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Alguma coisa acontece no meu coracao

Que s6 quando cruza a Ipiranga com a avenida Sao Jodo

E que quando eu cheguei por aqui eu nada entendi

Da dura poesia concreta de tuas esquinas

Das deselegancias discretas de tuas meninas

Ainda ndo havia para min Rita Lee, a tua mais completa traducéo
Alguma coisa acontece no meu coragao

Que so quando cruza a Ipiranga e a avenida S&o Joao

Quando te encarei frente a frente ndo vi o seu rosto

Chamei de mau gosto o mau gosto

E que narciso acha feio o que nédo é espelho

E a mente apavora o que nao é mesmo velho

Nada do que ndo era antes quando ndo somos mutantes

E foste um dificil comeco, afasta o que ndo conhego

E quem de outro sonho feliz de cidade

Aprende depressa a chamar-te de realidade

Porque és 0 avesso do avesso do avesso do avesso

Do povo oprimido nas filas, nas vilas, favelas

Da forca da grana que ergue e destrdi coisas belas

Da feia fumaca que sobe apagando as estrelas

Eu vejo surgir teus poetas e campos e espagos

Tuas oficinas de florestas, teus deus da chuva

Panaméricas de africas utdpicas, timulos do samba mais possivel novo quilombo
de Zumbi

E os novos baianos passeiam na sua garoa e 0s novos baianos te podem curtir
numa boa
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RESUMO

Trabalhei com a idéia de que o processo educativo da educacdo e formacéo do
professor de Matematica das FIHBR, no periodo de 1996 a 2002, permite
identificar e tracar o perfil do formador dessa organizacdo, suas perspectivas
sobre essa formacao e, ainda, como sua praxis se projeta na praxis dos futuros
professores que as FIHBR formam. Assim, meu trabalho tem como foco principal a
problematica em torno da Educacdo, Formacdo e o papel do formador do
professor de Matemética. Para a organizagcdo e analise dos dados obtidos com a
pesquisa, escolhi o estudo de caso desta instituicdo de ensino superior privada, no
periodo de 1996 a 2002. Fiz o estudo de caso, dessa organizagcdo, por meio da
analise institucional e, ainda, entrevistei formadores e futuros professores de
Matematica formados por ela. Quanto a analise institucional, ela levou em
consideracdo, principalmente, os aspectos que se relacionam as relacdes que
podem ser estabelecidas entre o formador de professores e o ambiente
institucional vivenciado por ele. Dentro de uma visdo de complementaridade, as
entrevistas com os formadores e futuros professores de Matematica preocuparam-
se, mais especificamente, em trazer elementos que me permitiram melhor
interpretar o perfil do formador de professores das FIHBR, de 1996 a 2002. Nossa
pesquisa aponta, entre outros aspectos, a necessidade da reforma do
pensamento, a luz da teoria de Edgard Morin. Assim, ndo existe educador do
futuro com pensamento atual. O educador do futuro deve iniciar esta reforma

tomando consciéncia da sua prépria realidade.

Palavras-chave: Formador, Formacgao, Professor, Instituicdao, Trabalho.



ABSTRACT

| worked with the idea that the educational process of the education and the
teacher's of Mathematics of FIHBR formation, in the period from 1996 to 2002,
allow to identify and to trace the profile of the teacher of that organization, your
perspectives about that formation and, still, as your praxis is projected in the
futures teachers' praxis that FIHBR forms. Like this, my work has as main focus the
problem around the Education, Formation and the paper of the teacher's of
Mathematics teacher. For the organization and analysis of the data obtained with
the research, | chose the study of case of this private higher education institution,
in the period from 1996 to 2002. | made the case study, of that organization,
through the institutional analysis and, still, | interviewed teachers and futures
teachers of Mathematics formed by her. With relationship to the institutional
analysis, she took in consideration, mainly, the aspects that link to the relationships
that can be established between the teachers' teacher and the institutional
atmosphere lived by him. Inside of a complementarity vision, the interviews with
the teachers and futures teachers of Mathematics worried, more specifically, in
bringing elements that allowed me better to interpret the profile of the teachers' of
FIHBR, from 1996 to 2002. Our research appears, among other aspects, the need
of the reform of the thought, to the light of Edgard Morin's theory. Like this,
educator of the future doesn't exist with current thought. The educator of the future

should begin this reform taking conscience of your own reality.

Word-key: Formador, Formation, Teacher, Institution, Work.



APRESENTACAO PESSOAL

Minha formacdo académica e profissional comecou na Universidade
Estadual Paulista-UNESP, campus de Rio Claro, onde me graduei na area de
Matematica Pura, e obtive o titulo de Bacharel em Matemaética.

Ao término da graduacdo, retornei a Sdo Paulo e comecei a ensinar
Matematica na Escola Técnica de Segundo Grau Albert Einstein. Nesse periodo,
enfrentei obstaculos, dentre 0s quais seleciono os dois mais marcantes: 1)
descobri que a profissdo de Bacharel em Matematica ndo era regulamentada; e,
2) sem preparo anterior na graduacdo, estava exercendo a profissao de

professora, isto €, a pratica pedagdgica.

Assim, senti a necessidade de retomar meus estudos, participando do
curso de Especializagdo em Matematica da Universidade de Sao Paulo-USP, com
a intencdo de aprimorar conhecimentos relacionados a Matematica e buscando
iniciar uma nova carreira. Ao tomar conhecimento da existéncia do Programa de
Estudos Pés-graduados no Ensino da Matematica da Pontificia Universidade
Catdlica de S&do Paulo-PUC/SP, submeti-me ao seu processo de selecao e fui
aprovada. Nessa época, consegui minha primeira colocacdo profissional na
carreira académica, na Faculdade Paulistana - FAPA e prestei concurso para
vaga de professor auxiliar na Faculdade de Tecnologia de Sdo Paulo - FATEC,

tendo sido aprovada.

Em 1995, iniciei o mestrado em Ensino da Matematica da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC/SP. Durante esse ano, além de cursar
os creditos exigidos pelo programa, sofri mudancas profissionais, dentre as quais
destaco meu ingresso, como professora, nas Faculdades Integradas Hebraico

Brasileiras Renascenca.

Foi nesse periodo que iniciei, também, minha formacdo académica

como professora de Ensino Superior, tendo a oportunidade de publicar e



apresentar trabalhos na area de Formacdo de Professores em congressos

nacionais e internacionais.

Em dezembro de 1997, obtive o titulo de mestre em Ensino da
Matematica, com a dissertacao intitulada “O Campo Conceitual Multiplicativo na

Perspectiva do Professor das Séries Iniciais (1* a 4" série)”.

No trabalho de mestrado, concentrei esforcos na questdo da
representacdo, ou seja, interessou-me definir que representacdes, no nivel do
pensamento, tinham os professores das séries iniciais do ensino, da Matemética

que eles ensinavam.

Ao término do mestrado, percebi que, levar em conta as questdes a
respeito da formacdo de professores, em termos das representacdes que eles
fazem da Matematica, ndo parecia suficiente para entender o processo da sua
formacgao, pois essa Formacdo de Professores trazia aspectos de dimensoes

mais amplas que deveriam ser explorados.

Em outubro de 1999, participei do processo seletivo e fui aprovada para
o Programa de P6s-Graduacdo em Educacio Matematica, Area de Concentracio
em Ensino e Aprendizagem da Matematica e seus Fundamentos Filosoéfico-
Cientificos, na UNESP de Rio Claro, para a obtencdo do titulo de doutor em

Educacdo Matematica.

Foi durante o doutoramento que amadureci profissionalmente,
procurando me consolidar como pesquisadora. Participo, assim, ha dois anos, do
grupo de estudos sobre Formagdo de Professores das FIHBR e, além disso,
passei por novas mudancas profissionais, quais sejam: assumi a coordenac¢ao do
Curso de Licenciatura Plena em Matematica das FIHBR e comecei a ensinar

Matematica na Universidade Estadual de Minas Gerais, campus de Passos.



CAPITULO |

INTRODUCAO

O MODELO DOMINANTE NAO E MAIS O DA UNIVERSIDADE
ACADEMICA, NEM PUBLICA, MAS A MASSIFICADA E
IGUALITARIA.(Schwartzman, 2004, p.30).

1.1 O PROBLEMA

Refletindo sobre as palavras de Schwartzman quando menciona a
tendéncia a massificacdo do ensino superior, percebo a importancia de se abrir

amplo dialogo no que diz respeito ao ensino superior brasileiro.

Assim, observo que no cenario do ensino superior brasileiro,
particularmente no paulistano, existe contraste entre, pelo menos, dois modelos
de instituicbes de ensino: de um lado as tradicionais, preocupadas com uma
formagcdo humanista, direcionadas para a pesquisa e a formacao integral do
aluno; do outro, aquelas que privilegiam aspectos mercadolégicos e parecem
estar impregnadas por um ensino voltado exclusivamente para a competicao e

o desempenho no mercado de trabalho.

No meu entender, o contraste que existe entre esses dois modelos,
coloca em pauta ora a “tensao”, ora a “polaridade” que pode existir entre eles

no sistema educacional brasileiro.

A “tensdo” é entendida aqui como um processo capaz de pressupor
gue um modelo pode ser afetado pelo outro, mas que se evidencia a medida de

quanto um avancgou com relacdo ao outro, permanecendo cada um voltado



para a manutencdo de suas proprias caracteristicas e persistindo na propria

continuidade.

Ja o termo “polaridade”, aqui analisar, deve ser, entendido no sentido
de, colocados ambos os modelos em um mesmo processo, as relagdes que
podem existir entre um modelo e o outro, e verificar o potencial de um em

relacdo ao outro, ou seja, sua complementariedade.

Dadas essas interpretagdes, estabeleco, como objeto de estudo o
processo de formacdo de professores que ocorre nas Faculdades Integradas
Hebraico Brasileiras Renascenca — FIHBR, mais especificamente no Curso de

Matematica, no periodo de 1996 a 2002.

Tomo como ponto de partida para este trabalho, as seguintes
questBes: Modernizacdo ou Transformacao? Tensdo ou Polaridade? Sera que
a modernizagdo, como processo de mudanca que hoje ocorre nas
organizacfbes de ensino superior esta pautada na reproducao de parametros
educativos ja existentes, privilegiando uma espécie de continuismo? Ou, ainda,
sera que este processo de mudanca voltado para a transformacao, entende a
complexidade do processo, assume as contradicoes presentes nele e procura

avancar?

Buscando respostas para estas questdes, convido aqueles que se
interessam pelo tema a refletirem comigo neste trabalho, que ndo tem a
pretensdo de esgotar 0 assunto, mas que visa a contribuir, de modo geral, para
a busca de novas perspectivas para a Educacdo e, particularmente, para a

formacgé&o de professores de Matematica.

A finalidade deste trabalho consiste, pois, em recuperar o debate —
na Educacdo Matematica — entre tensdo e polaridade e, concretamente,
analisar uma das representantes do ensino superior brasileiro, as Faculdades
Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca - FIHBR, verificando se as
mudancas ocorridas nesta organizacdo, durante o periodo de 1996 até o ano

de 2002, devem ser entendidas como mudangas que a levaram para um



processo de modernizacdo, para um processo de transformacéo, ou, ainda,

para ambos.

Ao referirme as mudancas ocorridas nas FIHBR, mais
especificamente, deixo claro que escolhi como foco aquelas que dizem respeito
a formacdo dos professores de Matematica no curso de licenciatura plena

dessa instituicdo.

1.2 EDUCACAO, FORMACAO E FORMADORES

Parto de consideracdes amplas sobre a formacéo de professores de
Matematica, dentre as quais procuro destacar: a formacdo inicial desses
professores que, no século XXI, ndo pode mais ser focada, simplesmente, na
transmissao do conhecimento académico, pois a docéncia académica assume
novo papel social, e mais, é indispensavel a reestruturacdo das instituicoes

educativas de Ensino Superior.

Nas FIHBR, durante o periodo de 1996 a 2002, foram sugeridas
mudancas, por exemplo, de curriculo de disciplinas, na tentativa de minimizar a
guestdo da transmissao pura e simples do conhecimento, e que afetaram a

formacéo inicial dos professores de Matematica.

Com relacdo a transmissdo do conhecimento académico, € ponto
pacifico que, no processo de ensino e aprendizagem, o conhecimento ocupa
papel de destaque, mas cumpre ressaltar que o formador de professores deve
ir além desse conhecimento, transcendendo-o, e explorando-o de maneira
diversificada, por exemplo, criando espacos de reflexdo e participagdo. Assim,
a docéncia académica, na qual esta inserido o processo educativo-formador do
professor de Matematica, requer um ambiente de construcédo do conhecimento,

em que se impde a abertura de amplo didlogo entre o formador e o futuro

5



professor de Matematica, inseridos num cenario educacional que solicite deles

melhoras qualitativas nas rela¢des entre individuo, sociedade e espécie.

Nesse sentido, entendo que o0 processo educativo-formador do
professor de Matematica deve estar voltado para 0s seguintes aspectos
interligados: ser concebido no contexto da pedagogia do professor, levando em
consideracao sua percepcao do mundo (entendimento da relacdo entre o todo
e as partes); ser articulado e voltar-se para a organizacdo dos conhecimentos
(interdisciplinaridade); considerar o conhecimento e o0 reconhecimento dos
problemas do mundo (critica/autocritica); e, ainda, fazer parte da vida social e

humana (é necesséria a reforma do pensamento).

Além disso, para que este processo seja encaminhado para uma
perspectiva democrética, importa que as instituicbes de Ensino Superior sejam
mais empenhadas, sobretudo, na ampliacdo dos valores da sociedade e na
criacdo de novas relacdes sociais entre o formador e o futuro professor de

Matemaética.

Assim, numa perspectiva globalizada de Educacéo, procuro tecer
consideragcbes sobre o processo educativo-formador do formador de
professores, em relacéo estreita com o processo educativo-formador do futuro
professor de Matematica, no contexto das instituicbes de Ensino Superior, onde

o formador esta inserido.

Nessa direcdo, estas consideracbes ganham corpo, quando a busca
pelo entendimento dessa relacdo estreita entre a educacdo do formador de
professores e a do futuro professor podem ser analisadas por meio do
conhecimento dos reflexos do processo educativo de um sobre o outro, ou
seja, pretendo analisar os reflexos do processo educativo-formador do
formador de professores sobre o processo educativo-formador do futuro

professor de Matematica.

Além disso, penso que os reflexos da educacdo de um sobre a do

outro podem ser evidenciados a partir do entendimento das relagdes do



formador, tanto com o mundo do trabalho quanto com o futuro professor de

Matemaética.

Assim, é no trabalho que o formador constréi e reconstréi as
necessidades do processo de educacao do futuro professor de Matematica, €,
também, por esse trabalho que ele estabelece relagdes com outros formadores
e, ainda, é por meio da reorganiza¢do do mundo do trabalho que ele fortalece o
papel da formacdo inicial do professor de Matematica no processo da

Educacao.

