urgente se faz necessario, para dionansa demanda e definir a
estratégia e 0s recursos requeridos.

Quanto aslasses de alfabetizagda@omo serdo desfeitas, conforme as
diretrizes e metas deste plano, ndo se trata ddicpraos professores para nelas
permanecerem, mas para atuarem no ensino funddnf&fnal3.166 professores
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que possuem formacao apenas de ensino fundamequa deverdo cursar pelo
menos 0 ensino médio, modalidade normal.

Para agl primeiras séries do ensino fundament@4.976 precisam obter
diploma de nivel médio, modalidade normal. Considdo o grande aumento do
namero de matriculas nesse nivel de ensino, efi@@ & 1999, é de supor que a
quantidade de professores nessa situacao seja amm principalmente se houve
admissfes sem a qualificacdo minima exigida.

Para agl Ultimas séries do ensino fundamentdb9.883 carecem de
formacdao de nivel superior, com licenciatura plena.

Para censino médin44.486 necessitam de formacéo superior. Chege-se
namero de 58.000, em 1997, calculando-se a paidddos disponiveis sobre o
percentual dos que atuam nesse nivel com cursoi@upe

As necessidades de qualificacdo paealacacao especia@ para a@&ducacao
de jovens e adultasio pequenas no que se refere ao nivel de fornpa¢gioem
ambas as modalidades, 97% dos professores tém midib ou superior. A
questao principal, nesses dois casos, é a quelificpara a especificidade da
tarefa.

Esta exigéncia, alids, se aplica também na formaegdia o magistério na
educacao infantil, nas séries iniciais e finaisedsino fundamental e no ensino
médio. As caracteristicas psicolégicas, sociaigseas das diferentes faixas
etarias carregam modos diversos de encarar ososhjiet conhecimento e de
aprender. Dai por que ndo basta ser formado nuenndieado nivel de ensino; é
preciso adquirir o conhecimento da especificidaolgmcesso de construcdo do
conhecimento em cada uma daquelas circunstantaisas etarias.

E fundamental que os dados sobre necessidades aldicggdo sejam
desagregados por Estado, o que devera ser feitplanss estaduais, a fim de
dimensionar o esforco que em cada um deles deeerfeiso para alcancar o
patamar minimo de formagédo exigido.

Os dados acima apontam somente para a necesstdatjesto é, para que o
magistério brasileiro que esta atuando nos sistel@ansino possua o nivel de
formacdo minimo estabelecido pela lei. Consideranao este plano fixa metas
de expansédo e de melhoria da qualidade do ensnwecessidades de formacao
crescerdo na mesma proporcao daquelas metas.

No campo da remuneracdo, o Fundo de Manutencasenidavimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistéraba efazendo uma
extraordinaria mudanca naqueles Estados e Mungcimioe o professor recebia
salarios muito baixos, inferiores ao salario mininidzevem ser aplicados,
obrigatoriamente, pelo menos 60% dos recursos ddCEF na remuneracao do
pessoal de magistério em efetivo exercicio de sathsdades no ensino
fundamental publico (Lei 9.429/96, art).7Nos Estados e Municipios onde o
salario ja era mais alto do que o possibilitado f&/NDEF, ndo houve melhoria
para os professores, antes, dificuldades adiciqgraais certos Municipios manter
0 padréo anterior de remuneracéo. A avaliacdo ddEF vem apontando as
falhas e sugerindo revisbes com vistas a soluciasaproblemas que vém
ocorrendo. Em alguns lugares, os professores deaedo infantil, de jovens e
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adultos e de ensino médio, ficaram prejudicados.0$€10% dos minimos
constitucionalmente vinculados a manutencéo e sileb@émento do ensino nao
postos no FUNDEF forem efetivamente destinados,Mwsicipios, a educagéo
infantil e, nos Estados, ao ensino médio, os proade ficardo em parte
minimizados.

Em cumprimento a Lei 9.424/96, estdo sendo elabsrad reformulados os
planos de carreira do magistério. Tratando-se denagesso em curso, este plano
reforca o propdsito através de metas especificasexpectativa de que isso
constitua um importante passo e instrumento naizalgio do magistério.

10.2 Diretrizes

A qualificacdo do pessoal docente se apresentadoop® um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacéo, e erRublico precisa se dedicar
prioritariamente a solugéo deste problema. A impletacdo de politicas publicas
de formacao inicial e continuada dos profissiodaissducacdo € uma condicao e
um meio para 0 avanco cientifico e tecnoldgico @ssa sociedade e, portanto,
para o desenvolvimento do Pais, uma vez que a g@ioddo conhecimento e a
criacdo de novas tecnologias dependem do nivelgualédade da formacdo das
pessoas.

A melhoria da qualidade do ensino, indispensavedl pasegurar a populagéo
brasileira 0 acesso pleno a cidadania e a insergéatividades produtivas que
permita a elevacdo constante do nivel de vida,titonsm compromisso da
Nacdo. Este compromisso, entretanto, ndo poderdusgsrido sem a valorizacéo
do magistério, uma vez que os docentes exercemapa pdecisivo no processo
educacional.

A valorizacdo do magistério implica, pelo menosseguintes requisitos:

* uma formacé&o profissional que assegure o deseimvehto da pessoa do
educador enquanto cidadao e profissional, o dondimsoconhecimentos objeto de
trabalho com os alunos e dos métodos pedagogices promovam a
aprendizagem;

* um sistema de educacdo continuada que permitaprafessor um
crescimento constante de seu dominio sobre a au#itrada, dentro de uma visao
critica e da perspectiva de um novo humanismo;

* jornada de trabalho organizada de acordo comraa¢a dos alunos,
concentrada num uUnico estabelecimento de ensine englua o tempo necessario
para as atividades complementares ao trabalho ladeaula;

* salario condigno, competitivo, no mercado de aihb, com outras
ocupacdes que requerem nivel equivalente de foonaca

* compromisso social e politico do magistério.

Os quatro primeiros precisam ser supridos pelésnsas de ensino. O quinto
depende dos préprios professores: o compromisso &oaprendizagem dos
alunos, o respeito a que tém direito como cidagdodormacéo, interesse pelo
trabalho e participacdo no trabalho de equipe,soala. Assim, a valorizacdo do
magistério depende, pelo lado do Poder Publico,gakantia de condicdes
adequadas de formacdo, de trabalho e de remunemgc¢gmlo lado dos
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profissionais do magistério, do bom desempenhotinalade. Dessa forma, ha
que se prever na carreira sistemas de ingressanogém e afastamentos
periédicos para estudos que levem em conta as g@mwlide trabalho e de
formacdo continuada e a avaliacdo do desempenhoroi@ssores.

Naformacao inicialé preciso superar a historica dicotomia entreideer
pratica e o divorcio entre a formacdo pedagdgieafermacdo no campo dos
conhecimentos especificos que serdo trabalhadeslande aula.

A formacdo continuadassume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnologico e de exigéncia oe nivel de conhecimentos
sempre mais amplos e profundos na sociedade modesta Plano, portanto,
devera dar especial atencédo a formacéo permarentsegivico) dos profissionais
da educacéo.

Quanto a remuneracdo, € indispensavel que niveiss mekevados
correspondam a exigéncias maiores de qualificagisgional e de desempenho.

Este plano estabelece as seguintes diretrizes parformacdo dos
profissionais da educacéo e sua valorizagao:

Os cursos de formacdo deverdo obedecer, em quaidguseus niveis e
modalidades, aos seguintes principios:

a) soélida formacéo tedrica nos conteudos espesificeerem ensinados na
Educacédo Basica, bem como nos contetdos espediiitampedagogicos;

b) ampla formacg&o cultural,
c) atividade docente como foco formativo;

d) contato com a realidade escolar desde o ini®ooafinal do curso,
integrando a teoria a pratica pedagdgica,

e) pesquisa como principio formativo;

f) dominio das novas tecnologias de comunicagcédoaeinfbormacao e
capacidade para integra-las a pratica do magistério

g) analise dos temas atuais da sociedade, daaela economia;

h) inclusdo das questdes relativas a educacaoldoegsacom necessidades
especiais e das questdes de género e de etniaogomamas de formacao;

i) trabalho coletivo interdisciplinar;
j) vivéncia, durante o curso, de formas de gestinatratica do ensino;
k) desenvolvimento do compromisso social e politicanagistério; e

l) conhecimento e aplicacéo das diretrizes cumi@s nacionais dos niveis e
modalidades da educacéo bésica.

A formacgdo inicial dos profissionais da educacacsidaa deve ser
responsabilidade principalmente das instituicbesrd#no superior, nos termos do
art. 62 da LDB, onde as funcdes de pesquisa, eesextensao e a relacao entre
teoria e pratica podem garantir o patamar de caddidsocial, politica e
pedagodgica que se considera necessério. As igdeiide formacdo em nivel
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médio (modalidade Normal), que oferecem a formaghuitida para atuacdo na
educacao infantil e nas quatro primeiras sériesrdino fundamental formam os
profissionais.

A formacdo continuada do magistério € parte essema estratégia de
melhoria permanente da qualidade da educacao,aeaviés abertura de novos
horizontes na atuacao profissional. Quando feitanodalidade de educacao a
distancia, sua realizacdo incluird sempre uma gadsencial, constituida, entre
outras formas, de encontros coletivos, organizaalgsartir das necessidades
expressas pelos professores. Essa formacao teafowmtidade a reflexdo sobre
a pratica educacional e a busca de seu aperfeicpamnéenico, ético e politico.

A formacdo continuada dos profissionais da educag#mica devera ser
garantida pelas secretarias estaduais e municgmigducacdo, cuja atuacao
incluira a coordenacdo, o financiamento e a magéterdos programas como
acdo permanente e a busca de parceria com unagesi@ instituicbes de ensino
superior. Aquela relativa aos professores que atnanesfera privada sera de
responsabilidade das respectivas instituicoes.

A educacdo escolar ndo se reduz a sala de aulavalibza pela acao
articulada entre todos os agentes educativos -ntkgietécnicos, funcionarios
administrativos e de apoio que atuam na escolae&sa razdo, a formacdo dos
profissionais para as areas técnicas e adminisisatieve esmerar-se em oferecer
a mesma qualidade dos cursos para 0 magistério.

O ensino fundamental nas comunidades indigenasjndego preceito
constitucional, devera ser oferecido também nass dirguas maternas e
processos proprios de aprendizagem, para 0 que rserassario formar
professores dessas mesmas comunidades.

10.3 Objetivos e Metds

1. Garantir a implantacéo, ja a partir do primein® deste plano, dos planos
de carreira para 0 magistério, elaborados e aposvatk acordo com as
determinacdes da Lei n° 9.424/96 e a criacdo &esnplanos, no caso de os
antigos ainda n&o terem sido reformulados segungleela lei. Garantir,
igualmente, os novos niveis de remuneracdo em tmglestemas de ensino, com
piso salarial proprio, de acordo com as diretrigstabelecidas pelo Conselho
Nacional de Educacéo, assegurando a promocao o rffé

2. Implementar, gradualmente, uma jornada de tnabdé tempo integral,
qguando conveniente, cumprida em um Unico estalnededto escolar.

3. Destinar entre 20 e 25% da carga horaria ddegsores para preparacao
de aulas, avaliaces e reunides pedagogicas.

5. Identificar e mapear, a partir do primeiro amstd plano, os professores
em exercicio em todo o territério nacional, que p@ssuem, no minimo, a
habilitacdo de nivel médio para o magistério, delana elaborar-se, em dois
anos, o diagnéstico da demanda de habilitagdo afegsores leigos e organizar-
se, em todos os sistemas de ensino, programasro@acio de professores,
possibilitando-lhes a formacéo exigida pela LeDitetrizes e Bases da Educagao
Nacional, em seu art. 87.
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6. Nos Municipios onde a necessidade de novos gaufes € elevada e é
grande o numero de professores leigos, identiBcarapear, ja no primeiro ano
deste PNE, portadores de diplomas de licenciatdeteabilitacdo de nivel médio
para 0 magistério, que se encontrem fora do sistEmensino, com vistas a seu
possivel aproveitamento.

7. A partir da entrada em vigor deste PNE, somedtaitir professores e
demais profissionais de educacédo que possuam hficggées minimas exigidas
no art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

8. Estabelecer, dentro de um ano, diretrizes angras curriculares para os
cursos superiores de formacdo de professores sofisspnais da educagao para
os diferentes niveis e modalidades de ensino.

9. Definir diretrizes e estabelecer padrdes nag@qpara orientar 0S processo
de credenciamento das instituicdes formadoras, bemo a certificagdo, o
desenvolvimento das competéncias profissionaiavabacéo da formacao inicial
e continuada dos professores.

10. Onde ainda n&o existam condi¢cOes para formagaaivel superior de
todos os profissionais necessarios para o atentbhnoexss necessidades do ensino,
estabelecer cursos de nivel médio, em instituiedpecificas, que observem os
principios definidos na diretriz n°® 1 e preparensspeal qualificado para a
educacdao infantil, para a educacéo de jovens ¢osdellpara as seéries iniciais do
ensino fundamental, prevendo a continuidade deslestdesses profissionais em
nivel superior.**

11. Nos concursos de provas e titulos para protmnmelos cargos de
professor para a educacdo indigena, incluir regsisireferentes as
particularidades culturais, especialmente lingéasti dos grupos indigenas.**

12. Ampliar, a partir da colaboracéo da Unido, Bstdos e dos Municipios,
0s programas de formacdo em servico que assegutenos 0s professores a
possibilidade de adquirir a qualificacdo minimageda pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, observando as disetrizeos parametros
curriculares.**

13. Desenvolver programas de educacao a distaneipagsam ser utilizados
também em cursos semi-presenciais modulares, adeafar tornar possivel o
cumprimento da meta anterior.**

14. Generalizar, nas instituicbes de ensino supptblicas, cursos regulares
noturnos e cursos modulares de licenciatura plereafgcilitem o acesso dos
docentes em exercicio a formacéo nesse nivel deoefs

15. Incentivar as universidades e demais instiagcidrmadoras a oferecer
no interior dos Estados, cursos de formacao degsofes, no mesmo padrao dos
cursos oferecidos na sede, de modo a atender andantacal e regional por
profissionais do magistério graduados em nivel isopé*

16. Promover, nas instituicées publicas de niveesar, a oferta, na sede ou
fora dela, de cursos de especializacao voltad@sgéormacao de pessoal para as
diferentes areas de ensino e, em particular, paduaacido especial, a gestao
escolar, a formagao de jovens e adultos e a eduaagatil. **
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17. Garantir que, no prazo de 5 anos, todos ogssofes em exercicio na
educacao infantil e nas quatro primeiras sériegrdiino fundamental, inclusive
nas modalidades de educacédo especial e de joxhgtes, possuam, no minimo,
habilitacdo de nivel médio (modalidade normal), eeffira e adequada as
caracteristicas e necessidades de aprendizageatudos.

18. Garantir, por meio de um programa conjunto @@t dos Estados e
Municipios, que, no prazo de dez anos, 70% doggsofes de educacao infantil
e de ensino fundamental (em todas as modalidadssyam formacédo especifica
de nivel superior, de licenciatura plena em ingfiess qualificadas.**

19. Garantir que, no prazo de dez anos, todosadegsores de ensino médio
possuam formacéo especifica de nivel superiord@l@m curso de licenciatura
plena nas areas de conhecimento em que atuam.

20. Incluir em quaisquer cursos de formacao priofied, de nivel médio e
superior, conhecimentos sobre educacéao das peszwasecessidades especiais,
na perspectiva da integragcao social.

21. Incluir, nos curriculos e programas dos cursies formacédo de
profissionais da educacdo, temas especificos debrinis da cultura, dos
conhecimentos, das manifestacfes artisticas eiosdg) do segmento afro-
brasileiro, das sociedades indigenas e dos tralaks rurais e sua contribuicao
na sociedade brasileira.

22. Garantir, ja no primeiro ano de vigéncia dgdsmo, que o0s sistemas
estaduais e municipais de ensino mantenham progrdm#rmacao continuada
de professores alfabetizadores, contando com enmaatas instituicoes de ensino
superior sediadas nas respectivas areas geograficas

23. Ampliar a oferta de cursos de mestrado e dadtona area educacional e
desenvolver a pesquisa neste campo. **

24. Desenvolver programas de pos-graduacdo e gaseni educacdo como
centro irradiador da formacéo profissional em edé@oapara todos os niveis e
modalidades de ensino.

25. Identificar e mapear, nos sistemas de ensfnoeeessidades de formacgao
inicial e continuada do pessoal técnico e admatists, elaborando e dando inicio
a implementacdo, no prazo de trés anos a partivigéncia deste PNE, de
programas de formacéao.

26. Criar, no prazo de dois anos, cursos profisdimentes de nivel médio
destinados a formacao de pessoal de apoio paraasde administracdo escolar,
multimeios e manutencédo de infra-estruturas eseslanclusive para alimentacéo
escolar e, a médio prazo, para outras areas queal@ade demonstrar ser
necessario.

27. Promover, em acao conjunta da Unido, dos Estadips Municipios, a
avaliacdo periddica da qualidade de atuacdo dofegsares, com base nas
diretrizes de que trata a meta n°® 8, como subsidiefinicdo de necessidades e
caracteristicas dos cursos de formacgéo continuada.

28. Observar as metas estabelecidas nos demaitilaapfeferentes a
formacao de professores e valorizagdo do magistério
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9.3
Anexo Ill — Objetivo e metas sobre formacédo de prof essores do PNE
— Lei N° 13.005 de 25 de junho de 2014

[.]