Portanto, neste trabalho, a reflexdo sera feita sobre o processo de
educacao e formacédo do professor (o formador), que participa do processo de
educacdo e formacdo do futuro professor (graduando do Curso de
Matemética). O cenario escolhido é o contexto das Faculdades Integradas
Hebraico Brasileiras Renascenca (FIHBR), mais especificamente, no Curso de

Licenciatura Plena em Matematica desta organizacao.

1.2.1 Consideracdes Teoricas

No sentido de encaminhar reflexdes sobre a formacgéo do professor
de Matemética, pode-se perguntar: por que o desenvolvimento da pesquisa
com o formador de professores das FIHBR, no periodo de 1996 a 2002, para
compreender e contribuir para a formacao inicial do professor de Matematica?
Na busca de respostas para essa pergunta, procurarei me ater aos seguintes
aspectos: a) considerar o processo educativo do professor de Matemética
como conhecimento tedrico-pratico relacionado aos saberes, ou seja,
considera-lo do ponto de vista epistemologico; b) ver a educacdo como um
processo global de conhecimento e saber construido pelo homem, pela vida,
pela humanidade; e, ainda, c) entender a educagdo do formador, neste

contexto, como aspecto central na formacéo inicial do professor de Matematica.



A propdésito dessas consideracoes, ressalto a importante contribuicao
do professor Geraldo Perez, quando se refere ao processo educativo-formador

do professor:

O professor consciente, compromissado com a realidade, entende
que o homem € o sujeito da educacao, como colaborador e criador
do conhecimento, evidenciando-se, porém, que a interacdo homem-
mundo e sujeito-objeto é imprescindivel para que o ser humano se

desenvolva e se torne sujeito da sua” praxis™(Perez, 1995, p.30).

De acordo com Perez (1995), é preciso examinar as condicdes em
gue se estabelecem a consciéncia e o compromisso do formador e, ainda,
analisar o que ocorre quando este esta inserido no contexto de uma instituicao
privada de Ensino Superior. Isso porque, no processo de producdo e
reproducéo das relacdes sociais, a presenca, na sociedade global, de sujeitos
criticos, participantes, é a for¢ca que conduz a construcdo de uma sociedade
mais humana, com mais qualidade de vida, mais identificada com os objetivos

amplos da Educacéo.

Deve-se observar que, na sua maioria, o0s formadores das
instituicbes de Ensino Superior, na ativa hoje, foram formados pelos cursos de
pos-graduacdo das universidades publicas, onde se concentra a maioria dos
programas de pos-graduacdo credenciados do Pais. Entretanto, ao longo de
seu processo de formacdo, o formador passa por adaptacbes as varias
estruturas de formacdo do Ensino Superior privado, como as estruturas
administrativas das faculdades isoladas, dos centros universitarios e das

universidades privadas.

No caso das faculdades isoladas, por exemplo, os formadores sao
contratados em regime de hora-aula, o que acarreta o cumprimento de horario
exclusivo para as atividades de sala de aula, distanciando-os, muitas vezes, do
viés pedagogico que envolve o curso de graduagéo no qual trabalham. No caso

do ensino e aprendizagem das matematicas, isso pode, muitas vezes,



distancia-los da consecucdo dos objetivos do Projeto Pedagdgico da

instituicao.

Proponho, entdo, olhar a questdo da Educacdo numa direcdo em que
seja ela considerada como um conjunto de 6rgdos e setores, através dos quais
a vida, entre os homens, se expressa. A partir dai, podera ela ser vista no seu
conjunto de Orgdos e setores que se relacionam, dado que séo
interdependentes e envolvidos uns em relacdo aos outros. Poder-se-4, entéo,
considerar a Educacdo em sociedade como um conjunto de relagdes entre os
homens, relagbes que se estruturam sob forma de condi¢bes de producao de
bens materiais. Talvez, ainda, segundo Perez, tentar contribuir para que o

formador “se torne sujeito da sua praxis” e produtor da praxis humana.

Colocada a relagdo formacdo e formador nas perspectivas acima
identificadas, a formacdo do professor universitario pode mostrar-se ligada as
necessidades e problemas aparentes e imediatos que se manifestam nas
instituicbes das quais esse professor participa. Parece licito supor que 0s
problemas causados pela falta de assisténcia as instituicbes de Ensino
Superior podem estar afetando a formacdo desse professor, o que enfatiza a
necessidade de desencadear um processo de acao/reflexdo da sua praxis, com
base na sua conscientizacdo, organizagdo e capacitacdo, elementos que

constituem o processo de formagéo do professor.

Nessa linha, na formacdo voltada para a Matemética, como em
outras disciplinas, ocorre, também, um processo metodolégico de apropriacao
do conhecimento, de técnicas, habilidades e seguimento de normas

sancionadas, contextualizadas historicamente.

Assim, no meu entender, é preciso buscar reflexdes sobre a
formacdo do professor em uma perspectiva que transcenda a questao

disciplinar, ou seja, em uma visao transdisciplinar.

A proposito dessas idéias, Edgar Morin, na sua visdo da projecdo do
futuro da Educacdo, apresenta os sete saberes necessarios a educacado do

futuro, afirmando:



Héa sete saberes” fundamentais que a educacdo do futuro deveria
tratar em toda sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem
rejeicdo, segundo modelos e regras proprias a cada sociedade e a
cada cultura. (Morin,2001, p.13)

Os sete saberes a que Morin se refere sdao os seguintes: 1) as
cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo; 2) os principios do conhecimento
pertinente; 3) ensinar a condicdo humana; 4) ensinar a identidade terrena; 5)
enfrentar as incertezas; 6) ensinar a compreensao; e ainda, 7) a ética do

género humano.

As cegueiras do conhecimento dizem respeito ao erro e a ilusao;
trata-se de importante colocagcdo de Morin, pois, neste saber, ele procura
alertar os educadores no sentido de voltarem sua atencao para fazer conhecer
0 que € o processo de aquisicdo do conhecimento, pois isto nos serve de
preparacao para enfrentar os riscos permanentes de erro e de ilusdo que estao

sempre presentes na mente humana.

Esses saberes, quando relacionados com a presente proposta de
pesquisa, auxiliam na reflexdo sobre o aspecto pedagodgico da formacédo de
professores de Matematica, levando ora ao erro, na medida em que, na
construcdo do conhecimento, este ndo da conta da explicacdo da realidade;
ora, simultaneamente, a ilusdo, na medida em que a irrealidade, como falsa

consciéncia, procura determinar o real, tentando interpreta-lo.

Penso que Morin, de maneira pertinente, procura alertar para um tipo
especifico de conhecimento ou saberes, 0s quais constituem o conhecimento
epistemoldgico. Julgo poder referenciar, a este primeiro saber (epistema), a
necessidade de colocar em pauta o perfil profissional do professor de
Matematica, pois espera-se que ele deva apresentar, dentre outras coisas,
sélida formacédo tedrico-pratica, tecnoldgica, cientifica, humanistica e visdo

historica da Matematica.

Ainda mais, nas consideracdes sobre o perfil profissional, deve-se
ter, para o professor de Matemética, uma formacéo que favoreca a consciéncia
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critica sobre os problemas do seu tempo e seu espaco, sua postura ética, sua
responsabilidade social e com 0 meio ambiente, além de criatividade, lideranca
e autonomia intelectual, fatores que permitem conviver contraditoriamente com

o erro e a ilusao.

Morin apresenta, também, um outro saber, relacionado a pertinéncia
do conhecimento: € importante apreender os objetos em seu contexto, na sua
complexidade, no seu conjunto, € ndo na sua justaposicao. Esta idéia ressalta
a importancia de se entender o relacionamento entre o todo e as partes; ou
seja, ndo se pode permitir que ao enfatizar o conhecimento fragmentado, se

negligencie o vinculo que existe entre as partes e a totalidade.

No caso do professor de Matematica, a pertinéncia do conhecimento
relaciona-se ao desenvolvimento do conjunto de habilidades especificas que os
graduandos devem desenvolver ao longo do curso, tais como: compreensao e
elaboracdo de conceitos abstratos e argumentacbes matematicas;
compreensao e utilizagcdo de definicdes, teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas; analise critica de textos matematicos e
redacao de formas alternativas; elaboracéo, representacéo e interpretacdo de
gréficos; visualizacdo e representacdo das formas geométricas; interpretacéo
de dados, elaboracdo de modelos e resolugédo de problemas, integrando os
varios campos da Matemética; estabelecimento das relagbes entre a
Matematica e as demais areas do conhecimento, e, ainda, a utilizacdo de

diferentes métodos pedagogicos na sua pratica profissional.

Como valorar, por exemplo, a identidade terrena, quando sabemos
que, como humanos, ndo nos afastamos de nossa geografia ou
biodiversidade? Morin remete ainda a ampla reflexdo que deve ser feita em
torno das questdes presentes no planeta em que vivemos. Indaga-se como o
homem deve reconhecer sua identidade terrena sem, contudo, ocultar as

opressdes e a dominagdo que sempre estiveram presentes na sua histéria.

Para o professor de Matematica, o conhecimento e o reconhecimento
de sua identidade no planeta podem estar relacionados, mais uma vez, ao seu

perfil profissional. Tanto assim, que ele deve estar apto para atuar em equipe,
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seja, disciplinar, seja, multiprofissional; deve se preparar para o0
desenvolvimento de acdes e resolucdo de problemas com base em parametros
relevantes da realidade social, politica, econémica e cultural, cultivando a
elevacdo das condicdes de vida em sociedade; deve estar pronto para
assimilar criticamente novas tecnologias e conceitos cientificos, e, ainda,
promover inovagdes tecnoldgicas, visualizando aplicacbes para a sua

disciplina, numa perspectiva da praxis interativa.

Segundo 0 mesmo autor, o ensino da condicdo humana deveria ser
essencial no processo de educacdo e formacdo do ser e, neste sentido,

acrescenta:

“(...) reconhecer a unidade e a complexidade humanas, reunindo e
organizando conhecimentos dispersos nas ciéncias da natureza,
nas ciéncias humanas, na literatura e na filosofia, pondo em
evidéncia o elo indissoltvel entre a unidade e a diversidade de tudo
que é humano.” (Morin, 2001, p.15)

Destaco, em resumo, a importdncia dessas idéias na presente
reflexdo, enfatizando que o ser humano é gestado pelo trabalho, na relacéo de

transformacao historica do ser, mudando o meio e a si proprio.

Morin propde, ainda, um quinto saber: a relatividade dos saberes.
Este, diz respeito ao enfrentamento das incertezas que surgem na ciéncia, ao
longo dos tempos. A ciéncia que tem nos dado tantas certezas, revela ela

prépria, em sua investigacao, ao longo dos séculos, muitas incertezas.

No caso do professor, acredito que ele deva adquirir principios de
estratégias que possam auxilid-lo no enfrentamento dos imprevistos,
constituidos pelo inesperado e o incerto que se fazem presentes na sua vida

profissional, colocando-o0 em um constante processo de transformacéao.

A seguir, Morin destaca, no sexto saber, que Educacédo é vida, e,

como tal, deve ser encaminhada para a compreensao, em todos os patamares
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educativos e em todas as idades, pautada na direcdo da reforma do

pensamento.

No processo de educacdo e formacdo dos professores, esta a
compreensao da criagcdo e desenvolvimento de condi¢des sociais, para que
eles possam enfrentar novas situacdes e serem capazes de organizar suas
experiéncias por meio da criacdo e transformacdo de novas acdes e
explicacbes da realidade. Assim, ao se estimular o desenvolvimento da

criatividade do professor, é possivel humaniza-lo também.

Neste contexto, alguns educadores vislumbram o desenvolvimento
de capacidades que podem auxiliar o formador no desenvolvimento da
criatividade. Nesse sentido, aproprio-me daquelas capacidades relevantes
apontadas por D’ Ambrosio, no livro Educagdo para uma sociedade em

transicao:

Literacia: capacidade de processar informacdo escrita, o que
inclui escrita, leitura e calculo, na vida cotidiana”.

Materacia: capacidade de interpretar e manejar sinais e cédigos
e de propor e utilizar modelos na vida cotidiana.

Tecnoracia: capacidade de usar e combinar instrumentos,
simples ou complexos, avaliando suas possibilidades, limitacdes
e adequacdo a necessidades e situacdes.(D’ Ambrosio, 1999,
p.63).

Por fim, Morin, ao enunciar o sétimo saber, diz ser necessério, para a
educacdo do futuro, o respeito a ética do género humano, levando em
consideracdo os trés aspectos que compdem a condi¢cdo humana: individuo,
sociedade e espécie, pois, sem a visdo da totalidade dessas categorias

reflexivas, corre-se o risco de empobrecer qualquer analise da realidade.

E importante ressaltar, também, que Morin realca a ligacdo e a re-
ligacdo destes saberes e explicita toda a complexidade envolvida dentro e fora
do processo de Educacéo. Nesta pesquisa, pretendo aprofundar, em primeiro
lugar, o rol de suas idéias, aquelas enfatizando o fazer conhecer, o que é
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conhecer (primeiro e quarto saberes), focalizadas no formador e suas relacdes
com o mundo do trabalho. Além disso, pretendo destacar a questdo do ensino
da identidade terrena (terceiro saber), levando ao entendimento do cenério

onde acontecem as relacdes do formador com o mundo do trabalho.

No caso do professor, acredito que os principios éticos de sua
educacdo e formacdo devem ser formulados em sua mente, com base no
respeito aos aspectos pontuados anteriormente, ou seja, a consciéncia de que
o humano é, ao mesmo tempo, individuo, parte da sociedade e parte da
espécie. Neste sentido, a educacdo deve contribuir tanto para o
desenvolvimento da consciéncia do tempo e do espaco em que o professor se
encontra inserido, como, simultaneamente, esta consciéncia deve se traduzir

no professor como sujeito, cidadao e trabalhador social.

Tomando como premissas as consideracdes anteriormente expostas,
€ natural que, ao pesquisar o perfil do formador de professores de Matematica
das Faculdades Integradas Hebraico Brasileiras Renascenga — FIHBR, no
periodo de 1996 a 2002, se busque, neste trabalho, analisar e descrever suas
condicbes de trabalho como sendo relacbes objetivas e objetivadas entre
saberes, pois sdo extraidas, isto €, produzidas e reproduzidas numa instituicdo

privada de ensino superior.

1.3 QUESTOES BASICAS DA PESQUISA

Sao objetivos especificos da pesquisa: 1) verificar como ocorre o
processo pedagodgico da construcao dos saberes que embasam a relacdo entre
professor e educando — ou seja, educador e educando nas FIHBR, no periodo
de 1996 a 2002; 2) avaliar, nesse processo pedagdgico, os impactos da

perspectiva critica no enfrentamento da vida planetaria, humana e
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transformadora, diante do ideario de Morin; e, 3) analisar como o professor de
Matematica compreende e se compromissa com 0 Seu processo pedagdogico

da educacéo e formacao, numa praxis transformadora.

Assim, enuncio as seguintes questbes, como norteadoras da

pesquisa:

1. Qual a visdo de mundo que os formadores de professores das FIHBR
tém sobre a educacédo e o processo educativo-formador do professor de

Matemaética?

2. Existem perspectivas para o futuro professor de Matematica das FIHBR

em relacdo a sua pratica pedagdgica?

3. Como o educador, inserido no processo educativo-formador das FIHBR,

constréi a sua praxis com o futuro professor de Matematica?

Pretendo desta forma, trabalhar com a idéia de que 0 processo
educativo da educacao e formacao do professor de Matemética das FIHBR, no
periodo de 1996 a 2002, permite identificar e tracar o perfil do formador dessa
organizacao, suas perspectivas sobre essa formacéo e, ainda, como sua praxis

se projeta na praxis dos futuros professores que as FIHBR formam.

1.4 A ORGANIZACAO DA TESE

No primeiro capitulo, procuro introduzir a problematica deste estudo,
sua relevancia, apresentando, ainda, algumas consideracdes tedricas da

pesquisa e dos objetivos a serem alcancados neste trabalho.
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No Capitulo IlI, apresento a pesquisa e seu contexto, o das
Faculdades Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca, no periodo de 1996 a

2002, descrevendo o contexto em que a pesquisa se insere.

Nesse sentido, procuro situar as FIHBR na organizacdo do Ensino
Superior brasileiro, sua vocacédo, projetos e valores. Além disso, apresento 0
Curso de Licenciatura Plena em Matematica, sua organizacdo e estrutura
curricular.

Por dltimo, enfatizo o periodo de 1996 a 2002 nessa instituicao,
avaliando a conjuntura dessa época, a crise organizacional das FIHBR, objetos

em foco neste estudo.

Na seqUéncia, o trabalho sugere o esclarecimento de opcles
tedricas. O Capitulo Ill, configura-se na direcdo da aplicacdo da técnica do
estudo de caso institucional descritivo, buscando evidéncias em, pelo menos,
trés direcdes: o contexto da pesquisa, apresentado no Capitulo Il; as reflexdes
tedricas descritas no Capitulo IlI; e, ainda, a pesquisa de campo realizada com

os formadores e futuros professores das FIHBR.

De fato, o Capitulo IV apresenta a pesquisa de campo realizada com
os formadores e futuros professores das FIHBR; neles, ainda, encontram-se a

analise e a discussao dos dados levantados da pesquisa.

Além disso, sdo enunciados os instrumentos de coletas de dados,
sua descricdo e, ainda, apresenta-se a metodologia escolhida para a analise
desses instrumentos, a analise de conteudo, aplicada para o tratamento dos

dados obtidos em campo.

Ao final, o Capitulo V aponta as conclusGes obtidas com este
trabalho, as perspectivas para o estudo e, ainda, a bibliografia consultada e

referenciada.
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CAPITULO Il

UM DESAFIO PEDAGOGICO: MODERNIZACAO OU
TRANSFORMACAO?

Fotol: Foto da fachada do prédio da Rua Prates, em Séo Paulo

2.1 AS FIHBR NA ORGANIZACAO DO ENSINO SUPERIOR

A pesquisa nas Faculdades Integradas Hebraico Brasileiras
Renascenca é pensada, em suas intencionalidades e tematica inicial, como
uma pesquisa da vertente qualitativa, como um estudo de caso. Neste sentido,

procuro descrever o contexto de insercdo desta pesquisa.
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Primeiramente, gostaria de situar esta organizacdo nas varias
modalidades de instituicdbes presentes na organizagdo do ensino superior
brasileiro e paulistano.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP, do Ministério da Educacdo — MEC, as instituicbes de
educacdo superior brasileiras estdo organizadas em: universidades,
universidades especializadas, centros universitarios, centros universitarios
especializados, faculdades integradas e faculdades, institutos superiores e

escolas superiores, e, ainda, centros de educac¢do tecnoldgica.

A Faculdade Renascenca, foco deste estudo, € denominada
faculdade integrada, ou seja: 1) € uma instituicdo de ensino com propostas
curriculares em mais de uma &rea do conhecimento; 2) est4 organizada por um
regimento que também é responsavel pelo seu comando; e 3) tem como
finalidade formar profissionais de nivel superior, e € autorizada a ministrar
cursos nos niveis: sequenciais, de graduacdo, de poés-graduacdo e de

extensao.

Quanto a natureza juridica, as organizacdes de ensino superior
podem ser publicas ou privadas. Dentre as de natureza privada, ainda é
possivel identificar aquelas que visam ao lucro e as sem fins lucrativos,

conforme o quadro a seguir:
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Quadro I: Natureza Juridica

Observa-se que, dentre as instituicdes de ensino superior que séo
privadas e sem fins lucrativos, encontram-se trés submodalidades: as

comunitarias, as confessionais e as filantropicas.

As FIHBR s&o uma instituicao privada de ensino, sem fins lucrativos,
e ainda, filantrpica, isto €, tem compromisso com a prestacdo de servicos e
com atividades humanitarias. Este estabelecimento pertence a rede particular
de ensino do Estado de Sao Paulo e tem sua sede na regido metropolitana da
cidade de S&o Paulo, em dois enderecos: Rua Prates, bairro do Bom Retiro e
Rua Sao Vicente de Paulo, bairro de Higiendpolis. Nele, encontramos varios

niveis de ensino: do maternal a pés-graduacao (lato e stricto sensu).

E uma instituicdo de ensino superior, sem fins lucrativos que
pertence a comunidade judaica de S&o Paulo e tem sua organizagdo escolar

influenciada pelo surgimento dessa comunidade. Dentre tantas outras
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instituicbes de ensino superior de S&o Paulo, escolhi as Faculdades
Renascenca pelos seguintes motivos: 1) trata-se de uma instituicdo
sedimentada, pois € tradicional em S&o Paulo; 2) configura-se como uma
instituicdo de cunho filantropico, que atende a uma demanda da populacdo de
baixa renda; 3) trata-se de uma instituicdo que se preocupa com a divulgacao,
preservacdo e manutencdo da cultura judaica no Brasil; 4) é responsavel pelo
Arquivo Judaico no Brasil; e, ainda, 5) tem tradicdo de responsabilidade com a

formacao de professores.

Este estabelecimento de ensino tem sua historia enraizada na cidade
de Sao Paulo e, portanto, sofreu, e ainda sofre, as consequéncias disso, ou
seja, seu desenvolvimento e crescimento estdo presentes no acompanhamento

das mudancas ocorridas no cenério educacional paulistano.

Além disso, no que diz respeito a formacdo de professores, vem
contribuindo para o quadro de professores nas redes publica, municipal e
particular da cidade de S&o Paulo, acompanhando, desde 1964, a formacgao de

professores, quando criou a Escola Normal.

2.1.1 Tudo Comecgou com a Imigracéo

No dia 22 de abril de 1922, iniciaram-se as atividades do Gymnasio
Hebraico-Brasileiro Renascenca, em uma pequena casa alugada na esquina

das ruas Amazonas e Trés Rios, no bairro do Bom Retiro.

O bairro do Bom Retiro comecou a ser urbanizado a partir da
construcdo, em 1867, da ferrovia “The S&o Paulo Railway”. Tratava-se de um
bairro operério da cidade de S&o Paulo, crescendo ao redor da Estagéo da Luz.

Nesse bairro concentrava-se a grande maioria dos imigrantes da

época, italianos, judeus da Europa, portugueses, sirios, libaneses e gregos,
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que chegavam a Sao Paulo pelo porto de Santos. Assim, ao chegarem com
suas familias, eram abrigados por familias residentes no bairro, até que

reunissem condi¢Bes de se manterem por si préprias.

E interessante notar que, num ponto de vista restaurador, a escola
nasce na perspectiva de desempenhar um papel social que perpetuasse o0s

valores culturais, religiosos e da lingua do povo judeu.

Por outro lado, a escola mantinha classes mistas e, ainda, ensinava
a Tor& e as rezas judaicas de maneira ndo ortodoxa e agregando abordagens
seculares. Apesar de os primeiros professores do colégio serem estrangeiros, 0
modelo educacional dos primeiros anos do Renascenca combinava elementos,
as vezes contraditérios dentro da cultura judaica, procurando equilibrar um

ensino baseado num curriculo oficial com um ensino judaico formal.

Desde a sua fundacéo, em 22 de abril de 1922, suas atividades, de
inicio, procuravam atender, basicamente, os filhos dos imigrantes judeus que
se instalaram na cidade de S&o Paulo. Hoje, as FIHBR atendem a comunidade
em geral, indistintamente, ou seja, 0s alunos que ingressam nos cursos de
nivel  superior desta faculdade, via vestibular, sdo admitidos
independentemente de sua etnia e/ou credo.

No que se relaciona aos cursos de nivel superior, a instituicao
mantém varias faculdades sob a denominacao geral de Faculdades Integradas.
Os cursos sdao mantidos financeiramente pelas mensalidades arrecadadas e

por doacdes de membros da Comunidade Judaica em Séo Paulo.

As Faculdades funcionam em dois campi, um no bairro do Bom
Retiro e outro em Higiendpolis. No Bom Retiro funcionam a Faculdade de
Educacéo, Ciéncias e Letras Hebraico Brasileira Renascenca; a Faculdade de
Administragdo Hebraico Brasileira Renascenga e a Faculdade de Ciéncia da
Computacdo Hebraico Brasileira Renascenca. Ja no campus Higienopolis,
além da Faculdade de Tecnologia Hebraico Brasileira Renascenca, funciona o
Centro de Pés-Graduagdo, com cursos de Especializagdo (lato sensu) e o
Mestrado em Educacéo.
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O campus Bom Retiro, foco da nossa pesquisa, localiza-se no bairro
do mesmo nome e que fica na regido do Centro velho da Cidade de S&o Paulo.
O Bom Retiro € um bairro misto, ou seja, além de ser residencial, é também
marcadamente comercial. O bairro tem boa infra-estrutura, contando com todos
0s servigos basicos (dgua, luz, telefone, asfalto, escolas, postos de saude,
entre outros) além de ser servido por diversas linhas de 6nibus, pelo metré e

por servico de trens Metropolitanos.

Na sua estrutura fisica, o campus Bom Retiro atende as
necessidades das Faculdades que ele congrega; o prédio é proprio e apresenta
instalagdes condizentes e suficientes para as suas atividades, contando, além
das salas destinadas as aulas, com outros ambientes, tais como, laboratorios
de Biologia, Informética, biblioteca, cantina, secretaria, tesouraria, sala de
video, sala de estagios, auditorio e quadra esportiva.

Dentre os cursos oferecidos pelas Faculdades Integradas Hebraico

Brasileiras Renascenca, estdao os seguintes:

a) Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, com os Cursos de Licenciatura
Plena em: Pedagogia, Matematica, Letras, Ciéncias Biologicas e
Bacharelado em Secretariado;

b) Faculdade de Administragdo, com o curso de Bacharelado em
Administracdo de Empresas;

c) Faculdade de Tecnologia, com os cursos de tecndlogo em: Hotelaria e
Informatica, e

d) Faculdade de Ciéncia da Computagcdo, com o curso de Bacharelado em

Ciéncia da Computacéao.

Os cursos oferecidos pelas Faculdades funcionam no periodo
noturno, em regime da semestralidade. A duragdo dos cursos varia entre seis e
oito semestres letivos. O ingresso nos cursos ocorre por concurso vestibular,

de carater classificatorio, realizado duas vezes por ano.

22



A matricula nos cursos € realizada pelo sistema de matricula por
disciplina (regida pelo sistema de créditos), em que o aluno, por meio de
requerimento dirigido ao diretor da respectiva Faculdade, solicita a sua

matricula nas disciplinas.

O sistema de notas de avaliacdo das faculdades € representado por
conceitos que podem variar entre A, B, C, D, E e F. A aprovagao do aluno em
cada disciplina esta vinculada a obtencdo de, no minimo, conceito "C" e

freqUéncia, pelo menos, em 75% das aulas dadas em cada disciplina.

Por se tratar de uma instituicdo judaica, apesar de as Faculdades
atenderem ao publico em geral, a semana letiva compreende quatro dias
letivos, no periodo noturno (segunda a quinta-feira) e um dia letivo (sextas-
feiras) no periodo vespertino. Quanto ao calendario anual, guarda tanto as
datas comemorativas brasileiras como as judaicas. Ainda, por se tratar de uma
instituicdo ligada a comunidade judaica, nos curriculos plenos das Faculdades
existe a obrigatoriedade de o aluno cursar a disciplina de Histéria do Povo e da
Cultura dos Judeus.

2.1.2 Projetos e Valores

As FIHBR sdo mantidas pela Sociedade Hebraico Brasileira
Renascenca que almeja, entre outras coisas, tornar-se um Centro Educacional

Judaico de exceléncia no contexto da comunidade judaica brasileira.

A missdo dos mantenedores desta Sociedade esta associada a
ampliacédo e aperfeicoamento dos alunos que estudam na instituicdo, buscando

sua capacitacao basica e profissional.
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Com relacdo a esta capacitagcdo, os mantenedores acreditam
alcanca-la pela producdo e ampliagdo do conhecimento, pela promocao da
cultura, pelo incentivo e 0 engajamento em pesquisas académicas e, ainda,
pela pratica de valores ético-morais dos ensinamentos judaicos. Assim, eles
acreditam ser possivel potencializar as competéncias humanas, formando
cidadaos conscientes e participativos, contribuindo para o desenvolvimento da
sociedade brasileira.

Nessa direcdo, a Sociedade Hebraico Brasileira Renascenca
defende a sedimentacdo dos seguintes valores: a ética, a moral, a
solidariedade, o respeito as diversidades, a tradicdo judaica, a filantropia, o

trabalho voluntario e o trabalho comunitario.

Com relacdo aos valores éticos, morais e o0 principio de
solidariedade, eles estdo bastante enraizados na propria historia do surgimento
da Sociedade, ja que séo valores idealizados pelos seus fundadores e estédo
presentes na conducdo dos afazeres dos seus colaboradores.

O respeito as diversidades estd pautado na criacdo de oportunidades
para todos os seres humanos. Isso significa que a Sociedade acredita na
pluralidade e igualdade de oportunidades para todos, sem distincdo de
nacionalidade, raca, sexo, religido, crencas ou afiliacdes ideoldgicas,
respeitando os ideais e o0s valores determinantes da democracia e da

convivéncia pacifica entre os Homens.

A preservacdo da tradicdo judaica, como ja foi mencionado, é um
ideal que a Sociedade persegue desde a sua fundacao e tem como finalidade
nortear posturas e o desenrolar de atividades educacionais, culturais e

comunitarias.

Além disso, como missdo idealizada pelos seus fundadores, a
filantropia praticada pelo Renascenca é entendida em todas as suas
manifestagbes e condicionada as possibilidades e recursos financeiros da

Sociedade.
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A mantenedora da instituicAo (Sociedade Hebraico Brasileira
Renascenca) € administrada por membros da sua comunidade, que realizam
seu trabalho em regime de absoluto voluntariado, sem remuneracdo de

qualquer espécie.