IV — MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA
10. FORMACAO DOS PROFESSORES E VALORIZACAO DO MAGISTERIO
10.1 Diagnostico

A melhoria da qualidade do ensino, que € um dos objetivos centrais do Plano
Nacional de Educacdo, somente podera ser alcancada se for promovida, ao mesmo
tempo, a valorizagdo do magistério. Sem esta, ficam baldados quaisquer esforgos para
alcancar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e modalidades do ensino. Essa
valorizagdo sO pode ser obtida por meio de uma politica global de magistério, a qual
implica, simultaneamente,

. a formacéao profissional inicial,
. as condigOes de trabalho, salario e carreira;
. a formacao continuada.

A simultaneidade dessas trés condicfes, mais do que uma concluséo ldgica, € uma
licdo extraida da pratica. Esforcos dos sistemas de ensino e, especificamente, das
instituicbes formadoras em qualificar e formar professores tém se tornado pouco eficazes
para produzir a melhoria da qualidade do ensino por meio de formacéo inicial porque
muitos professores se deparam com uma realidade muitas vezes desanimadora. Ano
ap6s ano, grande numero de professores abandona o magistério devido aos baixos
salarios e as condicdes de trabalho nas escolas. Formar mais e melhor os profissionais
do magistério é apenas uma parte da tarefa. E preciso criar condicdes que mantenham o
entusiasmo inicial, a dedicacédo e a confianca nos resultados do trabalho pedagdgico. E
preciso que os professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional
e de continuidade de seu processo de formacdo. Se, de um lado, ha que se repensar a
prépria formacao, em vista dos desafios presentes e das novas exigéncias no campo da
educacdo, que exige profissionais cada vez mais qualificados e permanentemente
atualizados, desde a educacdo infantil até a educacdo superior (e isso ndo & uma
guestdo meramente técnica de oferta de maior nimero de cursos de formacéao inicial e
de cursos de qualificagdo em servigo) por outro lado é fundamental manter na rede de
ensino e com perspectivas de aperfeicoamento constante os bons profissionais do
magistério. Salario digno e carreira de magistério entram, aqui, como componentes
essenciais. Avaliacao de desempenho também tem importancia, nesse contexto.

Em coeréncia com esse diagnostico, o Plano Nacional de Educacédo estabelece
diretrizes e metas relativas a melhoria das escolas, quer no tocante aos espacos fisicos,
a infra-estrutura, aos instrumentos e materiais pedagégicos e de apoio, aos meios
tecnoldgicos, etc., quer no que diz respeito a formulacdo das propostas pedagdgicas, a
participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da
escola e nos conselhos escolares, quer, ainda, quanto a formulacdo dos planos de
carreira e de remuneracéo do magistério e do pessoal administrativo e de apoio.

As funcdes docentes em educacdo basica, em todas as modalidades de ensino,
passam de 2 milhdes. O nimero de professores € menor, considerando que 0 mesmo
docente pode estar atuando em mais de um nivel e/ou modalidade de ensino e em mais
de um estabelecimento, sendo, nesse caso, contado mais de uma vez. As funcdes
docentes estdo assim distribuidas, segundo os dados de 1998 (MEC/INEP/SEEC):

Educacao infantil: 219.593
Classes de alfabetizacdo: 46.126
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Ensino fundamental: 1.439.064

Ensino médio: 365.874

Educacao especial: 37.356

Educacao de jovens e adultos: 103.051

A andlise da distribuicdo das funcdes docentes por nivel de formacdo e niveis
escolares em que atuam somente pode ser feita sobre os dados de 1996, os ultimos
publicados pelo MEC/INEP/SEEC, conforme se vé a seguir:

Tabela 19 - Fun¢des Docentes - distribuicdo nacional por nivel de formacéo e niveis
escolares em que atuam — 1998
Niveis e modalidades de atuacéo

Nivel de Total de
formacdo | fungbes

Pré-Esc e 12 & 42 séries | 52 & 82 séries | ensino educacéo jovens e
médio especial adultos
Alfabetiz.
Ens.Fund. | 65.968 20.581 44.335 712 18 322 567
Incompl.
Ens.Fund. | 80.119 22.043 50.641 5.913 675 847 1.462
Completo
Ens. 916.791 174.948 531.256 153.258 38.250 19.079 32.150
Médio
Completo
Ens. Sup. | 1.066.396 48.147 172.715 501.625 326.801 17.108 68.872
Completo
Total 2.129.274 265.719 798.947 661.508 365.744 37.356 103.051

Fonte: MEC/INEP: Sinopse Estatistica 1996. Nota: O mesmo docente pode atuar
em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

Se uma funcéo docente correspondesse a um professor, depreender-se-ia dessa
Tabela a seguinte necessidade de qualificacéo:

Para a educacédo infantil: 29.458 professores que atuam na pré-escola precisam
fazer o curso de nivel médio, modalidade normal, para atingirem a qualificagdo minima
permitida. Quanto aos da creche, ndo ha dados. Um levantamento urgente se faz
necessario, para dimensionar a demanda e definir a estratégia e os recursos requeridos.

Quanto as classes de alfabetizacdo: como serdo desfeitas, conforme as diretrizes e
metas deste plano, ndo se trata de qualificar os professores para nelas permanecerem,
mas para atuarem no ensino fundamental. S&8o 13.166 professores que possuem
formacdo apenas de ensino fundamental e que deverdo cursar pelo menos o ensino
médio, modalidade normal.

Para as 4 primeiras séries do ensino fundamental: 94.976 precisam obter diploma
de nivel médio, modalidade normal. Considerando o grande aumento do nimero de
matriculas nesse nivel de ensino, entre 1996 e 1999, é de supor que a quantidade de
professores nessa situacdo seja bem maior, principalmente se houve admissfes sem a
qualificacdo minima exigida.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

196

Para as 4 ultimas séries do ensino fundamental: 159.883 carecem de formacéo de
nivel superior, com licenciatura plena.

Para o ensino médio: 44.486 necessitam de formacdo superior. Chega-se ao
namero de 58.000, em 1997, calculando-se a partir dos dados disponiveis sobre o
percentual dos que atuam nesse nivel com curso superior.

As necessidades de qualificacdo para a educacéo especial e para a educagéo de
jovens e adultos sdo pequenas no que se refere ao nivel de formacgéo pois, em ambas as
modalidades, 97% dos professores tém nivel médio ou superior. A questdo principal,
nesses dois casos, é a qualificacdo para a especificidade da tarefa.

Esta exigéncia, alids, se aplica também na formacéo para o magistério na educacao
infantil, nas séries iniciais e finais do ensino fundamental e no ensino médio. As
caracteristicas psicoldgicas, sociais e fisicas das diferentes faixas etarias carregam
modos diversos de encarar 0s objetos de conhecimento e de aprender. Dai por que ndo
basta ser formado num determinado nivel de ensino; é preciso adquirir 0 conhecimento
da especificidade do processo de constru¢cdo do conhecimento em cada uma daquelas
circunstancias e faixas etarias.

E fundamental que os dados sobre necessidades de qualificacdo sejam
desagregados por Estado, o que devera ser feito nos planos estaduais, a fim de
dimensionar o esfor¢co que em cada um deles devera ser feito para alcancar o patamar
minimo de formagéo exigido.

Os dados acima apontam somente para a necessidade atual, isto é, para que o
magistério brasileiro que esta atuando nos sistemas de ensino possua 0 nivel de
formagdo minimo estabelecido pela lei. Considerando que este plano fixa metas de
expansdo e de melhoria da qualidade do ensino, as necessidades de formacéo
crescerdo na mesma propor¢do daquelas metas.

No campo da remuneracéo, o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério esta fazendo uma extraordinaria mudanga
naqueles Estados e Municipios onde o professor recebia salarios muito baixos, inferiores
ao salario minimo. Devem ser aplicados, obrigatoriamente, pelo menos 60% dos
recursos do FUNDEF na remuneracdo do pessoal de magistério em efetivo exercicio de
suas atividades no ensino fundamental publico (Lei 9.429/96, art. 7°). Nos Estados e
Municipios onde o salario jA era mais alto do que o possibilitado pelo FUNDEF, nao
houve melhoria para os professores, antes, dificuldades adicionais para certos
Municipios manter o padrdo anterior de remuneracdo. A avaliacdo do FUNDEF vem
apontando as falhas e sugerindo revis6es com vistas a solucionar os problemas que vém
ocorrendo. Em alguns lugares, os professores de educacéo infantil, de jovens e adultos e
de ensino médio, ficaram prejudicados. Se os 10% dos minimos constitucionalmente
vinculados a manutengéo e desenvolvimento do ensino ndo postos no FUNDEF forem
efetivamente destinados, nos Municipios, a educacao infantil e, nos Estados, ao ensino
médio, os problemas ficardo em parte minimizados.

Em cumprimento a Lei 9.424/96, estdo sendo elaborados ou reformulados os
planos de carreira do magistério. Tratando-se de um processo em curso, este plano
reforca o propésito através de metas especificas, na expectativa de que isso constitua
um importante passo e instrumento na valorizacdo do magistério.

10.2 Diretrizes

A qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacdo, e o Poder Publico precisa se dedicar
prioritariamente a solugdo deste problema. A implementacdo de politicas publicas de
formacao inicial e continuada dos profissionais da educacéo € uma condicdo e um meio
para o avanco cientifico e tecnolégico em nossa sociedade e, portanto, para o
desenvolvimento do Pais, uma vez que a producdo do conhecimento e a criacdo de
novas tecnologias dependem do nivel e da qualidade da formacao das pessoas.
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A melhoria da qualidade do ensino, indispensavel para assegurar a populacao
brasileira 0 acesso pleno a cidadania e a insercéo nas atividades produtivas que permita
a elevacdo constante do nivel de vida, constitui um compromisso da Nacado. Este
compromisso, entretanto, ndo podera ser cumprido sem a valorizacdo do magistério,
uma vez que os docentes exercem um papel decisivo no processo educacional.

A valorizacdo do magistério implica, pelo menos, 0os seguintes requisitos:

* uma formacao profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa do
educador enquanto cidaddo e profissional, o dominio dos conhecimentos objeto de
trabalho com os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem,;

* um sistema de educacdo continuada que permita ao professor um crescimento
constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro de uma visdo critica e da
perspectiva de um novo humanismo;

* jornada de trabalho organizada de acordo com a jornada dos alunos, concentrada
num Uanico estabelecimento de ensino e que inclua o tempo necessario para as
atividades complementares ao trabalho em sala de aula;

* salario condigno, competitivo, no mercado de trabalho, com outras ocupacdes que
requerem nivel equivalente de formacao;

* compromisso social e politico do magistério.

Os quatro primeiros precisam ser supridos pelos sistemas de ensino. O quinto
depende dos préprios professores: o compromisso com a aprendizagem dos alunos, o
respeito a que tém direito como cidaddos em formacdo, interesse pelo trabalho e
participacdo no trabalho de equipe, na escola. Assim, a valorizacdo do magistério
depende, pelo lado do Poder Publico, da garantia de condi¢cdes adequadas de formacéo,
de trabalho e de remuneracéo e, pelo lado dos profissionais do magistério, do bom
desempenho na atividade. Dessa forma, ha que se prever na carreira sistemas de
ingresso, promocao e afastamentos periddicos para estudos que levem em conta as
condi¢cdes de trabalho e de formacdo continuada e a avaliagdo do desempenho dos
professores.

Na formacdo inicial é preciso superar a histérica dicotomia entre teoria e pratica e o
divércio entre a formagdo pedagogica e a formagdo no campo dos conhecimentos
especificos que serdo trabalhados na sala de aula.

A formacao continuada assume particular importancia, em decorréncia do avanco
cientifico e tecnolégico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais
amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano, portanto, devera dar especial
atencdo a formacao permanente (em servi¢o) dos profissionais da educagéo.

Quanto a remuneracao, € indispensavel que niveis mais elevados correspondam a
exigéncias maiores de qualificag&o profissional e de desempenho.

Este plano estabelece as seguintes diretrizes para a formac&o dos profissionais da
educacéo e sua valorizacéo:

Os cursos de formagdo deverdo obedecer, em quaisquer de seus niveis e
modalidades, aos seguintes principios:

a) solida formacado teérica nos conteddos especificos a serem ensinados na
Educacéo Basica, bem como nos contelddos especificamente pedagdgicos;

b) ampla formacao cultural;
¢) atividade docente como foco formativo;

d) contato com a realidade escolar desde o inicio até o final do curso, integrando a
teoria a pratica pedagégica;

€) pesquisa como principio formativo;
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f) dominio das novas tecnologias de comunicacdo e da informacdo e capacidade
para integra-las a pratica do magistério;

g) analise dos temas atuais da sociedade, da cultura e da economig;

h) inclusdo das questbes relativas a educacdo dos alunos com necessidades
especiais e das questdes de género e de etnia nos programas de formacgéo;

i) trabalho coletivo interdisciplinar;
j) vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo democratica do ensino;
k) desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério; e

I) conhecimento e aplicacdo das diretrizes curriculares nacionais dos niveis e
modalidades da educacéo basica.

A formacao inicial dos profissionais da educacao basica deve ser responsabilidade
principalmente das instituicGes de ensino superior, nos termos do art. 62 da LDB, onde
as funcBes de pesquisa, ensino e extensdo e a relacao entre teoria e pratica podem
garantir o patamar de qualidade social, politica e pedagogica que se considera
necessario. As instituicbes de formacdo em nivel médio (modalidade Normal), que
oferecem a formacdo admitida para atuacdo na educacao infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental formam os profissionais.

A formacgéo continuada do magistério é parte essencial da estratégia de melhoria
permanente da qualidade da educacéo, e visara a abertura de novos horizontes na
atuacdo profissional. Quando feita na modalidade de educacdo a distancia, sua
realizacdo incluird sempre uma parte presencial, constituida, entre outras formas, de
encontros coletivos, organizados a partir das necessidades expressas pelos professores.
Essa formacéo ter4 como finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a busca de
seu aperfeicoamento técnico, ético e politico.

A formacéo continuada dos profissionais da educacao publica devera ser garantida
pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo, cuja atuacdo incluird a
coordenacdao, o financiamento e a manutencdo dos programas como a¢do permanente e
a busca de parceria com universidades e instituicdes de ensino superior. Aquela relativa
aos professores que atuam na esfera privada sera de responsabilidade das respectivas
instituicées.

A educacéo escolar ndo se reduz a sala de aula e se viabiliza pela acao articulada
entre todos os agentes educativos - docentes, técnicos, funcionarios administrativos e de
apoio que atuam na escola. Por essa razdo, a formacéo dos profissionais para as areas
técnicas e administrativas deve esmerar-se em oferecer a mesma qualidade dos cursos
para o magistério.

O ensino fundamental nas comunidades indigenas, segundo o preceito
constitucional, devera ser oferecido também nas suas linguas maternas e processos
proprios de aprendizagem, para 0 que sera necessario formar professores dessas
mesmas comunidades.

10.3 Objetivos e Metas™®

1. Garantir a implantacdo, ja a partir do primeiro ano deste plano, dos planos de
carreira para 0 magistério, elaborados e aprovados de acordo com as determinacdes da
Lei n°. 9.424/96 e a criacdo de novos planos, no caso de os antigos ainda ndo terem sido
reformulados segundo aquela lei. Garantir, igualmente, os novos niveis de remuneracao
em todos os sistemas de ensino, com piso salarial préprio, de acordo com as diretrizes
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educag&o, assegurando a promogao por
meérito.**

2. Implementar, gradualmente, uma jornada de trabalho de tempo integral, quando
conveniente, cumprida em um dnico estabelecimento escolar.
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3. Destinar entre 20 e 25% da carga horaria dos professores para preparacédo de
aulas, avaliacbes e reunides pedagogicas.

5. Identificar e mapear, a partir do primeiro ano deste plano, os professores em
exercicio em todo o territério nacional, que ndo possuem, no minimo, a habilitacdo de
nivel médio para o magistério, de modo a elaborar-se, em dois anos, o diagnéstico da
demanda de habilitacdo de professores leigos e organizar-se, em todos os sistemas de
ensino, programas de formacéo de professores, possibilitando-lhes a formacéo exigida
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu art. 87.

6. Nos Municipios onde a necessidade de novos professores é elevada e é grande
0 numero de professores leigos, identificar e mapear, j& no primeiro ano deste PNE,
portadores de diplomas de licenciatura e de habilitacdo de nivel médio para o magistério,
gue se encontrem fora do sistema de ensino, com vistas a seu possivel aproveitamento.

7. A partir da entrada em vigor deste PNE, somente admitir professores e demais
profissionais de educacao que possuam as qualificagcbes minimas exigidas no art. 62 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao.

8. Estabelecer, dentro de um ano, diretrizes e paradmetros curriculares para os
cursos superiores de formacdo de professores e de profissionais da educacéo para os
diferentes niveis e modalidades de ensino.

9. Definir diretrizes e estabelecer padrdes nacionais para orientar 0os processo de
credenciamento das instituicbes formadoras, bem como a certificacdo, o
desenvolvimento das competéncias profissionais e a avaliacdo da formacéo inicial e
continuada dos professores.