O trabalho comunitario é valorizado e incentivado em todas as suas
formas e manifestacdes. E interessante notar que o Renascenca sempre
esteve presente em grandes campanhas comunitarias, sem, contudo,

preocupar-se com a visibilidade da Sociedade.

2.1.3 O Compromisso com a Educacao Superior

Neste momento, € importante refletir sobre a maneira como o0s
projetos e valores, apresentados no item anterior, foram sedimentados no
ambito das Faculdades Integradas.

De fato, a Sociedade Hebraico Brasileira Renascenca mantém, no
que diz respeito a Educacao, o Colégio Renascenca e, também, a faculdade. O
Colégio foi criado na década de 40, tem tradicdo e preserva os valores da
comunidade judaica paulistana; além disso, sua histéria confunde-se com a
vinda dos imigrantes judeus para Sdo Paulo. Quanto a faculdade, foi autorizada
pelo MEC somente na década de 70.

Nesta direcao, observo o salto cronologico que existe entre a criacao
do colégio e a criacdo da Faculdade, o que me motiva a seguinte questao: em
que condicbes historicas foram criadas as Faculdades Integradas Hebraico

Brasileiras Renascenca?

A professora Marilena Chaui, de maneira muito elucidativa, coloca o

seguinte panorama da década de 70, quando analisa a reforma universitaria:
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A universidade funcional, dos anos 70,foi o prémio de consolagéo
gue a ditadura ofereceu a sua base de sustentacdo politico-
ideologica, isto €, a classe média despojada de poder. A ela foram
prometidos prestigio e ascensao social por meio do diploma
universitario. Donde a massificagdo operada, a abertura
indiscriminada de cursos superiores, o vinculo entre universidades
federais e oligarquias regionais e a subordinacdo do MEC ao
Ministério do Planejamento. Essa universidade foi aquela voltada
para a formacéo rapida de profissionais requisitados como méao-de-
obra altamente qualificada para o mercado de trabalho.(Chaui, 2003,
p.09).

Neste panorama, que corresponde a época do “milagre econémico”,
produzido pela ditadura dos anos 70, as instituicbes de ensino superior
voltavam-se para a formacdo rapida de profissionais com possibilidade de
insercao imediata no mercado de trabalho. Além disso, as instituicdes da época
alteravam seus curriculos, programas e atividades para garantir essa insercao

dos estudantes nesse mercado.

As Faculdades Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca, talvez
de maneira oportunista, nascem nesse cenario da década de 70 com a

abertura dos cursos de Ciéncias, Letras e Pedagogia.

No meu entender, procuro justificar o oportunismo das Faculdades
Renascenca, bem como o de outras instituicbes que surgiram ou se
consolidaram nessa época, destacando, pelo menos, dois motivos: 1) a
situacdo econbmica brasileira; e, 2) a insercdo das minorias no mercado de

trabalho.

Com relacao a situacao econémica dos anos 70, € interessante notar
que, embora o governo facilitasse a abertura de novos cursos, na época ja era
oneroso para 0s mantenedores criar a infra-estrutura minima necessaria para o
funcionamento desses cursos. Assim, a Sociedade Renascenca optou por criar
condi¢des para abertura de cursos que exigissem infra-estrutura mais barata,

tais como: um local, professores, quadro negro e giz. Sem comprometimento
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com um projeto pedagdgico especifico. Ou seja, os cursos de Ciéncias, Letras
e Pedagogia nédo exigiam um investimento financeiro muito alto, o que néo
acontecia com um curso, por exemplo, de Engenharia, mais tecnoldgico, que

obrigaria ao investimento em laboratorios.

Outro motivo acredito ser a insercdo das minorias no mercado de
trabalho. Na década de 70, a maioria dos professores primarios eram formados
por Cursos Normais, e, ja se discutia a importancia da aquisicdo de diploma

superior para estes profissionais.

Além disso, com o chamado “milagre econémico”, abria-se a
possibilidade, ainda que timida, da oportunidade de acesso ao ensino superior
para negros, pessoas de baixa renda e mulheres. Nesse contexto, aumentou a
procura por cursos de nivel superior mais baratos, isto é, as licenciaturas, pois
exigindo menor investimento para funcionar, permitiam a reducao no custo de

suas mensalidades, o que as tornam mais atraentes para as minorias.

Ao fim dos anos 70 e inicio dos anos 80, as FIHBR deram um salto
bastante grande na sua expansdo, marcada pela consolidacdo de duas
unidades de ensino na cidade de Sao Paulo, pelo reconhecimento dos cursos
da época da sua fundacéo, e ainda, pela abertura dos seguintes cursos da area

tecnoldgica: Processamento de dados e Hotelaria.

Segundo Chaui (2004), os anos 80 trazem no seu desenrolar, além
das questbes ja4 mencionadas, duas novidades: a consolidacdo para a
expansao do ensino superior privado e a introducdo de parcerias entre a

universidade publica e as empresas privadas.

Nesse aspecto, € importante mencionar a dificuldade que encontro,
no contexto das FIHBR, para entender qual a qualidade dessa expanséo, em
relacdo ao crescimento do ensino superior, ndo ficando clara a real intencdo

pedagogica do setor privado.
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A seguir, menciono os dados relativos ao surgimento do Curso de
Licenciatura Plena em Mateméatica da Faculdade de Educacgdo, Ciéncias e

Letras Hebraico Brasileira Resnacenca.

214 O Curso de Matematica: da habilitacdo a

licenciatura

O decreto que autorizou o funcionamento do Curso de Ciéncias da
Faculdade Renascenca, foi o de niumero 72616, do ano de 1973. A licenciatura
curta em Ciéncias, como era chamada esta modalidade de curso superior, por

lei, habilitava os estudantes a lecionar no antigo 1° grau, da 1* & 8" séries.

Dentro da estrutura de Faculdade Integrada das FIHBR, assim como
em outras escolas da década de 80, verifico o surgimento do Curso de

Licenciatura Plena em Matematica, de inicio como Curso de Ciéncias.

Nas décadas de 70 - 80, ainda, a Matematica era vista como uma
area do conhecimento, o que acarretava que 0 mesmo professor era
responsavel por tudo, isto €, era o docente com habilitacdo em Ciéncias,
responsavel por ministrar as aulas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica

nas escolas.

Nos anos 80, apesar da grande expansdao do setor privado
educacional, notava-se que a demanda de alunos para 0s cursos de curta

dura¢ em Ciéncias diminuia cada vez mais.

Segundo Fiorenttini (1996), o periodo de 1983 a 1990 é marcado
pelo surgimento de uma Comunidade Nacional de Educadores Matematicos.

Além disso, houve a emergéncia de novos temas de pesquisa em Educacao
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Matematica. Mais especificamente, Fiorenttini acrescenta, ao citar um outro

trabalho seu:

(...) foi o projeto SPEC/PADCT que, ao longo da década de 80,
financiou e estimulou, por todo o Brasil, a formacdo de grupo de
estudos/pesquisa voltados para a melhoria do ensino de Ciéncias e
Matematica.(Fiorenttini, 1996, p.218).

7

Assim, é interessante salientar que existia uma nitida tensdo no
cenario educacional da época (anos 80), com respeito a formacdo dos
professores de Ciéncias. E ja existiam varios cursos de Licenciatura Plena em

Matematica na cidade de Sdo Paulo.

De fato, foi decidido no Conselho Federal de Educacdo que as
Faculdades que possuissem curta licenciatura em Ciéncias, poderiam plenificar

em Matematica, Biologia, Fisica e Quimica.

A Faculdade Renascenca, na época, optou somente por Matematica,
pois, segundo seu Diretor, “seria menos oneroso, ja que as outras trés
habilitacdes (Fisica, Quimica e Biologia), exigiriam muitos e caros laboratorios,

foi nesta época que surgiu o Curso de Matematica”.

Outro fator que pode, também, justificar a queda de demanda pela
curta, foi a questdo da pontuacdo na rede publica de ensino. Ao cessarem 0s
concursos publicos para a efetivacdo de professores de 1° grau, os docentes
que possuiam a licenciatura plena passaram a pontuar mais, sendo

beneficiados na atribuicdo de aulas.

Portanto, o curso de licenciatura curta em Ciéncias das FIHBR passa
por alteracbes legais, com a denominacdo de Curso de Ciéncias com
Licenciatura Plena em Matematica e, por meio da Portaria n®1278/99 do MEC,
passa a ser chamado curso de Licenciatura Plena em Matematica e tem o seu

primeiro reconhecimento pela Portaria n® 2055/01.
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E interessante ressaltar que, legalmente, na perspectiva do
mantenedor, ndo existe diferenca entre o Curso de Licenciatura Plena em
Matemética e o Curso de Ciéncias com Habilitagdo Plena em Matemética, pois
ambos permitem a docéncia no 1° e 2° graus, o que corresponde ao Ensino

Basico (fundamental e médio) nos dias de hoje.

Gostaria de lembrar que pretendo retomar, mais adiante, os pontos
até aqui destacados. Este trabalho ndo se caracteriza como pesquisa
exclusivamente histérica e, assim, pretendo encaminhar oportunamente as
discussBes ao periodo escolhido para analisar os processos de mudancas
ocorridos no Curso de Mateméatica da Faculdade Renascenca, qual seja, de
1996 a 2002.

Passo, em seguida, a apresentar o Curso de Licenciatura Plena em
Matematica, no qual exerco atividade de Coordenacdo e, ainda, tive a
oportunidade, durante os ultimos dez anos, de participar inclusive da sua
concepgao. O acompanhamento das mudancas ocorridas neste curso, das
quais participei, envolvem duas perspectivas profissionais: minhas impressoes
como professora do curso, desde 1995 e, ainda, meu olhar como membro da

estrutura administrativa das FIHBR, como coordenadora do curso.

2.2 A LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA

A consulta ao projeto pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica das FIHBR, no ano de 2002, revela que seu objetivo geral €
formar professores que possam atuar no Ensino Fundamental até a 82 série e

em todas as séries do Ensino Médio.
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Além de formar profissionais com sélidos conhecimentos dos
conteudos matematicos, o que atende as expectativas dos alunos ingressantes
no curso, também €& possivel perceber uma intencdo de focalizar o
aprimoramento intelectual, que capacita os alunos para o exercicio do
pensamento autbnomo ou critico-reflexivo. Nessa direcéo, o projeto aborda a
questédo do processo de formagao de professores como um processo de auto-
formacao, ou seja, o professor € entendido como um intelectual em processo

continuo de formacao.

Conforme explicitado no projeto, mais especificamente, o processo
de formacéao de professores € considerado nos seguintes termos:

Entendemos que o processo de formacao €, na verdade,
auto-formacéo, uma vez que os individuos podem reelaborar
0s seus saberes iniciais quando colocados em confronto
com experiéncias praticas vivenciadas cotidianamente nos
contextos escolares, em seus papéis de alunos e
professores. E nesse confronto e num processo coletivo de
trocas de experiéncias e praticas que alunos e professores
vao construindo seus saberes. Dai porque um curso de
Licenciatura ndo pode e ndo deve pautar-se somente na
construgdo das bases tedrico- metodolégicas dos futuros
professores, é necessario torna-los criticos e reflexivos. (...)
privilegiar a atividade de pesquisa na qualidade de formacao
do futuro professor. Visualizamos que o licenciando que
aprende a pesquisar e investigar é capaz de ensinar seu
aluno a observar, a problematizar, a hipotetizar, a propor
solucbes alternativas e atestar a viabilidade de suas
propostas quando educador, enfim, dar as condi¢bes
necessarias para se pensar de forma autbnoma, metddica e
critica. O privilégio desta iniciacdo na pesquisa ndo se da
apenas nas areas de conteudo especifico, mas também nas
disciplinas pedagdgicas, tornando o professor um
profissional capaz de problematizar o ensino, analisa-lo e
criar alternativas para superacdo das possiveis deficiéncias
didaticas detectadas. Além disso, a atividade de pesquisa
prepara o aluno para o prosseguimento de seus estudos em

nivel de pos-graduacdo lato ou stricto sensu, visto que a
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conclusdo do curso estara vinculada a apresentacdo de um
projeto de pesquisa. (Projeto Pedagégico do Curso de

Licenciatura Plena em Matematica das FIHBR, 2001, p.11)

Um aspecto interessante de notar é que, do ponto de vista dos
autores, existe a tentativa de buscar um diferencial, neste projeto, que esteja
de acordo com as exigéncias do mercado de trabalho do professor. Ou seja,
ndo se pode mais conceber um professor que ndo incorpore a sua pratica

profissional a idéia de uma formacéo continuada.

Outro ponto interessante esta na maneira como 0 estagio é

concebido neste projeto:

Entendemos que o estagio é uma atividade integradora, a
gual tem por finalidade relacionar as perspectivas tedricas a
realidade escolar e articular os enfoques e estudos
realizados nas diferentes disciplinas. (Projeto Pedagégico do
Curso de Licenciatura Plena em Matematica das FIHBR,
2001, p.11)

Neste sentido, faz parte do projeto a idéia de que o estagio deixe de
ser uma atividade exclusiva da disciplina de Pratica de Ensino, passando a
integrar as atividades das disciplinas pedagogicas obrigatérias, mas, por
guestdes de controle, ficando sob a responsabilidade da disciplina de Pratica
de Ensino. Na perspectiva proposta, os alunos devem ser levados ao

desenvolvimento de projetos durante o estagio.

E interessante notar que, no ambiente das Faculdades Integradas,
de maneira geral, a fiscalizacdo do MEC, principalmente no que diz respeito
aos estagios, é bastante rigorosa, por isso a preocupacdo na manutencao de

um controle sobre os estagios, conforme documentacdo anexa a este trabalho.
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No seu curriculo, o curso esta dividido em trés grandes blocos,
perfazendo 3120 h/a de duragéo, correspondentes a 156 créditos e contendo:
um nuacleo béasico com 1200 h/a de atividades (60 créditos), ou
aproximadamente 38% do curriculo; um nucleo de formacao especifica com
1660 h/a de atividades (83 créditos), ou aproximadamente 54% do curriculo;
um nucleo complementar com 260 h/a de atividades (13 créditos), ou

aproximadamente 8% do curriculo.

Os ndcleos basicos e de formacdo especifica compreendem as
disciplinas de conteudo especifico, as de cultura geral ou integradoras e, ainda,
as pedagdgicas. JA o nucleo complementar € destinado as disciplinas de

aprofundamento e de preparacao do projeto de pesquisa.

Integram ainda, o curriculo, 300 h de estagio supervisionado.

2.2.1 Estrutura Curricular

2.2.1.1 Nucleo Basico

Este nucleo destina-se a formacéo basica.

O objetivo deste nucleo é fornecer aos licenciandos conhecimentos
de cultura geral e basicos necessarios para 0 acompanhamento do nucleo de
formacdo especifica, assim como para sanar as possiveis deficiéncias do
Ensino Médio na area. Este nucleo é composto das seguintes disciplinas e
cargas horarias:
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Conhecimentos basicos:

- Matemaética Elementar l e Il -180 h/a - (9 créditos)
- Geometria Analitica | e Il - 180 h/a - (9 créditos)
- Geometria I, Il - 180 h/a - (9 créditos)
- Matemética - 80 h/a - (4 créditos)
- Calculo Dif. e Integral | 100h/a (5 créditos)

Conhecimentos de Cultura Geral:

- Lingua Portuguesa - 80 h/a - (4 créditos)
- Historia do Povo e Cultura dos Judeus | e II - 80 h/a - (4 créditos)
- Metodologia das Ciéncias - 80 h/a - (4 créditos)
- Educacéo Fisica - 240 h/a - (12 créditos)

2.2.1.2 Nucleo de formacéao especifica

Este nucleo destina-se a formacéo especifica do licenciando e tem
por objetivo fornecer os conteludos especificos que formam a base profissional
e intelectual imprescindivel para o ensino da Matematica, bem como a
formacédo didatico-pedagdgica necessaria a compreensdo da dinamica do
processo ensino - aprendizagem, o que pretende permitir ao licenciando

eguacionar as suas praticas metodoldgicas em sala de aula.

Este nucleo é composto das seguintes disciplinas e cargas horarias:

- Algebra Linear | e Il - 180 h/a - (9 créditos)
- Geometria lll - 100 h/a - (5 créditos)
- Logica - 80 h/a - (4 créditos)
- Fisica lell - 180 h/a - (9 créditos)
- Célculo Dif. e Integral I, lll e IV - 280 h/a - (14 créditos)
- Célculo Numérico - 100 h/a - (5 créditos)
- Estruturas Algébricas - 80 h/a - (4 créditos)
- Estatisticale ll - 160 h/a - (8 créditos)
- Andlise Matematica - 100 h/a - (5 créditos)
- Histéria da Matematica - 80 h/a - (4 créditos)
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- Estrutura e Funcionamento do Ensino - 80 h/a - (4 créditos)

- Psicologia da Educagao - 80 h/a - (4 créditos)
- Didatica da Matematica - 80 h/a - (4 créditos)
- Pratica de Ensino - 80 h/a - (4 créditos)

2.2.1.3 Nucleo Complementar

Este nulcleo destina-se a complementacdo da formacdo do
licenciando. O seu objetivo € fornecer-lhe os conhecimentos suplementares
para o desempenho profissional, dando uma visdo do que esta ocorrendo na
area da educagdo matemética, assim como propiciar-lhe a possibilidade de
formular proposta educacional, por meio da apresentacdo de um projeto de
pesquisa, no qual ele tera a possibilidade de demonstrar os conhecimentos
adquiridos no curso. Além desse objetivo, o projeto de pesquisa ira prepara-lo

para o prosseguimento de estudos em nivel de pos-graduacao.

Este nucleo é composto das seguintes disciplinas e cargas horarias:

- Metodologia de Pesquisa - 100 h/a - (5 créditos)
- Seminarios de Matematica l e Il -80 h/a - (4 créditos)
- Informatical el -80 h/a - (4 créditos)
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2.2.1.4 Estagio

Ao lado dos conteudos propostos, o estagio deve desempenhar um
papel preponderante na formacdo do futuro professor. Ele favorece a
compreensao da realidade escolar e propicia a aquisicdo de competéncia para

gue o professor possa intervir adequadamente no processo educacional.

Dessa forma, as atividades do estagio devem contemplar todas as

areas, obedecendo a seguinte distribuicao:

O estagio sera de 300 horas de atividades, distribuidas em: 150 h de

estagio supervisionado; 100 h de experiéncia profissional e 50 h de prética

de ensino;

- As 150 h destinadas ao estagio supervisionado dividem-se em:

- 20 h destinadas as atividades de Estrutura e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio

- 20 h destinadas as atividades de Psicologia da Educacéo

- 20 h destinadas as atividades de Didatica

- 90 h destinadas a regéncia, monitoria, observacdo de aulas, atividades

culturais, etc.

Os licenciandos elaboram um projeto de estagio que, a critério dos
alunos e do professor da disciplina de Pratica de Ensino, podera ser individual
ou coletivo. O objetivo de tal projeto é investigar as questdes do ensino da
Matematica, bem como subsidiar o projeto de pesquisa que o licenciando deve
apresentar ao final do curso. Os aspectos formais e operacionais do projeto
sdo gerenciados pelas disciplinas de Metodologia de Pesquisa e Pratica de
Ensino. Independentemente do projeto de estagio, cada aluno deve apresentar,
obrigatoriamente, ao final do curso, um relatorio individual de Estagio

Supervisionado.
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2.2.2 Gestao do Curso

O licenciando devera concluir o curso hum prazo minimo de seis
semestres e no maximo em dez. Devera ter sido aprovado em todas as
disciplinas do curso, entregar o relatorio final de estdgio, necessariamente
aprovado, e o Projeto de Pesquisa.

O Projeto de Pesquisa € um trabalho individual de conclusdo de
curso que € entregue ao final das atividades. A tematica do projeto, proposta
pelo aluno e aprovada pela coordenacdo do curso, envolve questdes ligadas a
Matematica de modo geral, ndo se restringindo, necessariamente, somente ao

ensino da Matemaética.

O projeto é orientado por um professor da area especifica na qual ele
vem sendo proposto e supervisionado pelo Coordenador do curso. O projeto é
avaliado por uma banca examinadora composta por trés professores, sendo

um deles o professor orientador, o qual indicara os demais membros.

O projeto de pesquisa é objeto da disciplina Metodologia de Pesquisa
e, ainda, a aprovacao na disciplina esta vinculada a aprovacéo do projeto pela

banca examinadora. Disciplina e projeto terdo mencdes distintas.

Os licenciandos estdo sujeitos as normas regimentais gerais das
Faculdades Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca. Entretanto €
facultativo ao professor de cada disciplina estabelecer seus proprios

instrumentos de avaliacéo.

Os alunos da Faculdade de Educacgao, Ciéncias e Letras participam
das atividades da Semana Cultural, em conjunto com os alunos dos cursos de
Letras e Pedagogia. Essas atividades ocorrem anualmente, e, além disso,
qualquer outra atividade, interna ou externa a Faculdade, tem apoio da Direcéo

no sentido de promover a participacdo de maneira programada.
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O curso € administrado pelo Coordenador do curso, o qual é
escolhido por seus pares e referendado, a partir de uma lista triplice, pela
Direcdo. O Coordenador € responsavel, ainda, pela realizacdo de duas

reunides pedagogicas semestrais.

2.3 A LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA (1996 A 2002)

Entendo ser este periodo de grande relevancia para a Educacéo,
pois retrata as mudancas sugeridas as Instituicbes de Ensino Superior — IES,
em funcado da publicacdo da Lei 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases — LDB, e
ainda, pontua a emergéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s

cursos de graduacéo.

Além disso, € significativa a crise financeira que ocorre a partir de
2001, persistindo até os dias de hoje e causando constrangimentos as
instituicdes publicas e privadas. E nesse periodo, também, que floresce a
expressdo das mudancas significativas no Curso de Licenciatura Plena das
FIHBR, em funcdo do momento de reforma educacional vivido no Pais. Essas
mudancas, essencialmente, foram feitas atendendo a exigéncias do MEC.

Assim, ao escolher este periodo, passo a analisar a qualidade das
mudancas sofridas pelo Curso de Matemética da Faculdade Renascenca, que,
consequentemente, trazem alteracdes significativas a formacdo dos

professores de Matematica.
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2.3.1 Conjuntura

A partir de 1985, o Brasil fica livre de um longo periodo de ditadura
militar. Logo ap0s 0 governo Sarney, a vitéria dos presidentes que tomaram
posse na Presidéncia da Republica foi marcada pelo voto popular, apesar de
uma parcela expressiva da populagdo nem sempre ter se mostrado a vontade

com o resultado das eleigdes.

Ao longo do periodo que se inicia na década de 80 e se estende até
o0 inicio do século XXI, nota-se o surgimento e o desaparecimento de varias
agremiacdes politicas. Nessa direcao, Ghiraldelli afirma, quando se refere as

agremiacdes politicas:

Algumas delas se preocuparam teérica e praticamente com
a educagdo, ou, ao menos, tiveram setores que
implementaram alguma acdo coordenada de politica
educacional. (Ghiraldelli Jr., 2003, p.197)

De fato, como exemplo, podemos citar as conquistas da Secretaria
Municipal de Ensino, na cidade de Sao Paulo, na administracdo do entdo
Prefeito Mario Covas. Séo elas: 1) a modificacdo nas regras hierarquicas da
carreira do magistério paulistano; 2) a institucionalizacdo de concursos publicos
para os cargos do ensino publico; e, 3) a abertura de amplo debate sobre a

formacao de professores.

Além disso, é importante lembrar que o processo de democratiza¢ao
do pais passa a contar, também, com a eleicdo de uma Assembléia Nacional
Constituinte. E é no ano de 1988 que entra em vigor as novas leis da

Constituicao brasileira.
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Durante a elaboracdo desta nova Constituicao brasileira, em todos os
setores da sociedade, respeitando a conjuntura da época, houve debates,
pressdes, movimentos populares, entre outras manifestacdes, com a intencéo
de garantir que seus interesses fossem assegurados na nova Carta. A

Educacao esteve, também, presente nesse processo.

Ghiraldelli Jr. destaca que, no titulo sobre direitos e garantias
fundamentais, a educa¢do apareceu como um direito social, junto da saude, do
trabalho, do lazer, da seguranca, da previdéncia social, da protecdo a

maternidade e & infancia, da assisténcia aos desamparados (Artigo 6° ).

A Nova Constituicdo determinou, ainda, ser dever da familia, da
sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao adolescente o direito a
educacdo como uma prioridade em relacdo aos outros direitos; e mais,
estabeleceu que esse direito deveria objetivar o desenvolvimento da pessoa,

seu preparo para a cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

A partir de entdo, no periodo que se segue, final dos anos 80 e
durante a década de 90, a Constituicdo de 1988 esteve sujeita, muitas vezes, a
emendas que procuraram adequar, pelo menos no que diz respeito ao tema

Educacéo, seu conteudo as varias realidades brasileiras.

E nesse espirito que nasce a Lei de Diretrizes e Bases — LDB, Lei n°®
9.394/96 que no nivel nacional, busca-se a consolidagdo de uma politica
nacional de educacdo, mais voltada para as discussdes que estivessem de

acordo com as necessidades do pais.

Na expectativa de consolidar essas idéias, coloco trés aspectos que
considero decisivos na consecucdo dos objetivos institucionais da Faculdade
Renascenca, segundo a LDB: 1) a consolidacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCNSs, para todo o territorio nacional; 2) o estabelecimento da
obrigatoriedade da formacao, em nivel superior, para ser professor no Brasil; e
ainda, 3) as questdes a respeito das politicas financeiras de ensino, que a Lei

deixou a descoberto.
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Com relacdo a emergéncia dos Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs, entretanto, coloco em pauta dois aspectos, pelo menos no que se
relaciona a Matematica: a) eles sdo genéricos demais; e b) a consideracdo de

assuntos da atualidade como “temas transversais”.

Os PCNs foram publicados pelo Ministério da Educacdo, como
resultado de uma das discussdes levantadas pela nova LDB, ou seja, aguelas
gue tratam do que deve ou ndo ser ensinado nas escolas. Se, por um lado,
desde entdo, eles incentivam uma vasta literatura em torno de cada topico
abordado da Matematica, por outro podem sugerir fragilidade tedrica, pois,
enfatizam “o que” fazer com relacdo a determinado contetdo matematico, nédo

dando indicagoes claras de “como” fazé-lo.

Ja quanto a questdo de incluir “temas transversais” no ambiente
escolar, € importante ressaltar sua importancia e complexidade no ambiente
escolar, exigindo sensibilidade na escolha dos assuntos. Pode-se pensar, por
exemplo, na seguinte situacdo hipotética: um professor de Matematica que
acredita ter o papel de esclarecer seus alunos sobre sexo. Em uma sociedade
tdo mestica como a brasileira, ele pode ser mal interpretado, correndo o risco
de vir a ser acusado pelos pais dos alunos, por exemplo, como

desencaminhador de menores.

Y

Com relacdo a obrigatoriedade do diploma superior para ser
professor, no Brasil, considero prudente chamar a atencdo para a onda de
oportunismo no setor privado da educac¢éo. Digo oportunismo, pois, na situacao
das instituicdes de Ensino Superior, pelo menos no que diz respeito a cidade
de S&o Paulo, essa obrigatoriedade fez expandir expressivamente para a

demanda pela criacdo de cursos novos de licenciaturas.

Nesse momento, nas FIHBR, o Curso de Licenciatura Plena em
Matematica sofre fortes modificacdes: alteracdo de grade curricular, adequacao
do quadro de professores e diminuicdo no tempo de oferta do curso. A
exigéncia do diploma de graduacéo para os professores da educacgdo basica,
entre outras coisas, deflagra a abertura de amplo debate sobre a formacgéo de
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professores. No caso especifico da Matematica, foram publicadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0s cursos de graduacdo em Matematica
(bacharelado e licenciatura).

Nesse sentido, pude vivenciar, com o Diretor da Faculdade de
Educacdo das FIHBR, como coordenadora pedagogica, o fato de se
privilegiarem aspectos econdmicos, mais uma vez sacrificando a qualidade do
curso. Por exemplo, onde se lia, nas Diretrizes para Matematica, que 0S cursos
deveriam ter a duracdo minima de trés anos, interpretava-se que a grade
curricular do curso deveria ser modificada para diminuir o tempo de
permanéncia do aluno no curso. Ou seja, o Curso de Licenciatura deveria
sofrer modificacbes no sentido de se tornar mais atraente com relacdo aos
cursos de Matematica das concorrentes, o que induzia a uma outra
interpretacdo das Diretrizes, segundo a qual os cursos de Matemética deveriam

ter a duracdo de, no maximo, trés anos.

Tal fato pode ter provocado um achatamento no tempo de formacé&o
dos professores de Matematica e, no meu entender, houve empobrecimento do
conteudo da formacdo oferecida em Matematica, nas FIHBR, ja que as
universidades mais antigas mantiveram a duracdo de seus cursos inalterada,

em quatro anos.

Com relacdo as questbes financeiras que afetam diretamente o
ensino, prevaleceram aquelas em que houve abuso, por parte das IES
filantropicas, no que diz respeito ao gasto indevido do dinheiro economizado
por elas em razdo da filantropia. Como consequéncia disso, 0 governo
aumentou a fiscalizacdo nessas instituicbes, chegando, algumas delas, até
mesmo, a perder a condic&o de filantrépicas. Por exemplo, a Fundac&o Alvares
Penteado — FAAP investiu o dinheiro economizado com sua filantropia para
patrocinar campanhas politicas, jatinhos e viagens internacionais, conforme foi

amplamente divulgado pela imprensa.
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Com a perda da condicdo de filantropia, algumas IES, em
consequéncia, promovem alarde, aumentam as mensalidades, repassando

para o aluno o 6nus financeiro.