10. Onde ainda ndo existam condi¢des para formagéo em nivel superior de todos os
profissionais necessarios para o atendimento das necessidades do ensino, estabelecer
cursos de nivel médio, em instituicbes especificas, que observem os principios definidos
na diretriz n°® 1 e preparem pessoal qualificado para a educacéo infantil, para a educacdo
de jovens e adultos e para as séries iniciais do ensino fundamental, prevendo a
continuidade dos estudos desses profissionais em nivel superior.**

11. Nos concursos de provas e titulos para provimento dos cargos de professor
para a educacao indigena, incluir requisitos referentes as particularidades culturais,
especialmente linguisticas, dos grupos indigenas.**

12. Ampliar, a partir da colaboragdo da Unido, dos Estados e dos Municipios, os
programas de formacdo em servico que assegurem a todos os professores a
possibilidade de adquirir a qualificagcdo minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, observando as diretrizes e os parametros curriculares.**

13. Desenvolver programas de educacdo a distancia que possam ser utilizados
também em cursos semi-presenciais modulares, de forma a tornar possivel o
cumprimento da meta anterior.**

14. Generalizar, nas instituicbes de ensino superior publicas, cursos regulares
noturnos e cursos modulares de licenciatura plena que facilitem o acesso dos docentes
em exercicio a formacao nesse nivel de ensino. **

15. Incentivar as universidades e demais instituicbes formadoras a oferecer no
interior dos Estados, cursos de formacéo de professores, no mesmo padrdo dos cursos
oferecidos na sede, de modo a atender a demanda local e regional por profissionais do
magistério graduados em nivel superior. **

16. Promover, nas instituices publicas de nivel superior, a oferta, na sede ou fora
dela, de cursos de especializacdo voltados para a formacdo de pessoal para as
diferentes areas de ensino e, em particular, para a educacgéo especial, a gestdo escolar,
a formacéao de jovens e adultos e a educacao infantil. **

17. Garantir que, no prazo de 5 anos, todos os professores em exercicio na
educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, inclusive nas
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modalidades de educacdo especial e de jovens e adultos, possuam, no minimo,
habilitacdo de nivel médio (modalidade normal), especifica e adequada as
caracteristicas e necessidades de aprendizagem dos alunos.

18. Garantir, por meio de um programa conjunto da Unido, dos Estados e
Municipios, que, no prazo de dez anos, 70% dos professores de educacao infantil e de
ensino fundamental (em todas as modalidades) possuam formacéo especifica de nivel
superior, de licenciatura plena em instituic6es qualificadas.**

19. Garantir que, no prazo de dez anos, todos os professores de ensino médio
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura plena
nas areas de conhecimento em que atuam.

20. Incluir em quaisquer cursos de formacéao profissional, de nivel médio e superior,
conhecimentos sobre educacdo das pessoas com necessidades especiais, na
perspectiva da integracao social.

21. Incluir, nos curriculos e programas dos cursos de formacédo de profissionais da
educacdo, temas especificos da histéria, da cultura, dos conhecimentos, das
manifestacBes artisticas e religiosas do segmento afro-brasileiro, das sociedades
indigenas e dos trabalhadores rurais e sua contribui¢cdo na sociedade brasileira.

22. Garantir, ja no primeiro ano de vigéncia deste plano, que os sistemas estaduais
e municipais de ensino mantenham programas de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, contando com a parceria das instituicbes de ensino superior sediadas
nas respectivas areas geograficas.

23. Ampliar a oferta de cursos de mestrado e doutorado na area educacional e
desenvolver a pesquisa neste campo. **

24. Desenvolver programas de pds-graduacdo e pesquisa em educacdo como
centro irradiador da formacdo profissional em educacdo, para todos o0s niveis e
modalidades de ensino.

25. Identificar e mapear, nos sistemas de ensino, as necessidades de formacéo
inicial e continuada do pessoal técnico e administrativo, elaborando e dando inicio a
implementacdo, no prazo de trés anos a partir da vigéncia deste PNE, de programas de
formacéo.

26. Criar, no prazo de dois anos, cursos profissionalizantes de nivel médio
destinados a formacao de pessoal de apoio para as areas de administragdo escolar,
multimeios e manutencdo de infra-estruturas escolares, inclusive para alimentacdo
escolar e, a médio prazo, para outras areas que a realidade demonstrar ser necessario.

27. Promover, em agdo conjunta da Unido, dos Estados e dos Municipios, a
avaliacdo periddica da qualidade de atuagdo dos professores, com base nas diretrizes
de que trata a meta n® 8, como subsidio a definicdo de necessidades e caracteristicas
dos cursos de formacao continuada.

28. Observar as metas estabelecidas nos demais capitulos referentes a formagao
de professores e valorizagdo do magistério.
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9.4
Portaria da CAPES n° 206 de 21 de outubro de 2011

COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR

PORTARIA N° 206 DE 21 DE OUTUBRO DE 2011

Dispde sobre o apoio a execugcdo do Programa RegsdBocente no Colégio
Pedro II.

O Presidente da Coordenacéo de Aperfeicoamentesko& de Nivel Superior -
Capes, no uso das atribuicées que Ihe sao cordgepilas Incisos Il e lll, do art.
26 do Estatuto aprovado pelo Decreto n° 6.316,0d62207, publicado no DOU
de 21 subsequente, considerando: - a atribuicd0ages e induzir e fomentar a
formacdo inicial e continuada de docentes, conmodi valorizar o magistério e
contribuir para a elevacao do padrao de qualidadeddcacéo bésica, fixada pela
Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007; -a tradig@oeducacdo de exceléncia
ofertada pela Unica instituicdo publica federal qiiga na educacdo basica; -a
necessidade de elevar o IDEB em Municipios do BstiadRio de Janeiro; e, -0
julgamento técnico da viabilidade e consisténcigrd@osta enviada pelo Colégio
Pedro II, que instrui o Processo 23038.001930/2 tesolve: Art. 1° Instituir,
em carater experimental, o Programa Residénciaribeae Colégio Pedro Il
Paragrafo unico.

O Programa Residéncia Docente no Colégio Pedrmntcedera, a conta das
dotacdes or¢camentérias anualmente consignadases @afa Lei Orcamentéria
Anual, bolsas de estudo e/ou pesquisa, disciplsnpdéa Lei n® 11.273, de 11 de
fevereiro de 2006, e recursos para a manutencaatiégades implementadas,
denominadas de residéncia docente, sob a orientiggwofessores doutores e
mestres integrantes do Quadro Permanente do Cdétégim 1.

Art. 2° Sao objetivos principais do Programa Resige Docente no Colégio
Pedro II: 1. Validar o impacto da oferta de umapmsta inovadora para a
formacao continuada dos professores da rede plddi@ucacdo basica, a partir
da experiéncia do Estado e do Municipio do Rio aeeilo; Il. oportunizar o
compartilhamento, mediante imerséo no cotidian€diégio Pedro Il, a vivéncia
educacional da instituicdo, oferecendo ao recéemtiado uma formacao
complementar em questfes de ensino e aprendizagered ou disciplina e em
aspectos da vida escolar; Ill. propor aos professala educacdo basica uma
vivéncia profissional orientada que propiciara @mapanhamento de acdes
pedagogicas, o desenvolvimento da autonomia naugéode na aplicacado de
estratégias didaticas, a internalizacado de prexeitoormas éticas e o estimulo a
reflexdo critica a respeito da acédo docente; Igmmver e fomentar a articulacéo
do Colégio Pedro Il com a rede publica de educhédica, estendendo a essa a
tradicdo e a experiéncia do Colégio, contribuindmapelevar o IDEB e o padrao
de qualidade da educacgéo bésica no estado.
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Art. 3° O total de vagas disponiveis para a ResidéDocente e a respectiva
distribuicdo por area/disciplina serdo divulgadebk fColégio Pedro II, por meio
de edital.

8 1° As bolsas de Residente docente, limitadasssest@a e 0ito no presente
exercicio, serdo concedidas exclusivamente aosdzdnd selecionados, inseridos
nas redes publicas de ensino béasico, que aceitasenondicbes do termo de
compromisso estipulado pela Capes.

§ 2° O Edital definira critérios de selecdo espawsf dentre os quais devera
constar preferéncia por candidatos que atuem eatagsgublicas de baixo IDEB,
ou sejam, oriundos de area geografica de baixo IDEB

8§ 3° A Capes compatibilizard a quantidade de beaebs as bolsas, nos
exercicios subsequentes, se for o caso, com otedirestipulados na forma da
legislacdo orcamentéria e financeira.

Art. 4° As vagas serdo preenchidas considerandceraamda externa e a
disponibilidade de atendimento pelo Colégio Pedir@atendendo a atuacdo dos
professores: I. no Primeiro Segmento do Ensino &uwedital (1° ao 5° ano); Il
nas disciplinas que integram o curriculo do Ensinodamental do 6° ao 9° ano e
do Ensino Médio — Portugués, Matematica, Geogréfisioria, Ciéncias, Lingua
Estrangeira, Educacao Fisica, Artes Visuais e Ediechusical, que atuam desde
o Primeiro Segmento; Ill. nas disciplinas que irteg exclusivamente o curriculo
do Ensino Médio — Quimica, Fisica, Sociologia esofia.

Art. 5° O residente-docente devera cumprir o minited00 horas de atividades,
definidas pelo Colégio Pedro Il no edital do ProggaResidéncia Docente.
Paragrafo unico. O Colégio Pedro Il devera comunioadiatamente a Capes 0s
desligamentos dos bolsistas das atividades de f&mna

Art.6° O Programa RESIDENCIA DOCENTE NO COLEGIO FED Il tera
como participantes: |. Residente-Docente; |Il. FPssde Supervisor; |l
Coordenador de Area; IV. Coordenador Institucional

8§ 1° Os residentes-docentes que formam o publiap-dio Programa sé&o
professores da rede publica com diploma de LicameiéPlena, e que atuem em
qualquer das éareas/disciplinas oferecidas na Edac&8asica, do 1° ano do
Ensino Fundamental & 32 série do Ensino Médio.

8 2° O Colégio Pedro Il estabelecera as ativida&des responsabilidades dos
participantes no edital do Programa, procedendo valiagdo dos seus
participantes.

8 3° O Professor Supervisor deve ser professomgremiée do quadro de

professores do Colégio Pedro Il, com experiénc@edi® minima de trés anos, e
atuara diretamente junto ao Residente-Docente nggfmmando e avaliando suas
atividades.
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§ 4° O Coordenador de Area deve ser professor rantg do quadro de
professores pos-graduados do Colégio Pedro I, tdolo de mestre ou doutor e
experiéncia docente minima de trés anos, e dewdidirdas linhas-mestras de
trabalho e estudos dos residentes-docentes, raeaide atuacao.

8§ 5° O Coordenador Institucional deve ser profegsmgrante do quadro de
professores do Colégio Pedro I, com titulo de mesti doutor e experiéncia
docente minima de trés anos, e sera responsavel deslenvolvimento das
atividades referentes ao Programa RESIDENCIA DOCENNO COLEGIO
PEDRO II, atuando como interlocutor com a CAPES$ndoendo-lhe dados e
documentos relativos ao programa, necessariosapamder a demandas externas
e para subsidiar os estudos realizados no ambit€ARES, em relacdo ao
Programa.

Art. 7° O participantes do Programa RESIDENCIA DOOE NO COLEGIO
PEDRO Il receberédo bolsas com duracdo maxima de nweses, diretamente
depositadas pela CAPES, em conta a ser indicadaQuelrdenador Institucional,
em sistema disponibilizado pela CAPES, em valomevigtos em Lei: I. R$
400,00, para o Residente-Docente; Il. R$ 765,0@ pd&rofessor Supervisor; Il
R$ 1.400,00, para o Coordenador de Area; e IV. R$0100, para o Coordenador
Institucional.

Art. 8° E vedado aos participantes do Programa BESCIA DOCENTE NO
COLEGIO PEDRO Il acumularem a percepcdo da bolsen apualquer
modalidade de auxilio ou bolsa de outro program@ARBES, de outra agéncia de
fomento publica, nacional ou internacional, ou eesprpublica ou privada.

§ 1° E condicdo necesséaria para a participacdo ragréma RESIDENCIA
DOCENTE NO COLEGIO PEDRO Il que os participantessgeassinem Termo
de Compromisso, segundo padrdo definido pela Capes,devera ser parte
integrante do Edital a ser publicado pelo ColégdrB Il.

8 2° A noticia de descumprimento da obrigagcédo eotstno caput do artigo 8° e
das demais obrigacdes constantes no Termo de Comngsm implicara na
imediata suspenséo da bolsa do participante.

§ 3° Caso se constate que houve efetivo descumpond@ obrigacdo constante
no caput do artigo 8°, a bolsa do participante dewer cancelada e o mesmo
deverd proceder a imediata devolugcdo dos valokEbidos a titulo de bolsa a
Capes, proporcionalmente ao periodo em que estevefadta com os
compromissos assumidos.

8 4° Cabera a Instituicdo restituir integral e imtinente a CAPES todos os
recursos aplicados sem a observancia constantapub @o artigo 8° e das demais
obrigagbes constantes no Termo de Compromissoggeado a apuracado das
eventuais infragdes ocorridas no ambito de suaabygara cobranca regressiva,
guando couber.
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Art. 9° O Programa RESIDENCIA DOCENTE NO COLEGIOBHO |l sera
acompanhado e avaliado pela Capes, de modo a isubditisbes sobre a
expansdo do modelo a outras instituicdes que podaamesma forma, contribuir
para a formacao continuada dos professores dagitubasica.

Art. 10 Para a consecucao das atividades, a CARES@egio Pedro Il deverao
firmar Termo de Cooperacao, devidamente acompantaddlano de Trabalho
apresentado pelo Colégio Pedro Il.

Art. 11 O Programa RESIDENCIA DOCENTE NO COLEGIOBHO Il podera
ser interrompido, a qualquer momento, por decisditateral da Capes ou do
Colégio Pedro Il, por meio de comunicacao expressacrita, enviada com um
més de antecedéncia ao término das atividades.1ArEsta Portaria entra em
vigor na data da sua publicacéo.

Jorge Almeida Guimaraes
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Apéndices

g#evista dos coordenadores dos programas pesquisa dos

Coordenador PRDCP2 - Daniel Martins

Entrevistador - Se vocé puder se identificar erdigeal a sua trajetoria e
atuacéo dentro do Pedro Il

Daniel - Eu sou o professor de matemética, com dg&n especifica em
matematica, com bacharelado, licenciatura e espEEtdo em matematica,
mestrado e doutorado, em uma areazinha espec#finaatematica aplicada, mas
sempre trabalhando com formacéo de professores.

Comecei desde o inicio do programa de residénceende, eu como
supervisor, né. O programa esta dividido entréegemres residentes, professores
supervisores, a coordenacédo de area e uma cooéegaral. Eu fui professor
supervisor, trabalhei no inicio com um grupo dedgssores residentes.

O primeiro ano foi muito, muito complicado, em queeinicio de tudo... No
segundo ano foi mais tranquilo, o programa ja estasis estruturado dentro da
instituicdo, mais organizado. Tivemos um apoio deada CAPES no segundo
ano. Teve interesse da CAPES também em vir conhecerograma, 0s
professores, conhecer a estrutura, entdo foi urangegano mais legal, eles
(professores residentes) trabalharem mais asgjente estava com um pé a mais
no chdo, mais na pesquisa. Nesses dois anos 0 darsmatematica foi
coordenado pela Professora Lourdes, depois a poyéesssumiu outras fungdes
dentro da escola e abriu um edital interno para estgo e eu fiz a candidatura
para o cargo e assumi a coordenacao de area,aqde Blatematica.

No primeiro ano de coordenacédo tinhamos 24 resdatistribuidos pelos
Campi todos do Pedro Il. Em média, cada resideinieato seu professor
orientador e o0 seu supervisor trabalhando entre53residentes. Por que essa
quantidade? Porque a CAPES mantém através do praguena quantidade de
bolsas para o residente e o supervisor, entdo @ qumantidade minima de

supervisores, de residentes que o supervisor @eegrnpara fazer jus a bolsa .
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O terceiro ano foi bem tranquilo, foi um ano em guénha 2 anos atras de
experiéncia no programa de residéncia nesse ter@ed; na quantidade de horas,
porque para uma especializacdo, para mim por exen§80 horas seria
suficiente, mas o programa tinha 520 horas, eraptograma onde os alunos
residentes tinham muita dificuldade de terminamagd®wras todas, eram muitas
observacbes, muitas disciplinas ligadas a, enfimensino especifico de
matematica, mas como o residente faz um passeaoReelro Il, ele fica imerso
mesmo no Pedro Il, ele tinha muitas outras ativadapara serem feitas e era
dificil, sendo professor, concluir essas 520 hor&stdo, nesse terceiro ano, o
colegiado se reuniu e diminuiu um pouco, hoje eta 100 horas a menos, 420
horas. Eu ainda acho bastante. E ele (PRD) temdimisdo muito bacana, a
proposta € mesmo fazer uma imersao dentro do cokgiro I, semelhante ao
processo de residéncia meédica, e o cargo de caurdleriaz com que orientemos
esses supervisores e tenhamos contato com togwefessores residentes, entéo,
a minha funcéo €, basicamente, fazer a orien@dg&wpervisor para que nao fuja
a caracteristica principal do programa, que é dessgate mesmo do professor
enquanto professor. A gente, na matematica, tentwidado muito grande em
mostrar que esse professor, ele precisa se porfamar, entdo a gente nao
trabalha s6 didatica da matematica, s6 matematicaie mas a gente apresenta
ao professor que tem menos de 5 anos de trababrmsde 3 anos de trabalho,
um caminho profissional que ele deveria seguir.

Pesquisador - E o supervisor, ele faz exatamegt&aom o residente?

Daniel - O supervisor, ele trabalha dentro dasaded (campi) do colégio,
ele recebe esse professor. A gente tem, tambéng, coondenadores, um cuidado
muito grande de mostrar a esse supervisor que fesgar residente ndao é um
licenciando, ele é um profissional, entdo as aidés desse professor residente
nao sao as atividades de um licenciando. Essesgmfeupervisor supervisiona a
producdo de material, a producdo de trabalhos cammea. O Colégio Pedro I,
ele limita um pouco a acéo do residente, né...ymale ndo é professor da casa,
mas fora da sala de aula ha muita interacdo mestr@sipervisor e o residente.

Pesquisador - Ele (residente) produz material?

Daniel - Produz material, produz testes, produzirs@moes, produz estudos

dirigidos, mas todo esse material tem que passamp@&o do supervisor e, 0 seu
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supervisor no final do més entrega todo materi@dpzido também para
coordenacao. Entdo, hoje, eu tenho um banco dédgsesim banco de exercicios
grande, advindo desta producédo dos residentes.

Pesquisador - O residente da aula em parceriajuatttacom o aluno?

Daniel - Nao, atua em algumas situacdes, ele atuastudo dirigido, mas
dar aula ndo, porgue o objetivo do programa éesiarla experiéncia que ele teve
COm 0 Seu supervisor e a experiéncia que ele egeso no Pedro Il para a sua
escola de origem, tanto que os trabalhos de fiealkcutso, os trabalhos de
conclusao de curso sdo pensados conjuntamentecerggdente e 0 supervisor
em algo que ele possa aplicar na sua escola, ia garexperiéncia que ele teve
aqui no Pedro Il. Ele escolhe qual é a série gaeegektaria de realizar esse
trabalho, qual o assunto que ele gostaria de egatizrabalho. Entdo, nos seis
primeiros meses a gente deixa o residente livre ek percorrer todas as seéries,
todos os seguimentos e, depois ele passa parafesswo supervisor: Olha, eu
gostaria de trabalhar na série tal, na turma tah) o professor tal. Ele tem essa
flexibilidade no trabalho.

Pesquisador - Vocé ja falou de uma mudanca queossidero bastante
importante, que é a da carga horéaria, mas nessessbquais foram as mudancgas,
as principais mudancas dentro do programa? Hoguera a mais?

Daniel - Especificamente, em matematica teve utidpemuito grande dos
residentes em dar algumas disciplinas especifieanatematica, de conteudo. E
isso eles pediram muito! Nos ultimos dois anognfias disciplinas de 15 horas,
de 30 horas com conteudos especificos. E 0 masest#ante, € que o conteudo,
gue os conteudos especificos ndo eram os ligadessioo médio, eles pediam
muitos conteudos ligados ao ensino fundamentatjovibcom aquela pergunta:
"Como eu faco isso na sala de aula?", "Como € guymosso trabalhar melhor a
geometria?”, ou "Eu ndo sei trabalhar esse contelelogeometria...", "Eu
desconheco esse conteudo de algebra, de nimeiss'tea

Pesquisador - Vocé poderia falar um pouquinho dessstetdos?

Daniel - Sim, posso até dividir assim por séries.

No sexto ano, a questdo dos decimais, divisdo agdds, divisao de
decimais € um né pro professor, entdo ele parmossas discussées em grupo.

Noés temos uma das disciplinas que a gente oferecgente faz um trabalho de
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recolher todas as duvidas dos residentes e, n&teekivida boba, ndo existe
pergunta boba. Nés colocamos todas as perguntasirajuém se identifica, eu
levo para casa e digito todas para nao ver adetranguém e a gente coloca num
grande cesto e a gente sorteia, € as suas perddotasesidentes) e nés vamos
resolver essas perguntas a partir da experiénceadie um. Entdo se a primeira
pergunta foi, eu n&o sei trabalhar fracdo divisdracdo com material concreto,
0 mais apto do grupo, aquele que sente que sdimhaa dessa forma, é aquele
que vai responder essa pergunta. E a gente vatrgim® um texto, a gente
constréi um texto no final, grande, que é o nosaaual, que a gente sempre ta
recorrendo a ele a partir dessa experiéncia dgaole muitos também trazem
como resposta, como aconteceu esse ano, a pagtpdaéncia do colega: "Olha,
nao sabia dividir fracdo com material concretos@sabia no papel quadriculado,
foi assim que eu aprendi e tal, mas eu assistieadauprofessor x, na turma 600 e
tal e ele fez dessa e dessa forma, eu anotei, daaqula e eu vou tentar
reproduzir isso na minha escola". Eu achei quarfoganho muito bacana.

No sétimo ano, 0 né estd na resolucdo de equagdssiemos ainda
professores residentes que ndo entendem o prodessesolucdes de equacdes e
ai eles repetem muito aquilo que eles viveram deer@ncia prépria como
alunos. Entdo, aquela famosa equacaozinha 2x 8,%te fala passo o 5 pra |3,
muda o sinal, passo o 2 para o outro lado, mudieab..s e aqui ele aprende com a
gente de uma outra forma, a gente trabalha a raizjwkstdo, da estrutura
algébrica. O que é que a gente pode fazer, o godica esse 5 para la com sinal
trocado, que nédo € isso, a gente trabalha o conoeismo de equacao e que vocé
tem que equilibrar os dois lados, no inicio é difiee a gente trabalha muito com
a questao da linguagem, a gente trabalha com o #lidert fala que matematica
tem que estar associado com linguagem, depoista gpresenta Wittgenstein e
outros autores para eles, para trabalhar essadqudst matemético, do falar
lingua materna e associar simbolos, as estrutueasaia do matematico, isso a
gente consegue fazer no programa, ajuda muitotahosano.

O oitavo ano € a passagem da aritmética pararalgeles (os alunos)
deixam de ver s6 numeros para entrarem as letiageate precisa trabalhar com
eles (os alunos) a questédo da abstracdo. Isso @enganta frequente, frequente.

Tem uma tese da professora Neide, que defendea agoPUC, que ela faz
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justamente essa passagem da aritmética para algebde esta o no? E ela
identifica esse nd e, depois, ela propde uma pgoe amenize mais essa
passagem do sétimo para o oitavo ano, que é coedéudlgebra.

Apresentamos para eles em geometria o estudo déHMda que trabalha
muito com psicologia da educacdo matematica. Aeggabalha ai isso com eles
(residentes), na residéncia, eles gostam muitotr&#alho, mas eles fazem. Nos
temos dois trabalhos gravados de uma disciplinaeguéei, onde teve. Foi bem
legal! E gera temas de trabalho de conclusédo dmcales gostam de fazer nessa
area, também na area de estatistica.

No nono ano, especificamente, é o problema dos m@meais, a questéo
do irracional, entre o 0 e 0 1 tem infinitos ndaseMas que numeros sao esses?
E a mesma quantidade entre 0 0 e 0 2. Mas com@@s® ser? Trabalha muito,
muito com eles. E tem um texto bacana, que a gmiialha bastante, que € um
texto que fala sobre epistemologia dos niUmerogaiatuacionais e reais e, eles
vao tendo contato com essa linguagem da pesquisa,liaguagem da pesquisa
especifica em educacdo matematica. Nesse momemngsidentes ja estédo lendo
as primeiras, os primeiros trabalhos de conclugdoudso de pos-graduacéo, tém
contato com textos de dissertagdes de Mestradensabdiferenca de um texto
cientifico para um texto de divulgacéo cientifiss0o tudo a gente trabalha com
eles.

Pesquisador - E isso faz parte da orientacdo dergspr e da coordenacao,
indicar essas leituras?

Daniel - Isso, isso.

Pesquisador - H4 uma cobranga dessas leituras, b tma indicagéo?

Daniel - Tem leituras que eu, como coordenador,sgpapara O0S
supervisores. Olha, todos os residentes desse evevag ler esses trés livros e
esses dois textos. Em quais momentos vocés vaaraodo me interessa, VOCES
tém ai nove meses e, nesses 9 meses nos terempdrésdeituras obrigatorias
comuns, porque nés temos dois encontros grande® gpapo todo. Entdo, nesse
encontro, a gente vai discutir um texto com o oetroo segundo encontréo, 0s
outros dois livros. Nés até trabalhamos com livao@bnstance Kamii que sdo
"Criangas pequenas inventam aritmética” e tem arghkyg volume 2, que sao

"Criancas pequenas reinventam a aritmética” e &egeéh assim. Eles também
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gostaram bastante e, o segundo, "Formando proéssgmrofissionais”, do
Perrenoud, que a gente fecha com eles e da essadimiaa assim com eles.

Eu, no ensino médio, eles se sentem um pouco regisas, apesar de
apresentarem muitos erros de conteudo, 0s resgjgue serem novos também,
mas eles se sentem mais seguros, porque € umademumais proxima a
linguagem da graduacdo, entdo é um conteudo muérinpo ao que eles
acabaram de ver na graduacgdo. Entdo, tem umarooita, muito chata, que &
uma classificacdo que o professor novo se impbe:sbu professor de ensino
médio, eu ndo sou professor de fundamental, euejoeno ensino médio, eu nao
sei dar aula para criancas". E eu consigo ideatifigorincipalmente na
coordenacdo do programa, Rose, que a didatica damtca especifica para o
ensino fundamental 2, ela requer muito mais doegsur do que a didatica da
matematica para o ensino medio. Entdo ela assusta enai vocé tem uma série
de professores em sala de aula passando conteadimsrfazendo uma grande
confusdo nessa passagem da aritmética para algélmagnsinando geometria
direito, porque também é falha na sua formacaad\Nasg.curriculos de matematica
nas universidades do Rio de Janeiro a geometaa& phssada, né... 0s cursos sao
ligados a analise e tal, entdo passam assim..oEntfente tenta, na medida do
possivel, responder auxiliar esses residentes siesseldos. Ao longo desses
cinco anos eles acabam sendo repetitivos e esqecHiessas series.

Pesquisador - SO para ficar claro para mim elesrgams aulas também eles
estdo em sala de aula também? Quais séo os esp@celes estao?

Daniel - Eles tém em torno de 100 horas, agoradeusei exatamente, 72
horas, 70 horas dentro do colégio observando asdadies pedagdgicas do
colégio. Eles participam de conselhos de clasks participam das RPSs
(Reunides de Planejamento Semanal) - toda etgnpe a equipe de Matematica
se reline toda a sexta-feira, 2 horas. E um espaito bom de troca, porque é
uma escola gigantesca,né. S6 de 60 ano temosriidgur professores na mesma
série, entdo a gente precisa desse momento pajgrlanesmo o que a gente vai
fazer. E esse planejamento ocorre para... hojentedga planejando o que vai
trabalhar daqui ha 15 dias. A gente sempre da uangem de acontecer qualquer
imprevisto, ou atropelos mesmo da profisséo, eald® participam das RPSs, da

producdo de material, producdo de listas de exesciproducdo de testes,
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producdo de estudos dirigidos, ou com o grupo dégsores vao participando
efetivamente, ou somente com seu supervisor, quatelmpta por trabalhar
especificamente na turma do supervisor, porqusidarte pode estar trabalhando
com aquele supervisor, mas pode escolher uma s&oieseja a do supervisor.
Entdo ele tem que estar em contato com o profegsoele vai trabalhar e com o
supervisor e depois de 3 meses o residente esténberdo no contexto escolar,
porque ele ja passou... Entrevistador - E ele el@naez em quando em sala?

Daniel - Ele entra sim, ele tem 70 horas para cungomn sala de aula.
Nesse meio tempo, ele tem mais cerca de 20 horagpssar pela biblioteca. Ele
tem uma manha inteira na biblioteca, onde ele... jaésombinamos, inglés e
matematica, principalmente, em inglés e matematparque somos bem
proximos, colocar todos os residentes num deteduirtia em contato com a
bibliotecaria, que ela passa o dia inteiro, primdalando sobre informacéo,
falando sobre o que é trabalhar numa bibliotecalasc Entdo eles passam acho
gue sdo 4 horas ali naquela conversa com elasim,asugando tudo e
perguntando tudo. O segundo momento, ainda n#feith, ela fala como € a
disposicédo de uma biblioteca escolar. E o teraammento, que a gente incentiva
bastante, é para que os residentes levem grupakumies para biblioteca. Entédo
tem um determinado momento, em inglés especificeaneeles fazem na
midiateca de inglés e, matematica, a gente leva aatBiblioteca... e foi
interessante, porque a gente nado tem livros pada toundo, entdo eles
aprenderam pela primeira vez em dois anos, a moaun livro didatico na
biblioteca.

Pesquisador - Como a relagdo teoria-pratica em rat@adentro do
programa?

Daniel - A questdo, a gente tenta... tenta, poayjaddicil para o residente
conciliar o trabalho e as disciplinas que nos cfares, mas eles... a formacéao
tedrica do programa esta muito voltada, como eei fahtes, para formacao
mesmo profissional. A questao pratica € desenvaleain o supervisor e aplicada
na sua escola de origem, entdo a gente separageudpsenvolver uma atividade
de estatistica. Entdo, geralmente, quando o pwmfessidente escolhe uma
atividade de estatistica para aplicar na sua esalelassistiu ou uma aula, ou uma

palestra, algo que tenha embasado esse profeescateente para ele criar algo
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para levar para sua escola. Entdo toda a praticardetdos matematicos que sao
desenvolvidos pelos residentes na sua escola,viglemm ou da orientagcdo do

supervisor, ou de uma oficina que ele assistiu osnoutros professores, ou de
uma palestra, algo,uma atividade dentro do omlagna atividade até com o

professor que néo seja 0 supervisor, entdo € beada atividade pratica passou
por um momento teérico, por um momento de discussfiaxiva.

Pesquisador - Vocé considera que héa diferencasis#divas, ja que vocé é
professor de matematica, vocé é bacharel e licdn@en matematica, entdo vocé
conhece bem a universidade e conhece a escolaudagé basica, porque vocé
trabalha aqui. Vocé considera que ha diferencasfisigtivas numa formacao
continuada, ja que a gente ta falando de uma edecéo realizada dentro da
universidade e outra dentro da escola de educagsioa® Que diferencas sao
essas? Se vocé puder pensar e semelhancas egifesenia bom.

Daniel - Em termo de semelhangas, eu vou para stapueurricular, a
estrutura curricular. Passar pela Universidade ssgrapelo nosso programa de
residéncia, ele (professor) tem que cumprir algensdo... € a sua estrutura e
organizacao curricular, de horas a cumprir, aindar@elhante a universidade. O
que nés ndo temos aqui sédo as disciplinas setagzadde ele (professor) tenha
gue fazer a antiga Estrutura e Funcionamento dm&nsnde ele tenha que fazer
uma Psicologia da Educacédo, uma Psicologia Il. ttuesa pela qual eu passei
era assim, tinha Didatica Geral; Didatica Espedal Matematica 1, onde
trabalhava questbes do ensino fundamental; DidatecaMatematica 2, para
trabalhar as questdes do ensino médio e do enskédiorpara o superior; tinha
Psicologia da Educacao | e Il, ai pegava todas@das, que dividia basicamente,
ai trabalhava com cogni¢cdo e com alguns tedricds reaentes na época, a |l
trabalhava mais ainda as praticas de ensino, éagioamente era isso: Filosofia
da Educacao, Sociologia da Educacédo, Estruturaneidhamento do Ensino,
Psicologia | e Psicologia Il, Didatica Geral, DidatEspecial da Matematica | e
1.

Qual era a grande questdo, era um caldeirdo, alitima sO futuros
professores de matematica e, nem tinha a faculdadeducacéo pela qual eu
passei, a preocupacado de separar 0S setores, agiAt®ceu uma coisa muito

interessante comigo, que foi fazer a disciplinarufsta e Funcionamento de
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Ensino, na época de 1o e 20. grau, na turma da.tBréssa turma da tarde era
uma turma que sé tinham pessoas de Histéria, Gi€18nciais e Geografia, tinha
duas amigas de Matematica e um casal de amigogrgaeeram namorados, de
Inglés. A turma tinha 50 alunos. A professora dd&ananha o curso de Politicas
Publicas no Mestrado e a tarde era uma turma séarda de humanas e era uma
discussdo muito rica e ela falou assim: Olha, é&o @ce vou dar 0 mesmo curso
pra vocés que eu estou dando no mestrado. Ai voegina, trés alunos de
Matematica e dois alunos de Portugués assistinddoacd gente nao sabia
metade dos nomes que ela falava, a gente ndoazmhitamente nada do que ela
falava, entdo nao teve aquela preocupacdo em adeaqua, nem seguir o
curriculo proposto, foi assim meio complicado. Bntdma preocupacdo que a
gente tem num programa como esse, € fazer muittequacdo do curriculo a
realidade dos professores e que a gente seja cagtente. Nosso cuidado é a
coeréncia, porque nos sabemos a diferenca dettealiad Colégio Pedro Il e de
trabalhar numa escola municipal, e de trabalharan@scola do estado. As
condicbes sado completamente diferentes, entdoafoadvocé dizer que aqui € o
melhor lugar, ou que aqui se faz de um jeito queeatfo em todos os lugares.
Entdo, primeira coisa € esse cuidado com o cuoical que esta sendo
desenvolvido pra realidade de cada um desses $smes/por grupos. As vezes
nos temos grupos que sao completamente difereatemdsemestre para o outro.
NOs temos que usar uma outra linguagem, entdoceg$®do nds temos, que eu
acho que a universidade ainda peca um pouquinhoe né/ela todo mundo a
partir de... trata todo mundo igual. Entdo, sdo essasemelhancas estdo nas
estruturas curriculares, a estrutura de uma pahige@o qualquer, mas temos
uma flexibilidade muito grande, procuramos fazelegieas em assuntos que
sejam encadeados, procuramos muito fazer com quwofessor se sinta
valorizado e se sinta uma peca importantissimadnaagdo basica. Isso a todo
momento a gente ta, a gente ta valorizando e ea gubk ndo acontece um
pouquinho na universidade. E uma critica assimpraentida, né, em relacdo a
universidade. Algumas aulas que os meus amigobestdoje, S80 as mesmas
gue eu recebia ha 20 anos.

Pesquisadora - Eu gostaria que vocé tentasse, Iistasua impressao, o0s

pontos positivos, muitos vocé ja falou, por exemmsese do curriculo mais
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personalizado, mais de acordo com a necessidade dieso, do refor¢o positivo

a auto estima dele. Além desses pontos positivide @océ acha que o PRD é
mais favoravel na formag&o? E apesar de ser maitordvel, voc6e fala com

muito encantamento, que desafios? Vocé falou dauttihde dos professores
residentes conciliarem o trabalho com o horaridadmacéo. Entdo eu gostaria
gue VOCé pensasse NOs pontos positivos e desdfli@saimpda precisam ser
enfrentados, porque a gente esté falando de umgpnagde formacgédo que é uma
nova politica de formacéo, entdo a ideia é persate contempla, onde ainda
precisa ser reformulada pra avancar?