Na Faculdade Renascenca, percebeu-se um periodo de diminuicao
nas doacgdes recebidas, o que contribuiu para que, ao fim do periodo estudado
(1996 a 2002), se consolidasse uma forte crise financeira, provocando uma
reducdo, por parte da Sociedade Hebraica, nos investimentos destinados a

faculdade.

Portanto, apesar de, em meados do ano 2001, o cenério educacional
apontar para um momento bastante favoravel ao crescimento e
desenvolvimento do ensino superior privado, pelo menos no que diz respeito a
cidade de Sao Paulo, as FIHBR viveram um periodo muito dificil que atingiu o

Curso de Matematica de forma drastica.

2.3.2 A Crise

Do ponto de vista da instituicdo, a situacao recente (1998/2001) era
motivo de preocupacao, ja que a procura pelos cursos oferecidos pelas FIHBR,
incluindo o Curso de Matematica, demonstravam um indice decrescente de

demanda.

Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI, atribuiu-se
esse fato ao mau desempenho exibido pelas faculdades, ao surgimento de
novas instituicbes, novos cursos e novos programas de ensino, na sua area

geoeducacional de influéncia, a zona central da cidade de Sao Paulo.
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Como Coordenadora do Curso de Matematica das FIHBR desde
2000, penso que atribuir a queda da demanda estudantil a concorréncia é uma

explicacdo insatisfatoria, sugerindo maior reflexao.

O periodo em andlise, foi marcado por mudancas profundas na
conjuntura nacional do ensino superior, dentre as quais, destaco, além do que
ja foi mencionado, trés fatores que deflagraram a crise institucional das FIHBR,
em ordem crescente de importancia: 1) as exigéncias sugeridas pelo MEC com
relacdo as condicbes de oferta dos cursos de graduacdo; 2) a concorréncia
desleal entre 0 Renascenca e as outras instituicbes de mesmo porte; e, ainda,
3) o posicionamento da Sociedade Hebraico Brasileira Renascenca ante a

crise.

Comentarei esses fatores comecando pelo terceiro, portanto,
discutindo, primeiramente, o posicionamento dos Mantenedores das FIHBR

ante a crise instalada.

A Sociedade Hebraico Brasileira Renascenca tem em sua
composicao, exclusivamente, membros da comunidade judaica de Séo Paulo.
O periodo de gestédo, pelo qual estes membros sdo eleitos é fixado em dois

anos.

Em 2001, houve eleicdo de novos representantes para a composi¢ao
da Sociedade. Como heranca da administragdo anterior, estes novos
representantes receberam como tarefa dar continuidade ao processo de
revitalizacdo da instituicdo (Colégio e Faculdade) iniciado pela administracao
anterior. Um detalhe apenas impediu, porém, que esta passagem de uma
administragao para a outra fosse feita dentro dos padrdoes de normalidade de

tantas outras gestdes anteriores: a falta de recursos financeiros.

De fato, o caixa da Sociedade era um sO, ou seja, Colégio e
Faculdade usufruiram sempre da mesma fonte de recursos financeiros. Além
disso, a administracdo anterior havia exaurido quase todas as reservas da

Sociedade destinadas a educagdo. Nesse sentido, coloco a seguinte
problemética: onde as tradicionais familias judaicas da comunidade da cidade
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de Sdo Paulo esperavam que se empregasse a maior quantidade de recursos
financeiros para atingir os novos padrbes de qualidade exigidos e sugeridos
pelo MEC: no Colégio ou na Faculdade? Sem duvida, no Colégio, pois, era
nele que estes representantes da comunidade judaica de Sao Paulo viam mais
intensamente desenvolvida e perpetuada a continuidade de seus projetos e

valores. Estes, mais precisamente, direcionados a manutengcdo da cultura

judaica pela comunidade paulistana.

Assim, como a conjuntura nacional apontava para a necessidade de
investimentos pesados, por exemplo, na reforma da infra-estrutura fisica, a
Sociedade viu-se pressionada pela propria comunidade a destinar seus

recursos financeiros, quase que exclusivamente, ao Colégio Renascenca.

Em consequéncia, a Faculdade foi quase que abandonada pela
Sociedade, passando por um momento bastante critico da sua histéria,
marcado por atraso no pagamento dos salarios de seus colaboradores e corte

de pessoal, entre outras coisas.

Esta situacdo sé se suavizaria, muito recentemente (2004), com a
venda do prédio da unidade do Bom Retiro, com a Faculdade de Educacéao,

Ciéncias e Letras passando a funcionar como inquilino do imével.

Esse posicionamento dos Mantenedores produziu forte impacto em
todos os cursos da Faculdade, mais especificamente no Curso de Matematica,
que sofreu um grande golpe, exatamente quando o curso estava em fase de
forte reestruturacdo, em razdo das discussdes, no nivel nacional, sobre as

condicOes de oferta dos cursos de graduacao.

De fato, em 1998, iniciou-se um processo de substituicdo do corpo
docente das faculdades, em razdo da necessidade da contratacdo de
professores titulados, em cumprimento a exigéncia de um corpo docente
composto por mestres e doutores, dado que, professores titulados contribuiriam

para o reconhecimento dos cursos, por pontuarem mais nas condicdes de
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oferta, do que um corpo docente com professores especialistas, segundo a

nova regra.

E interessante notar que, apesar do cenario pouco favoravel para a
Faculdade Renascenca, até 2001, o Curso de Matematica, em quase sua
totalidade, modificou o quadro docente, contratando mestres e doutores.

Além disso, em 2000 foi publicada nova grade curricular para o
Curso de Matematica, conforme sugestdo da Comissdo de Reconhecimento de
curso do MEC, destinada a regularizacéo desta licenciatura.

E importante ressaltar, que, pela primeira vez na histéria do Curso de
Licenciatura Plena em Matematica, deu-se inicio a um Projeto (anexo a este
trabalho), com a intencdo de buscar qualidade pedagdgica para o curso de
acordo com as novas regras. Note-se ainda, que o referido Projeto foi
concebido com a colaboracdo da Comissédo Avaliadora do MEC que, entre

outras coisas, reconheceu 0 Curso.

Outro aspecto geral que intermediava as discussdes sobre as
condicbes de oferta para os cursos de graduacdo, foi a competitividade de

mercado entre as faculdades do setor privado em S&o Paulo.

De fato, se por um lado, o0s recursos financeiros estavam
comprometidos, isto é, quase extintos, por outro, os dados divulgados pelo
MEC sobre as IES do setor privado apontavam para forte expanséo. Assim, a

Faculdade Renascenca perdia condi¢cdes de competitividade nesse mercado.

Outros fatores vieram contribuir para o agravamento da situacdo do
Curso de Matemadtica; por trés vezes consecutivas, o Conselho Superior das
FIHBR, faz sua opcao pela ndo abertura de turmas novas para o curso, e a
coordenacao pedagdgica do curso é orientada para o trabalho com “grades
moveis”, apesar de, na época, o PDI da Faculdade ja apontar para a
diminuicdo da procura, via vestibular, pelas FIHBR, o que s6 se acentuou com

a decisdo do Conselho Superior das Faculdades.
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Além disso, vejo na politica de “grades moéveis”, que, cada vez mais,
se espalha no setor privado, um problema grave, que afeta diretamente a

formagé&o no nivel superior.

Novamente, chamo a atencdo para questdes relacionadas a
presenca de certo oportunismo na intencdo do setor privado, no que diz
respeito ao ensino superior. De fato, conforme a sumula 3/92 do extinto
Conselho Federal de Educacao, ndo ha direito adquirido a curriculos, tanto por
parte do aluno quanto da escola. Em contrapartida, o artigo 53, Il, da LDB,
assegura as universidades, no exercicio de sua autonomia, fixar os curriculos
dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes.

Além disso, segundo o MEC:

A Portaria Ministerial no 1670-A, de 30 de novembro de
1994, que dispde sobre a alteracdo das disciplinas que
compbe os curriculos plenos dos cursos de graduacao
ministrados por faculdades isoladas, prescreve que o0s
estabelecimentos isolados de ensino superior podem alterar
seus curriculos, desde que as alteragbes sejam submetidas
ao Colegiado competente da IES e os curriculos alterados
entrardao em vigor no periodo letivo seguinte ao da
publicacdo.(Site do MEC, 2004)

Assim, levando em consideracdo os procedimentos legais citados,
fica estabelecido, pelo MEC, que os curriculos alterados sdo aplicaveis e

vinculam os alunos que néo concluiram o curso.

E possivel imaginar o seguinte raciocinio, do ponto de vista da IES
privada: se por um lado, a IES pode alterar os curriculos dos seus cursos de
graduacéo, de outro, o aluno ndo entende ou nem se interessa por saber qual o
curriculo que ele estd cursando, muito menos o conteudo das disciplinas.
Admitamos que certa faculdade tenha um professor de Estatistica, mestre, para

0 curso de Letras; e outro, este doutor, para o curso de Administracao.
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Ressalto que, a meu ver, a Estatistica € uma disciplina que atende a
vérias areas do conhecimento, mas, seu enfoque no nivel de graduacédo deve

respeitar as caracteristicas proprias de cada uma destas areas.

Voltando ao raciocinio da IES privada, nota-se que a manutencgéo de
dois professores para uma mesma disciplina ndo parece uma boa idéia quando
se esta com problemas financeiros. Logo, resolve-se esse tipo de problema da
seguinte maneira: manda-se um dos dois professores embora, juntam-se as
turmas de alunos dos cursos de Letras e Administracdo e pede-se ao
coordenador que oriente o professor quanto ao conteddo que deve ser

priorizado na disciplina.

Assim, o professor inserido na realidade das Instituicdes de Ensino
Superior privadas, como é o caso da Faculdade Renascenca por exemplo, se
submete, e de certa maneira aceita ser escorchado e arrochado por contratos

de trabalho temporarios e precarios, ou melhor, “flexiveis”.

Nesta dire¢do, Chaui, acrescenta:

A docéncia € pensada como habilitacdo rapida para
graduandos, que precisam entrar rapidamente num mercado
de trabalho do qual serdo expulsos em poucos anos, pois
tornam-se, em pouco tempo, jovens obsoletos e
descartaveis; ou como correia de transmissdo entre
pesquisadores e treino para novos de pesquisadores.
Transmissdo e adestramento. Desapareceu, portanto, a
marca essencial da docéncia: a formacao.(Chaui, 2003,
p.10)

Portanto, tendo em mente as palavras da professora Marilena Chaui,
citadas anteriormente, e colocando em pauta a formacdo de professores das
FHIBR, mais especificamente, aquela que tem por objetivo a formacao de
professores de Matematica, procuro colocar a questdo da formacdo para a

docéncia em Matematica em, pelo menos, trés dire¢des: 1) o ponto de vista do
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formador de professores de Matematica; 2) o ponto de vista do aluno que foi
formado para ser professor, o futuro professor; e ainda, 3) analisar o “reflexo”

da formacédo do formador sobre a formacgéo do futuro professor de Matematica.

Nesse sentido, acredito que este “reflexo” esta ligado as discussdes
sobre o Mundo vivido e do trabalho, questdes estas que pretendo aprofundar
no préximo capitulo.
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CAPITULO Il

NO HORIZONTE DA FORMACAO

PROCURO MOSTRAR A COMPLEXIDADE DOS PROCESSOS
SOCIAIS VULGARMENTE AMALGAMADOS NO CONCEITO DE
GLOBALIZACAO (..) IDENTIFICO QUATRO MODOS DE
PRODUCAO DE GLOBALIZACAO, O QUE ME PERMITE
CONCLUIR QUE, EM RIGOR, NAO HA GLOBALIZACAO E SIM
GLOBALIZACOES.(Santos, 2002, p.15).

Nas discussdes mais atualizadas sobre o futuro do nosso Pais a
Educacédo, em todos os seus niveis e modalidades, encontra-se como aspecto
central, ante as necessidades e anseios sociais. E essa posi¢do confere-lhe,
portanto, indiscutivel importancia social e politica, e faz dela assunto prioritario,
ao envolver o educador, o educando, o Estado e a sociedade beneficiaria dos
resultados do processo educativo, com repercussdes significativas na

economia e na cultura.

Uma viséo globalizada da Educacéo envolve debates mais acurados
dos processos de globalizacdo, conforme epigrafe deste capitulo, tdo bem
enunciada pelo professor Boaventura de Souza Santos, em seu livro A
Globalizacdo e as Ciéncias Sociais. Essa é a visdo que adoto ao aprofundar
meu exame do contexto dos formadores de professores de Matematica na

época delimitada e no espaco das FIHBR.

Assim, de acordo com a classificagdo desse autor, quando me refiro
a uma Educacdo globalizada, quero ressaltar os Varios processos que a
compdem: a globalizacdo econdmica, a globalizacdo social, a globalizac&o

politica e, ainda, a globalizacao cultural.
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Nesse sentido, irei referirrme a situagdo econOmica desses
formadores no mercado de trabalho, ao papel social que eles desempenham
na sociedade, as condi¢cdes sociopoliticas em que as relacdes de producao e
reproducdo da sua praxis ocorrem e, ainda, ao processo de desenvolvimento

cultural deles no século XXI.

Minha preocupacdo se justifica pelo fato de a formacdo docente
desses profissionais vir ganhando posicao de destague no cenario educacional,
por serem, entre outras coisas, importantes agentes de transmissdo dos

saberes da humanidade e promotores de mudangas sociais.

3.1 EDUCACAO MATEMATICA E FORMACAO

Segundo Fiorentini (1996), pode-se dizer que, ao longo dos anos 90,
a Educacdo Matemética viveu uma fase de emergéncia de uma comunidade

cientifica de pesquisadores brasileiros.

Nessa direcdo, chamo a atencdo para 0s seguintes motivos: a) o
inicio dos anos 90 é marcado pelo retorno ao Brasil de véarios educadores
matematicos que concluiram doutoramento fora do Pais; em contrapartida, b)
cresce 0 numero de educadores matematicos que se vém doutorando em
cursos de pés-graduacdo em Educacdo; e, ainda, ¢) mais recentemente, vem
crescendo a oferta de cursos de pos-graduagcdo com areas de concentracdo ou

programas especificos em Educacdo Matematica.

E interessante ressaltar dois aspectos que marcam este século XX,

pelo menos, no que diz respeito a emergéncia da Educacdo Matematica: a
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grande diversidade de areas de investigacéo, e a ampliacdo do seu espaco de

inser¢éo no cenario educacional brasileiro.

Dentre as areas de investigacdo, das quais a Educacdo Matematica
vem se ocupando na ultima década, encontro aquelas pesquisas voltadas para
a formacdo de professores, com forte influéncia da evolucdo da Educacéo

Matemaéatica no cenario internacional.