Daniel - Olha, eu acho que tem um ponto positive gbraga todos os
outros, que é a transformacdo mesmo profissiorsedprofessor que chega até
nos, entéo livre de qualquer discurso arrogantenge vé o professor chegar na
escola em marco de um jeito, a gente vé esse gioyfa pensar a sua disciplina,
a sua prética de forma completamente diferenteudiln,jem agosto e a gente vé
sair um outro profissional quando ele defende aagaiia, quando ele defende o
trabalho final de curso. Entédo, eu acho que o grajashho € essa transformacéo
mesmo do homem e, consequentemente, do homem gugfedo homem
professor-profissional, do homem professor-prajisai-educador. E muitos deles
tiram da mente a ideia de fazer alguma coisa enemdéica ou em educacéo
matematica, muitos querem trabalhar, muitos g@stade fazer um mestrado e
doutorado na area de educacao, muitos pedem issednque chato, ndo temos
uma linha de Didéatica da Matematica, de trabalban as questdes do ensino da
matematica, a gente poderia ter no estado do Ricsidade do Rio, alguma
universidade que se preocupasse com essas quest@ssnido temos. Entédo eu
acho que o grande ponto é esse, a transformacamamds professor e o
resultado a gente vé como eu falei antes, comabaltro final de curso tem que
ser uma atividade que foi pensada, gerada no Pegllevada pra sua escola, nos
analisamos muito como os alunos desses professmedseram essas atividades e
trabalharam com essas atividades e como tem sempee turmazinha de
controle, uma turma onde a gente vai pelo métodis tnadicional pra ver se
realmente deu certo o que a gente pensou junigsnte sempre tem resultados
positivos, entdo a escola ganha muito também up®alganham muito também.

Entrevistadora - Essa testagem se da no trabalbora#uséo?
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Daniel - No trabalho de concluséo. E a gente caresggr ganhos assim...

Entrevistadora - Entdo a pesquisa, a formacéo delbhar do professor,
mas o professor pesquisador em educacdo € umaipeado do programa?

Daniel - E uma preocupacéo grande do programa.

Entrevistadora - E pra vocé é um ponto positivo?

Daniel - Um ponto positivo, 0 conceito de pesquaicae que a gente
trabalha com eles que é importante em EducacdonMéitss, em Didatica da
Matematica, que a maioria desconhece. Tem muitislttos finais de curso
nessa linha de pesquisa-acao, de fazer da salalaleira laboratorio. A gente
mostra pra eles que trabalhar a educagédo € tambéadhar pesquisa. Ter um
olhar especial, especifico para o seu momento sigeuador em sala, isso tudo
eles vao ganhando, vao construindo, a maioria \&m gem cru.

Entrevistadora - E os desafios?

Daniel - Os desafios sao politicos, os desafiogpeéiicos. Ah, até este ano
nds trabalhamos com um incentivo do governo, € umsocreconhecido pela
CAPES, é um curso onde o professor supervisor tamholsa, onde o professor
coordenador tem uma bolsa, onde os residentesrtenbalsa.

Entrevistadora - Vocé sabe os valores?

Daniel - Em torno de R$ 700,00 para o professoerstigor, cada professor
supervisor trabalha com trés ou cinco alunos e ceunfalei, responsavel também
pela producéo e orientacdo do trabalho final desacutada residente, eu nao sei
exatamente, mas € em torno de R$ 400,00 e é berpai# todos eles que é uma
ajuda de custo para transportes porque muitos acaa fazer o curso e as
disciplinas acabam deixando algumas aulas. Algensikam a escola publica
com a escola privada, entdo diminuem a carga raaepdvada pra estar aqui
conosco e esse valor simbdlico de R$ 400,00 aa#irindo esses traslados, essas
coisas. E o professor coordenador, coordena, hojenatematica, eu coordeno
seis professores supervisores, esses seis pra&gssapervisores com Sseus
orientandos. A bolsa é de R$ 1400,00 e € um tralmide a gente fica de polvo,
de oplvo mesmo, de orientacdo dos supervisoregent acaba influenciando
muito, trabalhando muito com o0s supervisores, rEw como coordenador eu
dou as disciplinas,né. Entdo eu conheco os resislemiuito os residentes.

Entrevistadora - Entdo esse ano no programa sauagueesidentes?
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Daniel - Este ano nos temos 24 residentes. Conesastéincias sobraram ai
24. Essas desisténcias elas foram diversas, altpmsproblemas pessoais, ou
questdes de filhos, né. Doencas de filhos, a gewe muito esse ano...pessoas
que pediram pra sair. Alguns passaram em outr@sunais proximos de suas
casas. E, cursos especificos, "Eu t6 largando porgu vou fazer uma
especializacdo que abriu na universidade tal e espacializacdo € somente
sabado de manha.

Entrevistadora - Entdo conciliar a carga horarien a» trabalho € uma
dificuldade?

Daniel - E, € uma dificuldade. E um ponto qué...

Entrevistadora - Por semana eles ficam aqui...

Daniel - Eles que constroem esta carga horaria, egle constroem. Mas
como eu falei antes, € um curso de 420 horas, estddes ndo derem um gas
muito grande no primeiro semestre, muitos se emrgdaa cumprir essas 420
horas no segundo semestre, porque a dindmica ddaesomo professor é
complicada na segundo semestre, entdo nos temé&ssmam a corda N0 pescogo
pra cumprir essas 420 horas, por isso que eu detantbém a bandeira de uma
reducdo de carga horéria e um contato maior engepervisor e seus colegas.
Mas tinha um outro ponto também...

Entrevistadora - Perguntei sobre os desafios et@agalidades.

Daniel - E a questéo politica, a questao politreade. O que eu veja é que
a partir deste ano talvez nés ndo tenhamos magsiesentivo financeiro. As
bolsas ndo teremos mais. Entdo ndo sei se o pooféssmunicipio e do estado
vem fazer o curso. N0s vamos fazer a mesma diviidgdelvez o CP2 cubra ou
sugira algum valor bem menor, eu ndo sei 0 quac@itecer.

Entrevistadora - As bolsas para os residentes bolaas totais?

Daniel - As bolsas totais, n6s ndo sabemos o gueceatecer, pode ser que
nao tenha bolsa.

Entrevistadora - Vocé acha que se nao houver hmlgaograma pode
fechar?

Daniel - Nao sei. O desejo da escola é que o prmagyrse mantenha. O
desejo da pro-reitora de pos-graduacédo € de quagogma se mantenha, o desejo

da reitoria € que o programa se mantenha, o ddaegoordenacao geral, que é da


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

217

professora Cristina € de que o programa se mantdtdravilhosa, trabalha dia e
noite, € que se mantenha! Alguns coordenadoreséraméu ndo sei de todos, eu
sei 0s mais proximos a mim é que se mantenha, reampglicado porque € um
trabalho extra, é fora da escola, & um trabalte darprd-reitoria de ensino. E um
trabalho da pro-reitoria de pds-graduacao, entmtEm outras politicas internas,
porque para o professor trabalhar na pro-reitoeigpds-graduacdo ele deveria
estar 20horas na educacgdo basica e 20 horas ragui&cao e a gente tem e é
dificil, é dificil. E dificil porque as vezes nesg&a pra pos-graduacio vocé
esburaca a educacao basica. Entdo sem essa bolsplécado, porque a gente da
toda a conta da educacdo basica mais a pos-graduEatao eu gostaria muito
gue 0 governo pensasse nesse programa nado s6 dentmégio Pedro Il, mas
dentro do Brasil todo com mais carinho.

Entrevistadora - Como uma politica publica prioi#a ndo como uma
politica publica provisoria?

Daniel - Exato. Eu acho que é mais interessant@nagrama como esse na
formacdo de um professor novo do que uma revisapan& pedagogica das
licenciaturas. Eu acho mesmo.

Entrevistadora - O programa nesses cinco anosude&d conseguiu formar
em matematica aproximadamente quantos professores?

Daniel - Em matematica, aproximadamente, uns 6@eggores. Mas em
outras disciplinas ndo, em outras disciplinas muitis. Portugués tem muito
mais supervisores, residentes... A gente tenta faper divisdo equanime, mas
no finalzinho acaba que depende da demanda denésid

Entrevistadora - E vocé acha que ainda é uma deartaaiga, uma procura
baixa?

Daniel - A divulgacédo tem sido bem maior, tem tidais divulgacdo do
programa, mas algumas pessoas procuram O programaepo amigo indicou,
né. Nem todos os cartazes chegam até as escgsteaano passado e esse ano a
gente ja vai fazer um outro tipo de divulgacéao.eitg nao fez nada ainda porque
a gente ndo sabe 0 que vai acontecer com o prognaasaa gente faz divulgacéo
nas secretarias municipais, nas secretarias egtadieiaaducacdao, mas o grande

mesmo, 0 boom mesmo do programa ainda € o bocaaa-bo
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Entrevistadora - Tem uma dltima pergunta, que v@ac&espondeu em
alguma medida, mas eu gostaria s6 que vocé desseepara ver se 0 que vocé
disse foi completo ou ndo: O que sao os TCCs? Hsabslhos de Concluséo de
Curso se caracterizam como, quais sao as exigéoncipge € que o aluno precisa
apresentar nesse TCC e para ter o certificado?BElarga que vocé me dissesse
também o que aparece nesse certificado.

Daniel - A gente aqui ndo chama TCC, chama de pooithal. Existe um
produto final, que melhorou muito. Hoje ele temacde um trabalho de conclusao
de curso de pos graduacdo. Antes ele tinha muwtrade relato de experiéncia.
Tinha muito essa cara informal, o grupo foi pensamaiito essa necessidade de
formalizar o produto final, primeiro que o residentai receber um titulo de
especialista em docéncia na escola basica na liiscifal, entdo ele vem:
docéncia na escola basica em matematica. Ele vdmméespecifico, né. Entédo
nés pensamos também que era 0 momento em queressssQr, j4 que a gente
trabalhou muito essa questéo de insercao na pasgeisncentivar esse professor
de fazer um mestrado e doutorado, a gente ach& gquportante que tenha um
trabalho registrado desse professor nos moldes€atans. Entdo hoje a gente
cobra muito mais a escrita académica, a gentestdplinas ao longo do curso,
que é a disciplina onde ele vai ndo s6 reconhegertaxto académico, mas
produzir textos académicos. E uma oficina que gtssam muito de fazer, uma
disciplina, acho que de 20 horas, onde eles tém@#neiro contato mesmo de
como escrever academicamente. Entdo eu acho geepixder se ndo tivesse um
trabalho onde ele pudesse escrever sobre o rigoatiemia. Entdo é um trabalho
onde deixou de ser esse relato de experiéncisspatama producdo formal de um
texto, onde ele trabalha a introducédo, o referérteidico, a metodologia em
educacao, uma apresentacao pratica do grossolddhivzaque € o que eu tinha
falado antes, a experiéncia que ele discute coapergisor e que ele tem no CP2,
levada até a sua escola. Entdo nesse momentobathtrdinal de curso é quando
ele relata realmente o que ele desenvolveu. Pomm@re 0 Vinicius € um
residente meu, ele trabalha numa escola onde o®sliaziam as provas do
SAERJ, do SAERJINHO, que tinham uma série de qassii@ estatistica e os
alunos ndo conseguiam responder, porque eles m@@gaam chegar até esse

conteudo, nunca conseguiam chegar. E o levantanger@cele fez nos ultimos


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

219

trés anos tinham sempre 3, 4 questbes onde tinbdumal e interpretacdo de
graficos, onde tinham célculos de média de median&al, e os alunos nédo
sabiam. Ent&o, pra aquele grupo de alunos, umadaguesrdadeira no chute nao
queria dizer... ndo significava nada... se ele salwenzeito de média, moda,
mediana. A leitura do grafico, errar a opcao tambéo significava nada porque
eles ndo tinham chegado, trabalhado a esse pame o Vinicius viu iSSo nNos
altimos 10 anos tinha sempre essas 3, 4 questédslell assim, eu vou trazer
esse conteudo do quarto bimestre para o inicimd@aou diluir ao longo do ano
esses conteudos e vou aplicar um teste dos Ul&marss no meio do ano e um
no final do ano pra ver se melhora a relacdo dedsass com esses conteudos e
gostaria de fazer esse tipo de trabalho tambémedwRI, porque ele sabia que
ndo é conteudo do Pedro Il no 90. ano, estatidiingo foi uma coisa muito
inusitada porque ele me desafiou, ele disse ag¥ioflessor, eu posso aplicar nas
suas turmas e nas minhas e a gente fazer essedilau falei assim: podemos,
s6 que eu te empresto 6 aulas pra isso, né, vodéaea ao longo do semestre
com eles, mas eu posso te emprestar 6 horas praBEsé um menino muito
bom, porque ele trabalhou mais que 6 horas, eleanatom os alunos outros
encontros e o0s alunos aprenderam o conceito deamgdida e mediana na
pratica. Entdo aqui foi muito bom. Quando ele letana a experiéncia das listas
montadas, do tipo de trabalho que nos fizemos equib aulas, ele levou pra
escola dele, foi realmente muito bacana. O que fsmos aqui nos
computadores eles fizeram no papel, usaram o guialeam pra poder fazer e o
resultado foi muito bom. A surpresa: concluimos giempo € muito importante,
nés aqui fizemos em 6 aulas, em 12 tempos de el dias. L& ele fez em 3
meses. Quando nos aplicamos a avaliacéo finalusaldele tiveram 80% de
aproveitamento melhor do que o nosso. Entdo domgaora dissertacédo dele, no
trabalho dele é que ele fala que a linguagem éonmaportante. Muitas vezes ele
teve que usar sinbnimos na escola dele que elpreéisou usar aqui. As palavras
que os alunos ja conheciam... E, ele adaptou bastanteempo na realidade dele
também ajudou muito, bastante, também foi muito on@mte. Entdo esse
momento € um momento bem bacana do TCC o profdsgdoga mesmo com a

turma. O professor mostra todo o seu trabalhodeia principal do curso é essa,
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né, mostrar pra comunidade académica que a suadmeo colégio durante 9
meses realmente foi produtiva.

Agradecimentos da entrevistadora.

Coordenador UFF — lon Moutinho

Entrevistadora— Como aconteceu 0 seu ingresso na Especializagdo em

Educacdo Mateméatica da UFF?

lon — Vocé tem um corpo docente do curso de edEagdo, nao
necessariamente € todo o corpo docente do instiutoatematica, né. E ai quem
tava na coordenacgdo na época me chamou para tater gabia que eu gostava,
gue eu me preocupava com a guestao do ensino & @iamou pra fazer parte do
corpo docente, entdo eu comecei como professodanép aula.

Entrevistadora — Vocé lembra em que época foi isso?

lon — De cabeca ndo, mas foi em torno de 2000mEpeno de 2000, talvez
um pouquinho antes.

Entrevistadora — Eu gostaria que vOCé caractegzas® pouco O0S
professores que atuam na especializacdo, comooéragao deles, como € o
perfil deles como professor, sem nenhum juizo tt& vado é essa intencao.

lon — Bom, de inicio ndo tinha um critério técni@am pessoas, €...
afinidade. Afinidade com a proposta do curso dee@spzacdo. Olhar pro
professor... Ai, ndo sei nem se funcionava exattrassim pra todo mundo, mas
de inicio era mais afinidade. Atualmente a genteatdvida mais os professores
aleatoriamente. A ideia é olhar quem ta junto cdedacacdo Matematica de fato,
de alguma maneira.

Entrevistadora — Publicando, pesquisando?

lon — E, ou com leituras, né, porque a gente néo dssim um elenco
grande pra ficar também selecionando muito, mas e menos que tenha
leituras, que tenha mais dentro da &rea, né.

Entrevistadora — Por que ndo tem um elenco grgmateque sdo poucos
professores no instituto de matematica, ou por Sfice poucos professores que
tem interesse em trabalhar com Educagdo Matematica?

lon — Olha, no instituto sdo mais de 100 professde2 matematica, entéo

n&o € isso, né (risos). E gente que tem interes$atal, ou que tem interesses que
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ndo sdo os que nos interessam, né. Entdo acontecgemte que usa a
especializacdo pra fugir dos cursos com muitosoglun

Entrevistadora — Que séo as graduacdes?

lon — E, convencionais e tem também professoresi§aeém uma atuacéo
em pesquisa, que nao conseguiu se estabelecerpasyoisador em matematica
e ai pra ter volume de trabalho pula, tenta pulargspecializacdo, né. Hoje em
dia a gente é mais atento a isso n€, mas antigartiena muito isso.

Entrevistadora — Como € que a selecéo é feita? ¥ @céoordenador, existe
um corpo de professores que discutem essa sel€gio@ isso acontece?

lon — Pois é, ndo tem muita procura e ndo tem nggitde que a gente se
interesse, entdo quase ndo tem movimentacdo. Tesoge que demonstram
interesse e a gente tem relacéo de afinidade e awaditando ou propondo pro
corpo docente, ai avalia, né, mas nao tem algooniartnal. Nao chega a ter
movimento pra ter um procedimento padrao, né.

Entrevistadora — Qual o perfil dos alunos que @@dm dessa
especializacdo? Como é que vocé vé os alunos? gimesses professores?

lon — Tem bastante gente que quer fazer o PROFNdATexemplo. O que
eles mais falam € o PROFMAT e a especializacdo éem, € um aguecimento
pra pessoa que vai fazer um mestrado. Tem muitg isielizmente, mas tem
gente que quer fazer algo, né... mas tem muitaegéoim, tem aumentado eu
acho, é uma proporcao, uma fracdo, né, tem gergetaucom interesse de
melhorar a qualidade da sua pratica letiva, mamassima fracao, sei la, 40%, é
dificil, né, mas ndo é a maioria nao.

Entrevistadora — Entdo, pelo que vocé estd me diizem maior parte, na
sua impressao, procura o0 curso pra potencializades posteriores?

lon — Isso.

Entrevistadora — E como a relacdo teoria e @aiencarada no curso, ja
gue um dos objetivos do curso e, é o principal sjeteelhorar a pratica do
professor em sala de aula? Como € que vocés buscalacio teoria e pratica,
como ela é encarada dentro do curso?

lon — Olha, isso é complicado, assim, a gente.achw que a ideia é fazer
eles refletirem, porque mudar de fato é complicgdogue a teoria eles nao se

comprometem muito em estuda-la.
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Entrevistadora — O que vocé chama de teoria? S&orawitos da area da
matematica ou 0s conceitos da area da educacao?

lon — Da Educagdo Matematica.

Entrevistadora — E a maioria ndo se comprometestud& muito a teoria
da area da Educacédo Matematica.

lon — Ler textos, de modo geral, ndo. E na pragotgo assim, esse ano eu
estou com uma disciplina especifica de metodologias vi relatos dos alunos
falando sobre a mudanca na pratica, ndo muito. §esentem ainda pouco
capazes de mudar a pratica, mas pequenas mudargsmsles estdo mais atentos
a como os alunos respondem as atividades. Elegegoe®, é 0 que eu percebi,
pelos relatos dos alunos da especializagdo, que adaseguem perceber e
conseguem provocar desdobramentos dentro das sedg8ealunos, né. Quando
eles dao alguma atividade que percebem que ossakstdo interagindo, que
estdo avancando eles conseguem explorar melhoré isgque eles me passaram.
Eu gostei dessa...

Entrevistadora — Vocé falou que vocés buscam lesses alunos a refletir,
esses alunos professores, porque sdo professorefeta sobre a pratica. Que
recursos, ou gue técnicas, ou que estratégias usa@s para eles refletirem sobre
a pratica.

lon — Bom, os textos, né. Conhecer os PCN, €&, aamhgesquisas que
fizeram... as vezes a gente ndo consegue daréafatse a pratica de fato, né, mas
a gente consegue apresentar artigos que tém agpnaé, testada, tem dados de
pesquisa de campo. Entdo eu tento, a gente tealballar bastante isso, né. E,
munir eles de informac¢des com experiéncias de supelo menos, né.

Entrevistadora — E ha alguma preocupacao de estabeima relacao entre
a formacéo e a escola na qual o professor trabalha?

lon — Siléncio

Entrevistadora — Ha atividades que eles executepoteexemplo?

lon — N&o, é dificil, eu tento nesse sentido queaeabei de falar,
conversando com eles eu tento ver como que eles asanhecimento que vem
sendo dado e tal e as possibilidades sdo pequenémeédo de preocupacédo em
cumprir com o cronograma, em funcao do livro teotioda turma ser grande nao

ter condicdes, da coordenacdo nédo dar apoio, dmtdificuldade de fazer um
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trabalho diferente do que o professor da turmaaao Indo faz. Eles sempre
alegam esse tipo de situacdo pra poder mudar, inént&o é dificil conseguir a
ligacdo com a escola, a gente ainda ndo conseguiu.

Entrevistadora — E um desejo?

lon — Sim (Resposta imediata). Seria interessagmteuma escola junto,
como parte de um projeto, né.

Entrevistadora — E quais os maiores desafios daftes pelo curso na sua
opiniao?

lon — Olha, por parte de estrutura do curso e déegsores, eu acho que a
gente nao tem muita dificuldade. Pode melhorar, mdaschega a ter dificuldade,
a gente ndo deixa de fazer coisas que quer fazezopta de estrutura. Eu acho
que isso ndo. Entdo, a maior parte que eu vejcedafid € com relacdo ao aluno,
nossos alunos da especializacéo ter tempo e congz@em realizar, em praticar
as tarefas que tem na especializacdo. Frequéneaial@ea frequéncia € baixa, eles
faltam muito, eles demoram a fazer a monografiegymestdo sempre atarefados,
né, nunca conseguem cumprir no prazo melhor, négleni que essa parte.

Entrevistadora — E quais sdo os temas predominaaiesnonografias, o
que eles buscam produzir ali de conhecimento @®pri

lon — Olha, isso é dificil, é... Rose, sdo professaom formacdo bem
diferente, né, entdo a gente vé monografias beeredifes. A orientacdo na
coordenacdo, da minha parte e da equipe que est maacoordenacdo, a
orientacdo € de monografias com pesquisa de cagogoeles facam a pesquisa
de campo. E, que esteja entdo, comprometida cométia deles, que esteja
relacionada de alguma maneira com a pratica deltdga,l essa € a maior
orientacdo, mas nem sempre é assim, entdo vat@nbasacho que acaba que a
maioria é tedrica, a maioria € de monografia déexmo matematico , sem muita
referencia na &rea de educacdo matematica, coniseand conhecimento
matematico. Eu acho que passa de 50% esse perfilig € o perfil dos nossos
professores também, né, do corpo docente.

Entrevistadora — Ha mais alguma coisa que vocé esleaante ser dita
sobre a especializacao e que eu nao tive a opdatmide perguntar?

lon — Deixa eu pensar...bom, sé enfatizar doisa@spajue me atrapalham

bastante: ndo conseguir trabalhar em conjunto csoulas, ja tentei falar com
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escolas publicas e escolas particulares, vocé @gdewnao vejo, vocé encontrar
escolas dispostas a trabalhar em conjunto dentordeproposta mais €... mais
longa, mais elaborada, né: e alunos que ndo emtdioém tdo comprometidos,
que ndo se dao pro curso, que no final o que ecelperé que a gente nao

consegue afetar tanto o aluno.
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10.2
Questionario da pesquisa

Nome: Instituicao:

E-mail: Telefone(s):

Caro Professor de Matematica,

Vocé esta fazendo parte de uma pesquisa que visa estudar a formacgao de
professores para 0 Ensino da Matematica. Consideramos sua participacdo
importantissima, pois had muitos desafios em relagdo & Matematica na Escola Basica.
Todos os dados adquiridos neste questionario serdo tratados de maneira sigilosa e seu
nome jamais sera vinculado a qualquer um deles publicamente.

O questionario possui um namero significativo de perguntas, mas vocé levara
entre 15 e 30 minutos para respondé-lo, no maximo.

Marque apenas uma alternativa para cada questdo . E importante considerar,
gque ndo estamos avaliando o curso , pois consideramos que a formacao do sujeito se
da numa complexidade de relacdes das quais fazem parte sua historia de vida,
experiéncias e concepgoes prévias.

Agradeco desde ja a sua colaboracéo.

Perfil

1. Qual o seu estado civil?
() Solteiro(a)
() Casado(a) ou vivendo em unido estavel.
() Separado(a) judicialmente/divorciado(a).
() Outro.

2. Como vocé se considera?
() Branco(a)
() Negro(a)
() Pardo(a)/mulato(a)
() Amarelo(a) (de origem oriental)
() Indigena ou de origem indigena.

3. Até que etapa de escolarizacdo seu pai ou mae concluiu? (Considere o parente
com a escolarizacdo mais elevada).

) Nenhuma.

) Ensino Fundamental: 1° ao 5° ano (12 a 42 série).

) Ensino Fundamental: 6° ao 9° ano (5% a 82 série).

) Ensino Médio.

) Ensino Superior - Graduacao.

) P6s-graduacao.

AN AN AN A AN

4. Considerando todas as pessoas que moram com vocé, em média que renda
corresponde a cada membro da familia?
() Até 1,5 salario minimo (até R$ 1.086,00).
() De 1,5 a 3 salarios minimos (R$ 1.086,01 a R$ 2.172,00).
() De 3 a4,5 salarios minimos (R$ 2.172,01 a R$ 3.258,00).
() De 4,5 a 6 salarios minimos (R$ 3.258,01 a R$ 4.344,00).
() De 6 a 10 salarios minimos (R$ 4.344,01 a R$ 7.240,00).
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() De 10 a 30 salarios minimos (R$ 7.240,01 a R$ 21.720,00).

5. Qual alternativa a seguir melhor descreve sua experiéncia como professor?
(' ) Nunca trabalhei como professor.
() Trabalho como professor ha menos de 3 anos .
() Trabalho como professor ha mais de 3 anos e menos de 10 anos.
() Trabalho como professor ha mais de 10 anos e menos de 20 anos.
() Trabalho como professor ha mais de 20 anos.

6. Que tipo de bolsa de estudos ou financiamento do curso vocé recebeu para
custear todas ou a maior parte das mensalidades das mensalidades da sua
formacao superior? Marcar apenas a bolsa de maior duracao.

() Nenhum, pois meu curso era publico e gratuito.
() Nenhum, embora meu curso ndo tenha sido gratuito.

() ProUni
( )FIES
() Outro

7. Seu ingresso no curso de graduacdo se deu por meio de politicas de acao

afirmativa ou incluséo social?

( ) Nao

() Sim, por critério étnico-racial.

() Sim, por critério de renda.

() Sim, por ter estudado em escola publica ou particular com bolsa de estudos.

() Sim, por sistema que combina dois ou mais critérios anteriores.

() Sim, por sistema diferente dos anteriores.

8. Em que tipo de escola vocé estudou antes de entrar na universidade?
() Todo em escola publica.
() Todo em escola privada (particular).
() A maior parte em escola publica.
() A maior parte em escola privada (particular).

9. Qual modalidade de ensino médio vocé concluiu?
() Ensino médio tradicional.
() Profissionalizante técnico (eletrbnica, contabilidade, agricola, outro).
() Profissionalizante magistério (Curso Normal)
() Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e/ou Supletivo
() Outra modalidade.

10. Qual o principal motivo para vocé ter escolhido ser professor de Matematica?
) Insercdo no mercado de trabalho

) Influéncia familiar

) Valorizacéo profissional

) Prestigio Social.

) Vocagéao

) Oferecido na modalidade a distancia.

) Baixa concorréncia para ingresso.

) Outro motivo.

AN AN AN A A A AN

11. Qual a principal razdo para vocé ter escolhido a sua instituicio onde vocé
realiza/ou a sua especializagao no Ensino da Matematica?

) Gratuidade.

) Proximidade da minha residéncia.

) Proximidade do meu trabalho.

) Facilidade de acesso.

) Qualidade/reputacao.

) Foi a Unica onde tive aprovacao.

) Possibilidade de ter bolsa de estudo.

) Outro motivo.

AN AN AN A A A A
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Utilize a numeracdo abaixo para identificar a intensidade dos saberes que
considera ter desenvolvido durante a sua especializacdo no Ensino da Matematica.
Considere ainda que muitas aprendizagens podem ter sido disparadas no local da
formacdo, mas somente percebidas enquanto estava atuando na escola em que
trabalha, deve considera-las também.

(1) Nenhuma (2)Pouca (3)Razoavel (4) Satisfatoria

Competéncias docentes de organizacdo do processo en  sino-aprendizagem

1.ldentificar no¢des —nlicleo em relagéo aos contelidos a serem trabalhados com
os alunos e organiza-las em um processo de aprendizagem que considere contetidos
posteriores. ()

2.Manter um amplo repertério de dispositivos didaticos escolhendo, adaptando e
inventando atividades e sequéncias didaticas a partir dos objetivos visados. ( )

3.0rganizar satisfatoriamente o tempo, o espaco e as atividades de classe para
favorecer as aprendizagens. ()

4.Criar e utilizar atividades diferentes das usadas habitualmente para trabalhar os
contelidos, que auxiliem os alunos a perceber para que praticas sociais estdo sendo
preparados e favorecer as suas aprendizagens. ()

5.Planejar seu trabalho a partir dos contetidos e nao objetivos de aprendizagem. (

6.Reconhecer a tecnologia como um recurso que facilita o trabalho docente e a
aprendizagem do aluno. ( )

7.Reconhecer que novas linguagens e légicas sociais de comunicagdo e agao
surgem a partir da popularizacdo dos recursos tecnoldgicos e incorpora-las sempre que
possivel. ()

8.Distinguir os recursos para a aprendizagem de novos conceitos e para 0
exercicio e utilizad-los adequadamente. ( )

9.Ser um usuério razoavelmente atualizado, critico e seletivo dos softwares
usados para a educacgéo. ( )

10.Reconhecer os riscos éticos dos recursos tecnolégicos e possibilitar espagos
de reflexdo sobre os mesmos, favorecendo o desenvolvimento de uma postura cidada,
autébnoma e de respeito a vida privada das pessoas. ( )

11.0rganizar um arquivo pessoal de materiais didaticos valiosos com vistas a
facilitar seu trabalho futuro. ( )

Competéncias docentes de gestdo do processo ensino- aprendizagem

12.Propor situacdes-problema para a turma que constituam um obstaculo bem-
identificado, que permita aos alunos formular hipéteses e conjecturas que possibilitem
uma solugéo. ()

13.Favorecer a apresentacdo e o debate em turma das diferentes solugbes
encontradas pelos alunos aos problemas propostos e estimular a verbalizacdo de
hipoteses e dos seus processos de resolugao. ( )

14.N&do considerar a improvisagdo didatica como um recurso importante para
regular as situacdes de aprendizagem ()

15.Regular os processos de aprendizagem em grupos de alunos com diferentes
condicdes de aprendizagem, usando diferentes espacos e recursos da escola [grupos de
apoio e recuperacdo, convivéncia em outras turmas, laboratérios de aprendizagem, sala
de recursos...] favorecendo seu desenvolvimento. ()

16.0Organizar os alunos/grupos em tarefas diversificadas. ( )
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17 .Estabelecer um contrato didatico personalizado (além do geral da escola),
através do dialogo e da mediagdo, prevendo situagdes que precisem de regulagao,
para estabelecer o que é dever e direito dos alunos e do professor, com o objetivo de
estabelecer um ambiente de aprendizagem favoravel ao desenvolvimento das aulas. ( )

18..Nao propor atividades equivalentes de aprendizagem para alunos que
necessitem de atividades sob medida para aprenderem. ( )

19.Manter o poder sobre as decisdes e nao delega-lo e partilha-lo com os alunos,
sempre que possivel. ()

20. Estar aberto a negociac6es, mas ndo abandonar suas responsabilidades de
adulto e mestre e, retomar cedo ou tarde, o poder que a instituicdo Ihe confere, sempre
gue necessario. ()

Competéncias docentes ético-critico-reflexivas

21.Dispor de bases tedricas em psicologia social do desenvolvimento e da
aprendizagem que possibilitem analisar as condicbes de desenvolvimento da turma e
dos alunos. ()

22.Tratar todos como iguais, independente das contradicbes presentes no
cotidiano, sabendo que nem sempre a solugcdo mais justa é a mais eficaz, e assegurar o
direito de ampla defesa de todos os alunos. ()

23.Refletir e analisar sistematicamente suas praticas, encontrando um equilibrio
entre as praticas satisfatorias, que precisa conservar, e as insatisfatorias, que precisa
transformar. ()

24.Acolher a formacédo dos colegas (estagiarios ou pares) reconhecendo sua
importancia no processo de tomada de consciéncia de suas acdes como professor. ()

Competéncias docentes relativas ao estabelecimento e manutencdo das
relagcdes no ambiente escolar

25.Propor tarefas que favorecam a cooperacdo de fato entre os alunos para
atingirem as aprendizagens. ()
26.Privilegiar o resultado correto e rapido em detrimento da participacédo de todos.

()

27.ldentificar quando uma atividade € mais proveitosa e menos trabalhosa se
desenvolvida individualmente e saber o momento de dissolver o grupo quando o trabalho
em equipe causa sofrimento matuo. ()

28.Propor reunides gerais quando o0s pais tém preocupacdes ou
descontentamentos e angustias particulares.. ( )

29.Em uma reunido esclarecer seus motivos, mas dar espaco aos outros,
alternando momentos de informacéo e possibilidades de perguntas e debates. ()

30.Compreender e aceitar 0s pais como eles sédo, pois ocupam uma outra posi¢ao,
tém outras preocupacfes , outra visdo da escola, outra formacgdo, outra experiéncia de
vida e sdo muito diferentes uns dos outros, controlando a tentacdo de culpa-los ou julga-
los, além de nao trata-los como alunos ou de maneira desrespeitosa. ()

31.Expor-se e expressar-se com clareza e saber escutar, negociar, planejar e
conduzir os debates. ()

32.Reconhecer a importdncia dos pais compreenderem a sua pedagogia e
aderirem a ela, pelo menos globalmente e ter argumentos convincentes para justificar o
que faz e o porqué faz.( )

33.Evitar ser alvo de criticas permanentes evitando as tarefas dos alunos para que
ndo sejam dificeis demais. ( )
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34.Intervir contra a violéncia na escola discutindo e elaborando coletivamente a
significacdo dos atos de violéncia, preconceito e segregacdo que nos circundam,
reinventando regras e principios de convivéncia. ( )

35.Reconhecer que cada aluno é uma pessoa Unica e nao tratad-lo somente como
mais um dentro da turma.( )

36.Evitar violéncias cotidianas no exercicio do oficio, como o uso de palavras
ofensivas, a realizacdo de perguntas indiscretas, o julgamento global sobre uma pessoa
ou sua familia, a realizagdo de um progndstico de reprovacgédo, ou punigdes coletivas. ( )
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Transcricbes das entrevistas realizadas com os prof  essores em
formacao continuada

Quadro Respostas PRDCP2

1. Que recursos didaticos vocé usa em suas aulas?

Respondente 1

E... datashow e s6. Cuspe e giz ®ddl

Respondente 2

Bom, geralmente sédo videos e shtles/és de datasho
coisas desse tipo.

Respondente 3

Bom, é... agora, nesse momentopdwagtante recurso... |
caso... a internet, aulas visuais, eu projeto slidécu trabalhg
muito assim também e também gosto muito de trabatita jogos,
como eu sou da area de matematica, eu gosto melitcadalhat
com eles na prética, jogando, brincando.

no
)

Respondente 4

Quadro, datashow, né, com retroproje€é, E quand
possivel a sala de informatica, né, usando sofsvadeicacionai
na matematica.