Assim, a pesquisa que se desenvolve atualmente sobre os
professores de Matematica atende a todos os niveis de ensino, do jardim da
infancia a universidade. Numa tentativa de simplificacao didatica, separo estas
investigacbes em dois grandes grupos: os trabalhos que incidem sobre o
professor ou grupo de professores e, os programas de formagao, agueles em

que se procura realizar determinada agao formativa.

No primeiro grupo, incluo as investigacbes que tém seu foco no
diagndstico de problemas, na compreenséao de realidades. Ja o segundo grupo
concentra as pesquisas mais voltadas para o processo de formacédo e

desenvolvimento profissional do professor.

Este estudo procura inserir-se, na sua concepg¢ao, no segundo grupo,
quando busca a reflexdo sobre a pratica, no sentido da aprendizagem
profissional, e toma como questionamento, na perspectiva da observacao, a

discusséao e a teorizacao sobre a praxis docente.

Vérios sdo os autores que se debrucaram sobre este tema e que
devem aqui, ser mencionados. Nesta perspectiva da reflexdo sobre a pratica
docente, encontro os trabalhos de Krainer, Ponte & Brunheira, Wilson, entre
outros, e aqueles que priorizam a experimentacdo de novas metodologias de
ensino para a pratica docente. E o caso de Chissick, Pietila, Tsamir, entre

outros.

Outros tém como tema central a investigacdo-acao realizada pelo

préprio professor. Ha aquelas pesquisas em que o aluno pode ser o foco da
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investigacdo, destacando-se, por exemplo, seu discurso ou sua compreensao

da Matemaética.

Outra vertente de investigacdo prioriza o processo de colaboracéo,
gue, entre outros fatores, pode envolver professores e futuros professores.
Acredito ser este um campo bastante fértil.

Dentro dessa visdo de processo, encontro, ainda, pesquisas que
envolvem futuros professores e formadores, e se preocupam com 0 contexto
institucional onde estes estdo inseridos. Por exemplo, Hart, Baggettl &

Ehrenfeucht, Bishop, Clarke & Bennett.

Devo esclarecer que este trabalho esta de acordo com aqueles que
se ocupam com o0 processo de colaboracdo que envolve os formadores e os
futuros professores num mesmo ambiente. Ou seja, o presente estudo
considera contextos nacionais, sociais e culturais, assim como, os trabalhos de
Hart, Riufen, Morris, entre outros, autores que também concebem a Educacao

dentro de uma perspectiva globalizante.

Esta relacdo ndo estaria completa sem a mencao as pesquisas que
relacionam o uso de novas tecnologias no processo de formac&o. E o caso de

Cousquer, Dolk, Krainer, entre outros.

Dentro do cenario da educacdo matematica brasileira, ressalto as
pesquisas, com reconhecimento nacional e internacional, que também, sofrem
as influéncias desses trabalhos envolvendo formacdo, como é o caso de
Godoy, Pavanello, Magina, Campos, Perez, Domitte, Machado, D’Ambrésio,
entre outros, que contribuem fortemente para o desenvolvimento das

investigacoes sobre a formagéo de professores.
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3.1.1 A Matemética para a formagao

Em meio a grande evolucdo da Educacdo Mateméatica brasileira,
principalmente no que se relaciona ao processo de formacédo de professores

para esta disciplina, devo colocar em pauta a ciéncia das matematicas.

Concordo com D’Ambrésio (2001), quando declara que se deve
tentar transformar a Matematica que se ensina e aprende nas escolas, no
sentido de torna-la, entre outras coisas, interessante, atrativa, relevante, util,
atual, e ainda, integrada ao mundo de hoje, e que isso constitui um desafio
para o século XXI.

A Mateméatica também mudou. Como exemplo, podemos citar a
aceitacdo da demonstracdo, por Andrew Wiles, em 1995, do Teorema de
Fermat (1637), em que se afirma ndo ser possivel encontrar trés numeros X, y

e z, para os quais x" +y" = z", quando n > 2.

Fatos como esse, afetam diretamente o desenvolvimento da
Matematica e sao responsaveis nao so pela criagdo de novos contetudos, mas
também evidenciam outras maneiras de pensar, outros conceitos de rigor e de
critérios da verdade. Nesse sentido, a Matematica e a Educacdo Matemética
ndo podem ser excluidas, ou seja, ndo podem ser consideradas insensiveis

aos problemas do mundo.

D’Ambradsio (2001) ainda enfatiza que a pergunta “que muitos fazem
€: Mas o que a matematica tem a ver com isso? E a resposta que a histéria nos
ensina é: Tem tudo a ver. E o grande desafio que enfrentamos hoje é: Como a
matematica pode ajudar a atingir a paz total?”

De fato, refletindo sobre essas questdes, nota-se, por exemplo, que a
estrutura do trabalho nas industrias e a crescente utilizacdo de processos
mecanizados contribuem sobremaneira para afetar a forma como o trabalhador

realiza suas atividades.
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Nessa perspectiva, surgem novos conceitos de emprego, de lazer,

de salario, entre outros aspectos, que D’Ambrdsio denuncia:

De que vale a organizagdo curricular da matematica nas escolas em
vista das novas oportunidades de trabalho? Nao sabemos que
possibilidades de emprego terdo. O que podemos fazer é dar as
novas geracdes instrumentos comunicativos, analiticos e materiais
para que possam enfrentar um mundo que

desconhecemos.(D’Ambrésio, 2001, p.17).

O apelo desse autor parece estar nos alertando para uma outra
reflexdo, mais especifica, em que “novos conteudos e métodos de trabalho

interdisciplinar sao prioritarios”.

Coloco, portanto, na questdo da formacdo de professores, a
necessidade de uma educacdo para o pensamento, pelo menos no que se

relaciona aos professores de Matematica.

No mundo do trabalho, o formador de professores deve incluir a
abrangéncia de varios saberes. Tal comentario se enriquece com as

contribuicbes de Pavanello, a seguir:

O professor deve ter a sua disposi¢cdo um conhecimento abrangente
gue ilumine sua acdo. Este ndo pode limitar-se a conteddos e
instrumentos com que trabalhard em sala de aula. Talvez mais
importante é observar que o professor deve ter a sua disposicdo um
conhecimento bastante diferente daquele que predomina nas
praticas e contelidos que lhe sdo propostos em sua formacgédo para o
magistério. Em termos mais simples: o professor ndo deve saber
somente 0 que vai ensinar, como se a qualidade de sua aula
dependesse da “copia xerox” do ensino que recebeu. Ao contrario, a
qualidade do ensino depende de um sistema de conhecimentos
muito mais amplo, para que o professor possa entender melhor o

que da sentido e funcdo ao que ensina.(Pavanello, 2003, p.09).
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Reafirmo, pois, a importancia da reforma do pensamento, em que a
Educacdo, no ambito da Matematica, como em outras disciplinas, ndo deve
privilegiar a mera recepgao de informagdes. Defendo que o caminhar do
formador, na direcdo da formacdo de futuros professores de Matematica,
precisa de uma Educacdo voltada para essa reforma. Dessa forma, a
Educacdo pode assumir outro papel, o de estratégia, tornando-se responsavel
pelo movimento de mudanca do ser humano e impulsora de reorganizagdes

sucessivas na sua maneira de pensar e agir.

3.2 MORIN E A REFORMA DO PENSAMENTO

Retomo, aqui, 0 primeiro epistema enunciado por Morin, aquele em
que postula, para o professor, solida formacéo tedrico-préatica, tecnoldgica,

cientifica, humanistica, além da visao histérica da Matematica.

Ainda mais, nas consideracbes sobre o perfil profissional do
professor de Matematica, o autor reflete sobre sua formacédo, que deve
favorecer a consciéncia critica sobre os problemas do seu tempo e do seu
espaco, sua postura ética, sua responsabilidade social e com o0 meio ambiente
a par de criatividade, lideranca e autonomia intelectual, que irdo lhe permitir

conviver contraditoriamente com o erro e a ilusao.

De fato, na discussdo do perfil do formador de professores das
FIHBR, no periodo de 1996 até 2002, coloco dois aspectos relacionados a
questao da reforma do seu pensamento, na direcdo da mudanca do caminho a
ser percorrido na formacdo de novos professores. Na direcdo da reforma do
pensamento do futuro professor, é preciso repensar o préprio pensamento do
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formador, 0 que passa, entre outras coisas, pelo entendimento da relagdo entre
a totalidade e as partes do processo de formacdo, na perspectiva do

conhecimento.

Nesse linha observo, pelo menos, dois aspectos norteadores dessa
discussédo: 1) é preciso selecionar os conhecimentos que devem ser utilizados
no processo de formacado de professores; e 2) deve-se priorizar, na selecao do
conhecimento, sua organizacdo e reorganizacdo. Morin acrescenta ainda a

essas idéias:

Como nosso modo de conhecimento desune os objetos entre si,
precisamos conceber o que os une. Como ele isola os objetos de
seu contexto natural e do conjunto do qual fazem parte, €
necessidade cognitiva inserir um conhecimento particular em seu

contexto e situa-lo em seu conjunto. (Morin, 2004, p.24).

Com relagdo ao conhecimento matematico, ndo se pode reduzi-lo ao
conhecimento do todo unicamente, mas cumpre incluir os conhecimentos que o
compdem. Ou seja, o conhecimento do todo depende das partes e vice-versa:

a totalidade depende do conhecimento das partes.

Compartilho com a afirmacdo de Morin de que “nasce uma
concepcao sistémica, onde o todo ndo é redutivel as partes”. Ou seja, € preciso

lidar com o contrario, o antagdnico, com o conflito.

No caso da Matematica, enquanto ciéncia, reforca-se a idéia de que
ela € um todo acabado em si mesmo, organizado em oposi¢ao ao fato de que
ela se desenvolve, muda e se transforma. No meu entender seria mais
proveitoso, inverter essa suposta ordem natural que move o0 ensino e
aprendizagem da Matematica, no sentido de realcar as descobertas que podem
surgir durante o seu ensino e aprendizagem, reorganizando os conteudos — em
vez, de priorizar, apenas, sua organiza¢do, como € sugerido hoje no ambiente

escolar.
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Além disso, “nem o ser, nem a existéncia, nem o sujeito podem ser
expressos matematicamente ou por meio de féormulas”, aponta, ainda, Morin

(2004) em suas reflexdes.

Principalmente no ambiente universitario, penso ser urgente a
reforma do pensamento, tanto por parte de educadores, como por parte do
educando.

De fato, todo professor de Matemética, ao longo da sua graduacao, €
aprovado em varias disciplinas, dentre elas, a Fisica, na area de Eletronica, e
estudou as ligacdes eletrbnicas “em paralelo”. Em contrapartida, pergunto:
Quantos desses professores conseguem ligar dois interruptores, “em paralelo”,

nas suas residéncias?

Existem, sem duavida, principios de pensamento, isto €, maneiras de
se pensar o conhecimento, neste século XXI, que devem ser revistos, para
admitir que *“todas as coisas sdo causadas e causadoras, ajudadas e
ajudantes, mediatas e imediatas, e todas sdo sustentadas por um elo natural e
imperceptivel, que liga as mais diferentes” — conforme sublinha Morin (2004)
nas suas consideracbes sobre o todo e as partes que compdem O

conhecimento.

Acredito, pois, e defendo a idéia de que a reforma do pensamento,
pelo menos, no que diz respeito ao conhecimento mateméatico, deve ser
preparada, também, pelas ciéncias das matematicas e vejo como imperativa a
possibilidade de se caminhar e encaminhar, na direcdo de uma outra maneira
de pensar o conhecimento matematico, com relacdo a formacdo de seus

profissionais, segundo Morin (2004), na direcao de uma “cabeca bem feita”.

Nesta perspectiva, ressalto dois aspectos relacionados a formacao
de professores, que poderiam dar significado a esta “cabeca bem feita™ 1) é
preciso descobrir uma aptidao geral dos formadores para colocar e tratar 0os
problemas; e 2) resgatar principios organizadores que permitam ligar os

saberes e lhes dar sentido.
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Quanto a esse primeiro aspecto, por mim levantado, Morin menciona:

A educacgédo deve favorecer a aptiddo natural da mente para colocar
e resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno

emprego da inteligéncia geral. (Morin, 2004, p.22).

Assim, no processo educativo formador do professor de Matematica,
o formador deve favorecer momentos em que seja possivel, por exemplo,
manifestar a curiosidade, instigar a aptidao interrogativa ante ao que se

apresenta para ser ensinado e apreendido.

Com relacdo ao segundo aspecto, o0 resgate de principios
organizadores do pensamento, estou querendo chamar a atencdo para a

importancia do formador enfatizar no seu trabalho a duvida, a argumentacao.

Concordo com Morin, que a duvida, é o “fermento de toda atividade
critica”. Ou seja, sem relativizar o pensamento, coloca-se de lado a
argumentacdo, a discussdo — ingredientes decisivos, no meu entender, no

processo de ensino e aprendizagem, também da Matematica.

Portanto, acredito que o formador possa assumir outra atitude
perante o saber: pode e deve assumir um saber dial6gico, admitindo a
possibilidade permanente de construcdo e reconstrucdo, de invencao e
reinvencdo do conhecimento matematico, numa racionalidade que nao se

esgota, mas que se renova a cada dia.

3.2.1 A teoria sistémica e aidéia de complexidade
Na tentativa de compreender e contribuir para a formagao inicial do

professor de Matematica considero, a educacao do ponto de vista sistémico; ou

seja, vejo um sistema complexo, que forma um todo organizado.
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A complexidade da pratica profissional do formador € colocada aqui
na perspectiva de uma compreensdo da possibilidade de transcender a
Matematica, isto €, a praxis do formador deve encontra-lo apto a assumir seu

significado em uma postura transdisciplinar.

Acredito, sem davida, na complexidade dessa pratica, na medida em
que aceito, por exemplo, o viés afetivo que também, dela participa. Nesta

discussao, Rodrigues (1999), menciona:

A complexidade da pratica requer um pensamento € uma postura
transdisciplinar: que realizem e potencializem a idéia de caminhar,
de ultrapassar as fronteiras das disciplinas e de ousar transitar entre
elas; que nédo limite a compreensdo de homem a uma compreensao
do homem, acolhendo-o em suas dimensfes politica, historica,
psicoldgica, emocional, econbmica, afetiva, entre outras. A idéia de
ndo separar deve significar polimorfia e ndo a atraente e muitas

vezes falseante perspectiva de unidade. (Rodrigues, 1999, p.02).

Nesse sentido, uma visdo transdisciplinar da préxis do formador esta
envolvida pela compreensdo do movimento interventor que ndo se sintetiza em

um unico eixo ideoldgico; nas palavras de Rodrigues:

Ela é pluricultural (didlogo entre as diferentes culturas); transcultural
(aberta aquilo que atravessa e ultrapassa as culturas — identidade,
diferenca, relagdo); transpolitica (no sentido da religacdo entre os
modos de ser, os modos de produzir e reproduzir — sem que um
predomine sobre outro mas de maneira a reafirmar as condi¢bes de

humanizacdo do homem) (Rodrigues, 1999, p.02)

Neste trabalho, assumo a pratica de um olhar transdisciplinar sobre
as FIHBR, na tentativa de ampliar os angulos de aproximagao que

complexificam a praxis do formador.
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Para reforcar a argumentacédo, recordo com Rodrigues (2000), seu

esclarecimento sobre o que é Transdisciplinaridade:

(...), este nivel trans-passa os sistemas mais conhecidos, coloca em
evidéncia a duvida, o incerto, inaugurando trajetos originais,
criativos, em que se integram, complexamente, aspectos diferentes

e contrarios de uma realidade.(Rodrigues, 2000, p.129).