O

12

Quadro de Respostas UFF

1. Que recursos didaticos vocé usa em suas aulas?

Respondente 1

Eu uso datashow, uso muito colagetolica, essas coisas...

uso linha e video, sb6.

Respondente 2

Eu uso muito os softwares de educagéematica como
Geogebra e essas coisas.

Respondente 3

Além do recurso tradicional, eu uBowerPoint ,ou a sa
de computador quando esta disponivel, ou mostroaigs digitais
para mostrar como o0s alunos podem manipular ostosbje
assimilar melhor os conteudos .

a

Respondente 4

Entdo, eu ainda ndo estou dandoeauls) estou fazend
especializacdo porque eu tenho outra profissasoaumilitar, eu
nao estou dando aula, é pra mais pra ser umaageruol, porque e
estou pra aposentar agora no final do ano enutetexercer 4
profissdo. Entdo, por enquanto, eu s6 dou aulaasa € 0 recurs
gue eu tenho |4 é o tradicional, o quadro braneove® Nao sei s
serve?

P: Na&ao tem certo e ndo tem errado, eu s6 queer saque
vocé usa hoje.

E: Uu dou aula em casa ,particular, eu uso umrqua@nco
normal, sem nenhuma tecnologia. Entendeu?

P: Vocé pretende trabalhar em escola?

E: Se Deus quiser, 0 meu sonho é esse.

P: E se vocé vier a trabalhar em escola, vod@mte usar

algum recurso tecnolégico?
E: Eu ja adquiri alguns, eu ja adquiri um lapto@ioNsei s€
utiliza. Ja adquiri um retroprojetor.

Respondente 5

Olha, eu uso o Geogebra e livroicihdat
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Quadro Respostas PRDCP2

2. Uma de suas turmas tem um grupo no Whatsapp do/qgcé@lfaz parte

para discutir questdes da sua disciplina. Um proalgue vocé propds e
sala é discutido no grupo e o aluno Francisco descuma solucao errag

para ele.

Em seguida o Claudio chama o Francisctpataiba burro” po

conta da sua resposta errada a questao maten@ima. vocé agiria?

m

Respondente 1

Chamaria a atencdo do aluno que whegooutro,
obviamente, daria uma repreendida.

Respondente 2

Eu chamaria os dois no privado cseva@ com ele
separadamente. Chamaria o Francisco que foi oferedichamaria
0 colega que nao deveria ter feito isso.

Respondente 3

E, eu agiria da seguinte forma, cemntaco com eles ef
sala de aula. Também, né, que quando a genteoegrey por maig
simples que for, € um erro e uma ddvida. Entaguam tem
direito de chamar ninguém de burro e chamar deaidi©ada um
tem a sua habilitacdo, entendeu? Entdo eu semigreden eles

iSSO, eu nao quero ninguém questionando, rindoa Eemdade E

essa situacao ai, eu repreenderia o aluno.

n

D

Respondente 4

E: Isso no grupo do WhatsApp ndso€ iRede social, ndo

iss0?

P: Isso. E

E: Eu acho que eu iria interceder dizendo que @amao
deveria se referir assim perante ao outro, poia tmocacéo d
resposta é valida desde que a gente esta constrihdo
conhecimento. Sendo que eu, como exemplo, nao gohassim
com os demais, entendeu?

1%

Quadro Respostas UFF

1. Uma de suas turmas tem um grupo no Whatsapp do/gcé@lfaz parte
para discutir questdes da sua disciplina. Um proalgue vocé propds e
sala é discutido no grupo e o aluno Francisco descuma solucao errag
para ele.
conta da sua resposta errada a questao maten@Gima. vocé agiria?

Em seguida o Claudio chama o Francisctpataiba burro” po

m

Respondente 1

E... tentaria corrigir os dois da arethaneira, falaria qu
nao ta certo, né. E conversar depois a parte.

[¢%)

Respondente 2

E eu levaria o grupo a uma discigsdfie essa resposta e
tipo de resposta explicaria que ndo é assim quengdgrata d
colega e que nada e que na verdade todos poderaps er

Respondente 3

A primeira coisa seria pegar e @owi@luno que feriu ¢
verbal mente o outro e mostrar que através dosejeoele qual fo
a onde o aluno errou olha aqui foi a falta de aerou alguma falt
de conhecimento e assim mostrar para 0s outrogiparttes dg
conversa o certo sem sem desmerecer 0 que eresioel fporque
sendo vocé desestimula os alunos atentarem E iy deeseren

agredidos verbalmente de tentarem porque nao quUEFEEXPOStO

"2
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7

entdo é melhor a melhor medida é evitar esse quofrdireto e
mostrar que mesmo com um erro vocé pode mostrarto sem
gue sem desvalorizar o errado sem tornar tudo lgu#isse errado.

Respondente 4

[Siléncio] Olha, eu chamaria em quéati pra pode
conversar com os dois. E ldgico, primeiro um, depwioutro,
porque vamos dizer, entre aspas, o que ofendeuqgeeofoi
ofendido. Entendeu?

Respondente 5

E: Olha, eu colocaria o problemagpupo todo discutir ¢
agente tentar chegar a uma solucao juntos, mostraadverdade
qgual é a melhor solucdo, a solucdo correta demiwdb mundd
discutir.

P: Mas a solucéo correta para o problema?
E: Isso, para o problema.

Quadro Respostas PRDCP2

3.Qual a diferenca entre exercicio e problema pacé?

Respondente 1

7z

Exercicio geralmente é mais dirgl&cagdo direta, né.
problema é quando aluno precisa desenvolver oci@d para
executar alguma tarefa, né.

P: Qual Beliche vocé usa mais nas suas aulas eosra
problemas?

E: Eu comeco com exercicio e termino com prohlg
Comeco ele fazendo aplicagéo direta e depois ecoaptoblema
pra poder usar recursos do cotidiano, do dia aaisglucdo dq
problema da aplicabilidade direta.

D

Respondente 2

O exercicio é uma coisa repetitide @he aplica conceitg
gue ele viu, que ele viu de outra forma, que aleayresentado pr
ele. ja o problema € algo que ele vai ter queocatar para
encontrar uma solugao, ou entdo ele vai usar maispariéncia
dele para remediar aquilo, resolver aquilo.

P: O que vocé usa mais nas suas aulas, problem
exercicios?

E: Assim que eu dou a matéria eu uso exercicie,&pra
eles aplicarem diretamente os conceitos e, emdagel proponh
problemas pra eles desenvolverem qual o "chegathetto
conhecimento adquirido.

S
a

AS O

O

Respondente 3

Exercicio seria pra pra mim, no n®uopde vista, um
coisa pra ele fixar. O exercicio passado seria oaisa para el
fixar aquilo ali. Problema néo, problema seria woea para el¢
resolver. E. Problema seria uma coisa pra ele rtess
conhecimentos através daquilo.

P: O que vocé usa mais nas suas aulas de exsroig
problemas?

E: Um pouco de cada, muito mais exercicio do
problemas, problemas bem limitados, mas eu usoomuiis
exercicios.

PO— D

que

Respondente 4

Exercicio talvez seria ali, é a fadela executar o concei

[0

gue eu acabei de ensinar pra que ele, de formdajnadura” o
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exercicio. O problema talvez seja uma propostdgteaplicado n
dia a dia dele, né, algo contextualizado pra eoger como € qu
ele esta usando aquele conceito que ele acabquratedar.

P. E o que vocé usa mais nas suas aulas exerdui
problemas?

E: Bem, os dois, eu normalmente faco como se fagsele
exercicios mais simples, mais diretos, né, pra el@mmpreendere
como € gue... amadurecerem as vezes 0 conceitta aiais que
de matematica, pouca contextualizacdo. Sabe, ageelercicio
mais diretos, né, pra eles amadurecerem ali a edecatravés d
procedimento algébrico e, no final, antes que eweampara
préximo conteudo, o préximo conceito, eu sempreserupre us
como auge, né, o ponto-chave da minha aula, praeseio car
conseguiu entender como € a problematizacdo daqoeteito, n
ponto de estar usando aquilo na vida dele, no digaaé isso
entendeu? Acho que quando eu consigo juntar essaspartes,
aplicacdo e a execucao, eu acho que eu tive umdesempenh
ali ao tentar passar aqueles ensinamentos.

Quadro Respostas UFF

3.Qual a diferenca entre exercicio e problema pac&?

Respondente 1

E: E.. problema eu acho que enimlmgais a partg
interdisciplinar e exercicios seria mais repeticao.
P: O que vocé usa mais nas suas aulas exerciiq
problemas?
E: Olha... eu acabo usando os dois, porque no &stagnte
da aula de resolucédo de problemas e da aula dendiate coma
duas disciplinas separadas que tratam do mesmatas$tu eu
acabo fazendo os dois.

D

DS

Respondente 2

E: O exercicio € aquele que é fai fixacao e o problem
€ aguele que ja envolve mais raciocinio, exper@@ngue vem ante
do exercicio.

P. O Que vocé usa mais nas suas aulas problem
exercicios?
R: Problemas

S

Respondente 3

Exercicio € qualquer meio que seappsm um aluna.

Beleza, seja um calcule, seja um resolva, sejaiexede fixacdo
ou um exemplo pra vocé resolver de novo. J& olgmdy pral
mim, é quando vocé propde uma situacdo na qual meaadsa oy
guer alguma solucdo que caiba naquele contextoogt@p ou
problema, seja ele um contexto valido ou néo.

P. O que vocé usa mais nas suas aulas exercicig
problemas?

Depende do contetdo. Quando o conteldo € um cantpigl

vocé pode pegar e inserir coisas do cotidiano oBlgmas poden
ser trabalhados, porque ai vocé consegue fazegaero cotidiand

S

—

do aluno tenha uma melhor significacdo pra ele.rdgquando

asS ou
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conteudo é muito abstrato e vocé ndo consegue xancaa
realidade do aluno, fazendo com que ele figue tamfwra da
realidade, ai o exercicio é bem melhor nesse mament

Respondente 4

[Siléncio] Qual a diferenca?
P: Qual é a diferenca entre exercicio e problema yacé?
E: [Siléncio] Eu esqueci seu nome...

P: E Rosemary.

E: Rosemary, eu vou ser bem claro eu nao vegoatita.

P: Se vocé néo vé diferenca, vocé usa eles da nfesma?
E: Isso.

Respondente 5

Bem, exercicio € mais assim.. sefiaatao ta, pra mostrs
com ele, negociar com ele, mostrar com ele a sojugéa solucag
ja problema é uma coisa que também pode envalves

contextualizagdo e tudo mais. Mas a diferengcarpna seria essd:

problema ele vai pensar também um pouco numa égmate
solugdo, enquanto exercicio eu vou tentar mostrar gle ou
discutir com ele uma solugcéo, mas néo a unica.

P: O que vocé usa mais nas suas aulas, exeraai
problemas?

E: Ah, eu uso os dois, né, um pouco dos doisdggende d3
turma. Mas eu tento fazer uns 50%, ai as vezes 80%u 40%
outro, isso depende depende da turma.

DS

Quadro Respostas PRDCP2

4.Na véspera de um feriado metade da turma faltacé inicia uma matéri
porque o calendario do colégio esta apertado. Maepa aula apds o feriado a turr
esta completa e alguns alunos dizem que a metatigrda ndo sabe o conteudo
aula anterior. Como vocé administraria esta sitca

A
na
da

Respondente 1

Eu repito o contetudo, sem duavida.

Respondente 2

Eu reservaria um tempo para fazex ewisdo dest
conteudo e tiraria os topicos principais, ja que "tmacho” deles
nao ter vindo a aula e daria continuidade ao agsunt

P: Nesta mesma aula?
E: Nesta mesma aula.

[12)

Respondente 3

Bom, na verdade eu néo voltaria te@dom ndo, como e
ndo fago. Eu daria novos... eu daria exerciciosl@spexercicios e
iria passar novamente o conteddo, mas resolvendEx@sicios
atividades que foram dados, ou que serdo dadosa&uwoltaria,
até porque eu ndo acho justo para com o0s alunosesfa@am
presentes no dia que nao era feriado.

j =

Respondente 4

Entdo, eu ndo faria por que eu reto,gmarticularmente, €
nao gosto de trabalhar em dobro, entdo em umac&dudessa
como eu acho que eu consigo adaptar ao meu ritraaldee ficaria
mais dificil pra passar aquilo, eu aproveitaria udsa assimn

critica, né, como essa, assim pra poder resgaterlesqque esta
com duvidas ,que estdo presentes na sala, aquedeéém davida
maiores pra poder fazer uma revisdo e tirar duveiagsonceito
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| basicos, né, que muitos deles carregam.

Quadro Respostas UFF

4.Na véspera de um feriado metade da turma faltlacé inicia uma matéri
porque o calendario do colégio esta apertado. Maepa aula apés o feriado a turr
esta completa e alguns alunos dizem que a metatigrda ndo sabe o conteudo
aula anterior. Como vocé administraria esta sitca

A
na
da

Respondente 1

Eu dividiria eles em grupos com moaijtintercalando (

Respondente 2

grupo que foi a aula com grupo gue néo foi.

E, isso acontece muito comigo, aisprgeralmente repeti
retomar aquilo de novo, entendeu? Eu ndo possceegoimsseguir
sem que todos estejam no mesmo nivel.

=

Respondente 3

Bom, a primeira situagédo é tentar fama... Eu sei que
metade da turma n&o foi, tentar preparar uma uwvigde uma
folna de exercicio, alguma coisa que eu possa jpisarajudar
agueles que nao puderam estar presentes pra rédigados e,
pelo menos, eu fazer uma breve revisdo do contpéadcsituar
guem nao estava presente pra trazer eles um poaceglidade ¢
eles ndo ficarem completamente perdidos durantelaa Assim,
eles na proxima aula... vai dar pra vocé ver serdim umd
aproximagao ou ndo da matéria. Eles podem ficarwonfuro, que
vai trazer dificuldades na frente, entdo aquele emm € um
momento de vocé tentar fazer mesmo que uma cailsagsumo

pra tentar situar todo mundo, e aproveitar e ativda as duvidas

gue possam ter ficado. A gente vai perder um pdecempo, ma
se tenta ganhar mais na frente, porque sendo tpeeeatrabalhg
gue vai haver na frente pode ser perdido e vocé&ifiedapso de
tempo maior ainda e vai ficar mais apertado aindalendario €
buscar a melhor solugéo para todos.

a

A1

U)

Respondente 4

Entdo Rose, eu antes de fazer ciaig@gado eu era muit
radical, aula dada é aula passada, eu assim pemsavaHoje ey
vejo de outra forma, hoje eu vejo que se houveesmdade de e
repetir a explicacdo, ou repetir o esclarecimesgya da minhg
aula, da matéria que eu estou, ou seja das aulasoaes a ela, e
Vou voltar ,eu eu penso sim.

1S4

Respondente 5

Bem, eu na verdade eu vou mostrarlaa nmvamente
explicitar a aula pra turma de novo, utlizando bbemas
exercicios, um outro ambiente, atividades em grugdim...Eu
faria isso novamente.
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Quadro Respostas PRDCP2

5.Como vocé avalia o que os seus alunos sabem aotua disciplina e gs
conteudos trabalhados?

Respondente 1

Geralmente nos exercicios de aasengore verifico tod
trabalho de casa. Sempre eu verifico. E ai ewtanigdo mais o
menos do ponto que eles estdo com maior dificuldadealmente
0 exercicio que a maioria ndo conseguiu resolvproblema que
maioria teve dificuldade, eu sei que ali tem unbfEma.

—_ U

55

Respondente 2

Olha, essa avaliacédo eu faco diariames atividades, nas
guestdes que eles me colocam pra mim, nas perggotasles
fazem, na solucéo que que eles encontram dos e®stcE neste
momento que eu avalio o quanto eles sabem do geadmado.

Respondente 3

Eu avalio ndo sO através de provpotgue pra mim a
prova, ao meu ver, pelo exemplo que eu tenho deréxgia, Nnag
avalia ninguém. Apesar de ser uma coisa que a gemeque a
gente sabe que ta ai fora, € o0 que eles precisaroda pra pode
ter uma classificagdo ou uma nota ou também algroisa.O que
eu avalio quando aluno sabe é quando ele é.. tes.aquando eu
passo exercicio, de casa, de aula, eles conseguem participan
das aulas. Porque eu tenho alunos assim, eu témhosague Saq
maravilhosos em sala de aula, fazem, debatem e aleedora d3
prova, por algum nervosismo ela ndo consegue fan&ip eu nao
tenho como sO avaliar ela naquele momento por cdasama
prova.

=

20

Respondente 4

O

Exatamente como eu te falei, érimeipo tipo de avaliaca
é ali em cima de exercicios, aquelas execucOetasiod que e
acabei de falar, né, e quando eu vejo se o carmerte consegue
numa questédo de problematizacdo que traz algo al@ diia, elg
consegue ter o compreendimento do... ou quantaaisegue 0
compreendimento de como ele pode aplicar aquilidaadele. Ali
S80 0s critérios que eu uso para avaliacdo, eni@ndrecucao
dominio de aplicabilidade do conceito apreendido.

S

1%

Quadro Respostas UFF

5.Como vocé avalia o que os seus alunos sabem aotua disciplina e gs
conteudos trabalhados?

Respondente 1

E: Como eu avaliaria?
P: Como vocé normalmente avalia o que eles sabbme s0
sua matéria e aquilo que vocé deu?
E: Na verdade so no dia a dia. No dia eu faco éiere eu
dou visto vou verificando conforme eles vao avadgaluto Som
Lima quem é

Respondente 2

Eu avalio diariamente, ndo sO c@roea, nem com 08
trabalhos, eu avalio diariamente nas atividadesetpsefazem sal
de aula, que as vezes na prova eles ficam nervoéosja uma

D
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série de questdes envolvidas.

Respondente 3

Nem uma avaliagdo muito tradicioua,é a prova, eu ve
como o aluno se comporta em sala, 0 que ele taupiratb em
sala, ou se ele esta perguntando, ou se esta ahaiga, 0S
trabalhos de casa, se ele esta fazendo, se elemstado, se ele {
errando, sem desmerecer aguele que esta errandassandd
trabalhos extras pra manter ele sempre em congstuao pard
assim ele estar evitando o estudo de véspera dea,pgoe € d
estudo que o aluno s6 aprende pra fazer provac degois se
vocé fizer uma pergunta ele ndo tem mais nenhumdigio de
responder. E o0 aluno entender e ndo apenas decorar.

o

==

Respondente 4

Bom, duas coisas, t4, novamente. Antes, antes
logicamente ia tentar conseguir essa respostaéatids’ um test
ou uma prova. Hoje é através de exercicio mesmayés de
exercicio, através de trabalhos, como foi feito nassa
especializagdo. A gente nao teve teste ou proas,que en
algumas matérias foram so trabalhos, apresentagéi@loblho ou
alguma coisa assim.

eu

Respondente 5

Olha, eu avalio ndo como... eucagaln exercicios assi
que eles acabaram determinados trés contedudos atro
conteudos. Eu costumo fazer exercicios em grupphlgmas emn
grupo, atividades e tento avaliar desse jeito, ddhon forma
possivel, avaliar com atividades, mas € mais aded que e
acredito. Muito no aluno fazendo ele, construindo seu
conhecimento, alias eu acredito muito nisso. Esg@®agio de da

m
qu

prova e deixar ele la sozinho ndo é muito a mimh&apnao.
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Respostas individuais dos professores em formacao c
questionario e Inconsisténcias de Aprendizagens pre
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ontinuadaao

sentes

Respostas dos professores em formacéo da UFF

Competéncias docentes de organizacdo do processsieo-aprendizagem

Moda: 3

Inconsisténcias de Aprendizagem:

» Reconhecer que novas linguagens e légicas so@aerdunicacao e acao

surgem a partir da populariza¢do dos recursos ligginos e incorpora-las

sempre que possivel.

» Distinguir os recursos para a aprendizagem de n@orgeitos € 0

exercicio e utiliza-los adequadamente.

* Reconhecer os riscos éticos dos recursos tecnofgic possibilitar

espacos de reflexdo sobre os mesmos, favoreceddsemvolvimento de

uma postura cidada, autbnoma e de respeito a vikkdp das pessoas.

Questdes

Respondente

415(6]7

Moda

1.1dentificar no¢des —nucleo em relagcéo aos contel
a serem trabalhados com os alunos e organiza-las
um processo de aprendizagem que considere contg
posteriores.

2.Manter um amplo repertorio de dispositivos dozi
escolhendo, adaptando e inventando atividades e
sequéncias didaticas a partir dos objetivos visados

3.0rganizar satisfatoriamente o tempo, 0 espago e
atividades de classe para favorecer as aprendizage

4.Criar e utilizar atividades diferentes das usg
habitualmente para trabalhar os conteddos,
auxiliem os alunos a perceber para que pratiaaais(
estdo sendo preparados e favorecer as
aprendizagens.

idas

suas

6.Reconhecer a tecnhologia como um recurso
facilita o trabalho docente e a aprendizagem daoalu

D

%!

7.Reconhecer que novas linguagens e légicas sq
de comunicacdo e acdo surgem a partir
popularizacdo dos recursos tecnoldgicos e incory
las sempre que possivel.

cialis

@34 2

8.Distinguir os recursos para a aprendizagem des

oV

conceitos e o exercicio e utiliza-los adequadamentg

22| 2
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9.Ser um usuario razoavelmente atualizado, criico
seletivo dos softwares usados para a educacao. 113|13|3|3|3]|2 3

10.Reconhecer o0s riscos éticos dos recursos
tecnologicos e possibilitar espacos de reflexaoesod
mesmos, favorecendo o desenvolvimento de Lma
postura cidada, autbnoma e de respeito a vidadaiva
das pessoas.

11.0rganizar um arquivo pessoal de materiais
didaticos valiosos com vistas a facilitar seu thad 3
futuro. T

Respostas dos professores em formacéo da PRDCP2
Competéncias docentes de organizagéo do processesira-aprendizagem
Moda: 3

Inconsisténcias de Aprendizagem: Nao houve

Questodes Respondente
1 2 3 4 5 6 Moda

1.ldentificar no¢des —nucleo em
relacdo aos conteddos a serem
trabalhados com os alunos e 4 2 2 4 3 4 4
organiza-las em um processo d
aprendizagem que considere
conteudos posteriores.

[¢%)

2.Manter um amplo repertorio d
dispositivos didaticos
escolhendo, adaptando e
inventando atividades e 4 3 4 4 2 3 4
sequéncias didaticas a partir dg
objetivos visados.

[¢]

)

3.0rganizar satisfatoriamente o
tempo, 0 espacgo e as atividade$
de classe para favorecer as 3 3 4 4 4 4 4
aprendizagens.

4 Criar e utilizar atividades

diferentes das usadas
habitualmente para trabalhar |os
conteddos, que  auxiliem o0s 3 3 4 4 4 3 3-4

alunos a perceber para que
praticas sociais estdo sendo
preparados e favorecer as suas
aprendizagens.

6.Reconhecer a tecnologia como
um recurso que facilita o trabalho
docente e a aprendizagem |do
aluno. 2 2 3 4 3 3 3

7.Reconhecer que novas
linguagens e ldgicas sociais de
comunicagao e acao surgem a2 2 3 3 3 3 3
partir da popularizacdo dos
recursos tecnoldgicos e
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incorpora-las sempre que
possivel.

8.Distinguir os recursos para|a
aprendizagem de novos conceitos 3 2 4 3 3 3
e para o exercicio e utiliza-los
adequadamente. (

9.Ser um usuario razoavelmente
atualizado, critico e seletivo dps 3 4 3 4 3 3
softwares usados para |a
educacéo.

10.Reconhecer o0s riscos étigos
dos recursos tecnolégicos |e 3 3 3 4 2 3
possibilitar espacos de reflexao
sobre os mesmos, favorecend® o
desenvolvimento de uma postura
cidada, autbnoma e de respeitp a
vida privada das pessoas.

11.0Organizar um arquivo pessoal
de materiais didaticos valiosps 4 4 4 3 3 4
com vistas a facilitar seu trabalho
futuro.

Respostas dos professores em formacéo da UFF
Competéncias docentes de gestdo do processo ensipendizagem
Moda: 4
Inconsisténcias de Aprendizagem:

e Organizar os alunos em tarefas diversificadas.

Respondente

Moda

1 2 3 4 5 6 7
QUESTAO

12. Propor situacdes-problema
para a turma que constituam
um obstéaculo bem 3 3 2 3 3 2 4
identificado, que permita aos
alunos formular hipéteses e
conjecturas que possibilitem
uma solucao.

13. Favorecer a apresentacap e
0 debate em turma das
diferentes solucdes

encontradas pelos alunos aos 3 3 2 3 4 2 4
problemas propostos e

estimular a verbalizagéo de
hipGteses e dos seus processos
de resolucao.

15. Regular os processos (de
aprendizagem em grupos (e
alunos com diferentes
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condicbes de aprendizagem, 3 1 2 3 3 2 3 3
usando diferentes espacgos| e
recursos da escola [grupos |de
apoio e recuperacao,
convivéncia em outras turmas,
laborat6rios de aprendizagem,
sala de recursos..|]
favorecendo seyu
desenvolvimento.

16. Organizar os alunos em 2 1 1 3 4 3 4 1-3-4
tarefas diversificadas.

17.Estabelecer um contrato
didatico personalizado (além
do geral da escola), através [do
didlogo e da mediacao, 3 2 3 2 3 3 3 3
prevendo  situacbes  que
precisem de regulagédo, para
estabelecer o que é devern e
direito dos alunos e do
professor, com o objetivo de
estabelecer um ambiente e
aprendizagem favoravel ao
desenvolvimento das aulas.

20. Estar aberto a
negociacoes, mas nao 3 4 2 4 4 3 4 4
abandonar suas

responsabilidades de adultg e
mestre e, retomar cedo oOu
tarde, o poder que a instituicdo
Ihe confere, sempre que
necessario.

Respostas dos professores em formacéo da PRDCP2
Competéncias docentes de gestdo do processo ensipendizagem PRDCP2
Moda: 3
Inconsisténcias de Aprendizagem:

* Propor situacdes-problema para a turma que coastittm obstaculo bem
identificado, que permita aos alunos formular regés e conjecturas que
possibilitem uma solugéo.

» [Estar aberto a negociacdes, mas ndo abandonarespasmsabilidades de
adulto e mestre e, retomar cedo ou tarde, o poderaginstituicdo lhe

confere, sempre que necessario.
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Respondente

QUESTAO

3

4

5

moda

12. Propor situacbes-problema
para a turma que constituam un
obstaculo bem identificado, que|
permita aos alunos formular
hipGteses e conjecturas que
possibilitem uma solugéo.

s

2-3-4

13. Favorecer a apresentacao €
debate em turma das diferenteg
solucBes encontradas pelos
alunos aos problemas proposto
estimular a verbalizacéo de
hipGteses e dos seus processos
resolucao.

de

15. Regular o0s processos

aprendizagem em grupos

alunos com diferentes condicg
de aprendizagem, usan
diferentes espacos e recursos
escola [grupos de apoio

recuperacdo, convivéncia €
outras turmas, laboratérios

aprendizagem, sala de recursos
favorecendo se
desenvolvimento.

de
de
es
o
da
e 3
m
e

5....]

U

NR

16. Organizar os alunos €
tarefas diversificadas.

m
2

17.Estabelecer um
didatico personalizado (além ¢
geral da escola), através

didlogo e da mediacao, preven
situagdes que precisem

regulacdo, para estabelecer o
€ dever e direito dos alunos e
professor, com 0 objetivo d
estabelecer um ambiente
aprendizagem  favoravel 4
desenvolvimento das aulas.

contrato

10
do
do
e
que3
do

e
de
10

20. Estar aberto a negociacd
mas ndo abandonar su
responsabilidades de adulto
mestre e, retomar cedo ou tar
0 poder que a instituicdo Ih

es,
as

e2
e,
e

confere, sempre que necessario.

2-4
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Respostas dos professores em formacéo da UFF
Competéncias ético-critico-reflexivas
Moda: 4
Inconsisténcia(s) de Aprendizagem:
» Dispor de bases tedricas em psicologia social derd@lvimento e da

aprendizagem que possibilitem

Questbes Respondente
1 2 3 4 5 6 7 | Moda

21.Dispor de bases teoricas em
psicologia social dd
desenvolvimento e da 2 1 2 3 4 2 2 2
aprendizagem que possibilitem
analisar as condigdes de
desenvolvimento da turma e dos
alunos.

22 Tratar todos como iguais,
independente das contradicdes
presentes no cotidiano, sabendo 3 3
gue nem sempre a solugdo mais3 4 2 3 4 3
justa € a mais eficaz, e assegurar
o direito de ampla defesa de
todos os alunos.

23.Refletir e analisar
sistematicamente suas praticgs,
encontrando um equilibrio entre 3 3 3 1 4 3 2 4
as praticas satisfatorias, que
precisa  conservar, e 1S
insatisfatérias, que  precisa
transformar.

PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

24.Acolher a formacdo das
colegas (estagiarios ou pares)
reconhecendo sua importancia
no processo de tomada (de4 1 4 3 4 4 3 4
consciéncia de suas a¢des como
professor.

Respostas dos professores em formacédo do PRDCP2
Competéncias ético-critico-reflexivas
Moda: 4
Inconsisténcia(s) de Aprendizagem:
» Dispor de bases teoricas em psicologia social derd®lvimento e da
aprendizagem que possibilitem analisar as condigéetesenvolvimento

da turma e dos alunos.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311536/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311536/CA

244

Questdes Respondente

1 2 3

4

5

Moda

21.Dispor de bases tedricas em
psicologia social do

desenvolvimento e da
aprendizagem que possibilitem
analisar as condigbes de
desenvolvimento da turma e dos
alunos.

22 Tratar todos como iguais,
independente das contradicdes
presentes no cotidiano, sabendo
gue nem sempre a solugdo mais3 3 4
justa é a mais eficaz, e assegurar
o direito de ampla defesa de
todos os alunos.

23.Refletir e analisar
sistematicamente suas praticas,
encontrando um equilibrio entfe 4 3 3
as praticas satisfatérias, que
precisa  conservar, e i
insatisfatérias, gue  precisa
transformar.

24.Acolher a formacdo dags
colegas (estagiarios ou pares)
reconhecendo sua importancia |no
processo de tomada de 3 3 4
consciéncia de suas agBes como
professor.

Respostas dos professores em formacéo da UFF

Competéncias docentes relativas ao estabelecimestmanutencao das

relacbes no ambiente escolar

Moda: 4

Inconsisténcia(s) de Aprendizagem: N&o houve

Questdes Respondente
1]2 415|6]|7| Moda

25.Propor tarefas que favorecam a cooperacaoale fat 2| o 3l 4l 4 44
entre 0s alunos para atingirem as aprendizagens.
27.ldentificar quando uma atividade € mais progaite
menos trabalhosa se desenvolvida individualmente e
saber 0 momento de dissolver o grupo quando oltrab 2, 11 5lalzlala
em equipe causa sofrimento mutuo.
28.Ropor reunides gerais quando os pais
preocupagbes ou descontentamentos e anguystia 1|4
particulares. %'t 2 31414
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29.Em uma reunido esclarecer seus motivos, mas dar
espaco aos outros, alternando momentos de infooeaicd | 3| 2| 4| 4| 4 24
possibilidades de perguntas e debates.

30.Compreender e aceitar os pais como eles sés, paqi
ocupam uma outra posicao, tém outras preocupacpes ,
outra visdo da escola, outra formacado, outra edmpeia
de vida e s&do muito diferentes uns dos outros
controlando a tentacdo de culpa-los ou julga-llgsnale| 4 |34 (3|4 (3| 2|34
nao trata-los como alunos ou de maneira desrespeito

31.Expor-se e expressar-se com clareza e sabeales;cztj
negociar, planejar e conduzir os debates.

32.Reconhecer a importancia dos pais compreendgfem
sua pedagogia e aderirem a ela, pelo menos globsdme 3l a
e ter argumentos convincentes para justificar ofgne2| 4 |2 |2 |4 |4 | 4
0 porqué faz.

33.Evitar ser alvo de criticas permanentes evitaaslo 1l 3
tarefas dos alunos para que ndo sejam dificeisidema| 4 |3 (2|3 |3 |3

34.Intervir contra a violéncia na escola discutinelg
elaborando coletivamente a significagdo dos atos d

[}

VNS i ~ . 4
violéncia, preconceito e segregagdo que nos ciesun 3 |2 |2 |4 |4 (4 4
reinventando regras e principios de convivéncia.
35.Reconhecer que cada aluno € uma pessoa Un&a| e T 4l 2

trata-lo somente como mais um dentro da turma 414141444

36.Evitar violéncias cotidianas no exercicio dociofi
como o uso de palavras ofensivas, a realizacdop de
perguntas indiscretas, o julgamento global sobrex um 3 3
pessoa ou sua familia, a realizacdo de um progodsé
reprovacao, ou puni¢cdes coletivas.

Respostas dos professores em formacédo do PRDCP2
Competéncias docentes relativas ao estabelecimestaanutencao das
relacdes no ambiente escolar
Moda: 4

Inconsisténcia(s) de Aprendizagem: Nao houve

Questdes Respondente
1 2 3 4 5 6 Moda

25.Propor tarefas que favorecam
a cooperagdo de fato entre |0s2 2 4 4 4 4 4
alunos para atingirem as
aprendizagens.

27.ldentificar  quando  umga
atividade é mais proveitosa |e
menos trabalhosa se
desenvolvida individualmente |e
saber o momento de dissolver o
grupo quando o trabalho em
equipe causa sofrimento mutuo

28.Propor reunides gerais
guando 0s pais tér
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preocupacotes 0
descontentamentos e angust
particulares.

u 1
ias

29.Em uma reunido esclared
seus motivos, mas dar espaco
outros, alternando momentos
informacdo e possibilidades
perguntas e debates.

er
A0S
de 3
e

30.Compreender e aceitar 0s p
como eles séo, pois ocupam u
outra posicdo, tém  outre
preocupacbes , outra Vvisdo

escola, outra formacdo, oufra

experiéncia de vida e sdo mu
diferentes uns dos outro
controlando a tentacao de culp
los ou julga-los, além de na
tratd-los como alunos ou ¢
maneira desrespeitosa.

ais
ma
1S 3
da

to

31.Expor-se e expressar-se C
clareza e saber escutar, negoc
planejar e conduzir os debates.

32.Reconhecer a importancia d
pais compreenderem a s
pedagogia e aderirem a ela, p
menos globalmente e t
argumentos convincentes pé
justificar o que faz e o porgu
faz.

33.Evitar ser alvo de critica
permanentes evitando as tare
dos alunos para que nédo sej
dificeis demais.

1S
fasl
am

34.Intervir contra a violéncia n
escola discutindo e elaboran
coletivamente a significacdo d
atos de violéncia, preconceito
segregacdo que nos circundg
reinventando regras e principi
de convivéncia.

a
do

e3

35.Reconhecer que cada alun
uma pessoa Unica e nao trat§
somente como mais um dentro
turma

D €
-lo2
da

36.Evitar violéncias cotidiandg
no exercicio do oficio, como

S
(o]
a

uso de palavras ofensivas,

indiscretas, o julgamento glob
sobre uma pessoa ou sua fami
a realizacdo de um prognosti
de reprovacdo, ou punicd

realizacao de pergunth 4
I

|

ia,
co
S

coletivas.
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