E curioso notar que o complexo sistema da formacdo de professores
também caminha na direcdo do reconhecimento da propria trajetoria do
homem, desde que leve em conta seu contexto histérico e assuma a
provisoriedade das propostas de formacdo da nossa sociedade. Veja-se, a
educacdo continuada de professores da educacdo béasica, que carrega este

aspecto da provisoriedade de uma proposta de formacéo.

Assim, de acordo com Demo (2002) na sua interpretacdo dos
elementos que constituem e reconstituem a idéia de complexidade, ele aponta
sete caracteristicas, a saber: é dinamica (campo de forcas contrarias), ndo —
linear (ordem, desordem e organizagao), reconstrutiva (temporal), desenvolve
processo dialético evolutivo, é irreversivel (com o passar do tempo nada se

repete), intensa e ambigua/ambivalente (argumentar € questionar).

Com relacao a idéia de a complexidade estar associada a um campo
de forcas contrarias, isto €, quanto a ser dinamica, coloco, pelo menos, dois
aspectos: 1) as mudancas que ocorrem dentro do sistema complexo de

formacao do formador; e 2) a prépria evolucéo desse sistema.

De fato, as FIHBR, no periodo que vai de 1996 até 2002, podem ser
consideradas como um sistema complexo de ensino, preocupado, entre outras
coisas, com a formacdo de professores de Mateméatica. Assim, € possivel

avaliar as mudancas ocorridas nesse contexto.

Por outro lado, n&o existem formadores de professores do futuro com

pensamento atual, ou seja, o reflexo da formacdo do formador sobre a
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formacdo do futuro professor de Matematica das FIHBR pode influenciar a
praxis do futuro professor. E também permitido supor que, deste reflexo, nasca,
por exemplo, um educador matemético que pode vir a intervir nas FIHBR, ou
seja — venha a intervir neste sistema, provocando mudancas de sistemas, ou

ainda, do sistema.

7z

Outra caracteristica da complexidade é a nao-linearidade da
realidade; ou seja, a complexidade € nao-linear, sem perder de vista os

aspectos lineares que a compdem.

Neste sentido, o entendimento da crise que afetou as FIHBR, no
periodo referenciado, 1996 a 2002, pode exemplificar esta caracteristica, ou
seja, pode mostrar a ordem, a desordem e a organizacdo deste sistema.
Assim, as mudancgas ocorridas nas FIHBR, nesse periodo, em decorréncia da
propria reforma universitaria desencadeada na década de 90, em nivel nacional
(a ordem), provoca mudancas na formacao dos professores de Matematica que
ela forma (a desordem) e, como consequéncia deste fato, a reestruturagcédo do
Curso de Matemética desta instituicdo pode representar um exemplo dessa

organizacao.

A complexidade, como ja foi apontado, pode ser reconstrutiva
(temporal); no caso da Faculdade Renascenca, isto pode estar evidenciado ao
longo de sua histéria. Por exemplo, ha época da aprovacao de seu Instituto de

Educacao, por meio de alteragcéo de regimento.

Assumir um processo dialético evolutivo de pensamento caracteriza,
também, a complexidade; neste caso, a questdo tecnoldgica que envolve a
inteligéncia artificial pode ajudar no esclarecimento desse aspecto, como

sugere Demo:

Quando tentamos “simular” procedimentos mais flexiveis,
conversacionais, manejaveis com maiores graus de liberdade em
softwares, estamos apenas “simulando” semelhancas. Na pratica, os
artefatos reproduzem fidedignamente procedimentos reversiveis:

encontramo-nos todos os dias do mesmo jeito e funcionando dentro
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dos mesmos algoritmos. Ainda: ndo nos interessa o computador
que, de repente, se meta a embaralhar o ambiente do hipertexto,
desfazendo a confiabilidade sequencial. Queremos que a base
tecnoldgica nos auxilie a criar, mas ndo queremos que ela mesma se
meta a criar, porque perderiamos o controle tecnolégico sobre
ela.(Demo, 2002, p.23).

Acredito mesmo poder associar esta caracteristica a idéia de
aprendizagem, ou seja, aquela que “sinaliza poder existir aprendizagem sem
niveis mais elevados de consciéncia reflexa”, como nos auxilia Demo (2002):
essa idéia sempre presente na Inteligéncia artificial, que pode advogar, entre
outras coisas, a “inteligéncia” inconsciente, isto é, a “inteligéncia” em ambiente

artificial.

A irreversibilidade é a quinta caracteristica da complexidade, e
enuncia que, com o passar do tempo, nada se repete. No caso das FIHBR,
esta caracteristica pode estar evidenciada pela dura consciéncia dos dirigentes
da Sociedade em assumir sua vocacgao para 0 ensino basico, ndo permitindo
retrocesso e projetando, para o seu futuro, consequiéncias também afetadas

por essa deciséo.

A intensidade da ocorréncia de fendmenos complexos faz-se
presente na reflexdo sobre os métodos de manipulacdo da realidade, ou seja,
no principio de que o fendmeno se manifesta em sua extensao e intensidade —
esta ultima, condicdo primaria. Assim, na crise vivida pelas FIHBR, de 1996 a
2002, para exemplificar essa intensidade, pode ser verificada no fato de seus
formadores terem se manifestado, eles préprios, no sentido de sugerir a
diminuicdo de seus salarios, na tentativa de ajudar a Instituicdo com relacao ao

problema financeiro da época.

Em relac&o a ultima caracteristica da complexidade, a ambiguidade,
Demo (2002) esclarece: “refere-se a estrutura, no sentido da composicao
também desencontrada de seus componentes, tipica da ‘“unidade de

contrarios”.
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Assim, na consideracdo do Homem como unidade plural, constroéi-se
um novo movimento, o de complementaridade entre ordem, desordem e
organizagdo. No caso em estudo, no sistema complexo da formagao do
professor de matematica das FIHBR, o reflexo da formacdo do formador sobre

o futuro professor de Matematica denota essa ambivaléncia.

Demo refer-se a idéia de “processualidade dos fendmenos
complexos, mais facilmente visivel porque vinculada a seus modos de vir a

ser”, e ainda acrescenta, ao definir ambivaléncia:

Algo é ambivalente quando a dindmica é constituida de valores
contrarios, estabelecendo-se entre eles campos contrarios de forca.
Toda complexidade é campo de forca, seja nha estrutura
(ambiguidade), seja nos processos (ambivaléncia).(Demo, 2002,
p.30).

Percebo a ambivaléncia na estrutura do ensino e da aprendizagem,
mais relacionada com participacdo, envolvimento, felicidade, entre outros
aspectos. Além disso, € no processo de formacéo de professores que encontro
a ambiguidade, “pela qual se tornam possiveis relativa autonomia e horizonte”,
conforme Demo (2002), em suas caracteristicas presentes no processo do

ensino e da aprendizagem.

3.3 O REFLEXO DA PRATICA PROFISSIONAL DO FORMADOR
SOBRE O FUTURO PROFESSOR

De fato, a discusséo sobre o reflexo da formacéo do formador, sobre

a formacao do futuro professor, na minha ética, carrega a necessidade de
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desencadear o processo de acao/reflexdo da pratica profissional do formador,
por meio de sua conscientizagdo, organizacado e capacitacdo, elementos estes
gue compdem o processo de formacao desse professor.

Além disso, no caso do professor de Matematica, a pertinéncia do
conhecimento relaciona-se ao desenvolvimento do conjunto de habilidades
especificas que os graduandos devem desenvolver ao longo do curso, tais
como: compreensdo e elaboracdo de conceitos abstratos e argumentacdes
matematicas; compreensdo e utilizacdo de definicbes, teoremas, exemplos,
propriedades, conceitos e técnicas matematicas; andlise critica de textos
matematicos e redacdo de formas alternativas; elaboracéo, representacdo e
interpretacdo de graficos; visualizagdo e representacdo das formas
geométricas; interpretacdo de dados, elaboracdo de modelos e resolucédo de
problemas, integrando os varios campos da Matematica; estabelecimento das
relagBes entre a Matematica e as demais areas do conhecimento, e, ainda, a

utilizacao de diferentes métodos pedagodgicos na sua pratica profissional.

Assim, nesta proposta de estudar os fen6menos que envolvem tanto
o formador como o futuro professor de Matematica nas FIHBR, de 1996 a
2002, passo a examinar agora o reflexo da formac&o de um sobre o outro, na
perspectiva das ambiguidades e das ambivaléncias vivenciadas nesse

ambiente.

Num primeiro momento do exame desse reflexo, observo quais sao
0os modos de cooperacao entre formador e futuro professor; num segundo
momento, seria aquele, a partir da Otica da reestruturacdo produtiva do

trabalho, procuro buscar perspectivas para a praxis do formador.

De fato, segundo Demo (2002), é possivel considerar pelo menos,
quatro tipos de relacbes que envolvem cooperacao, isto €, relacbes de
cooperacdo que envolvem quatro niveis diferentes de complexidade: a de

parentesco, a de reciprocidade, a egoista, e a que se manifesta no grupo.
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De certo modo, a forma mais natural de cooperacédo € a que preside
as relacdes familiares — a relacdo de parentesco tem a caracteristica de ser
primaria. Nesse sentido, pode-se dizer que se coopera melhor com os
familiares; os parentes proximos, pessoas com as quais se mantém algum tipo

de afinidade (ndo necessariamente a bioldgica).

Assim, uma relacdo familiar entre formador e futuro professor poderia
ser aquela em que ambos parecem estar em perfeita sintonia; ou seja, um junto

ao outro, em colaboracdo matua.

Acredito que, na sala de aula, essa maneira de colaborar, possa
estar bastante presente, no processo de ensino e da aprendizagem; educador
e educando podem apresentar-se em perfeita harmonia, em ambiente quase
familiar. Contudo, € comum que, na sala de aula de Matematica, isso nao
aconteca; por exemplo, certa maneira de o professor ensinar algebra abstrata

que, em relacdo ao, nada tem de familiar.

Outro nivel de colaboracdo manifesta-se na reciprocidade, como
afirma na que reforca a idéia de troca entre uma ac¢ao e outra. Como afirma

Demo:

(...) nas relacbes sociais, as pessoas relacionam-se medindo-se
umas as outras, numa trama de poder geralmente imperceptivel;

existe ai reciprocidade, (...); o problema é que, olhando mais longe,

que cooperar €& preferivel, para poder manter vantagem
futura;(Demo, 2002, p.99).

Nesse sentido, a reciprocidade entre formador e futuro professor,
pode ser considerada condicdo provisOria dentro da sala de aula, pois,
qualquer situacdo de indisciplina, por exemplo, pode quebrar essa

reciprocidade.

Cooperar de maneira egoista pode parecer, num primeiro momento,

contraditério, mas isso ocorre quando, as pessoas, as vezes estabelecem
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cooperacao umas com as outras, de maneira duvidosa. O professor, como ser
afetivo que é, pode tomar partido de um estudante que se revela mais
habilidoso que os outros na sua disciplina. A atencdo dispensada pelo

professor, quando é exagerada, é que pode ser considerada egoista.

O ultimo tipo de cooperacao, nesta classificagdo de Demo, é aquela
em que, na direcdo de “cuidar do bem dos outros do grupo”; as pessoas
cooperam umas com as outras. Neste caso, 0 educador pode,
inconscientemente, privilegiar alguns estudantes em detrimento de outros do
grupo, sacrificando assim o processo do ensino e da aprendizagem em sala de

aula.

E importante ressaltar que, nesses quatro caminhos, ndo estou
privilegiando a cooperacdo em grupo nem condenando a cooperacao egoista,
por exemplo. Essa maneira de pensar seria linear; nesse sentido, Demo
(2202), acrescenta ainda que, “os individuos ndo desistem, em condi¢cdes
normais, de suas tendéncias egoistas. Estas sempre tremulam ao fundo e
tendem a se impor. Todavia, dadas certas circunstancias, mesmo sob o célculo

das vantagens, pode ser preferivel cooperar”.

3.3.1 A reestruturacao produtiva e a praxis do formador

Na tentativa de continuar esclarecendo o tema, com relagdo ao que
chamo, neste trabalho, de reflexo da formag&o do formador sobre a formacéo
do futuro professor, passo a examinar essa pratica profissional, na perspectiva
da reestruturacéo produtiva do trabalho, mas, especificamente, no periodo que
vai de 1996 a 2002, nas FIHBR.
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De acordo com Antunes (2004), encontro na explicacdo da
reestruturacdo produtiva, mais recentemente, motivos, tais como, mutacdes
politicas, redesenho da divisdo internacional do trabalho, e ainda, mudangas no

mundo do trabalho e no espaco das organizacdes. E Antunes quem declara:

Esta contextualidade fez com que a configuracdo recente do nosso
capitalismo fosse bastante alterada, de modo que ainda ndo temos

um desenho preciso do que vem se passando.(Antunes, 2004, p.14).

Assim, nesta perspectiva passo aqui a lancar também um olhar sobre
as mudangas no universo do trabalho do formador, mais especificamente, o do

formador das Faculdades Renascenca, no periodo de 1996 a 2002.

A década de 90, segundo Antunes (2004), € marcada pelos primeiros
indicios do processo de reestruturacdo produtiva no Brasil; além disso, inicia-
se, também, a busca pelos “métodos denominados participativos, mecanismos

que procuram o envolvimento dos trabalhadores nos planos das empresas”.

De fato, nas FIHBR, ao final dos anos 90, houve cobranca, por parte
da instituicdo, no sentido de buscar um envolvimento mais consistente do
formador. Em contrapartida, ndo se propunha o aumento das horas do
formador na Instituicdo, isto €, ndo se propunha sua dedicacao parcial nem a
integral. O que |Ihe era sugerido, € que aumentasse a quantidade de horas-
aula. Ou seja, confundiu-se aumento de trabalho docente com aumento do

envolvimento do trabalhador.

Outro exemplo desta reestruturacéo do trabalho do formador, nessa
época, foi o periodo que antecedeu a grande crise sofrida pelas FIHBR;
guando houve um periodo de investimentos pesados em infra-estrutura,
compra de computadores, livros, revistas, entre outros. Para o formador, muitas
vezes, esses investimentos passaram a constituir um pesadelo, contendo uma
pesada carga de ameaca pelo fato de faltar-lhe o dominio da tecnologia do

microcomputador.
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Nesta perspectiva da estruturacdo e reestruturacdo do trabalho, é
necessario lembrar também as consequéncias que as “praticas flexiveis de
contratacdo da forca de trabalho” trouxeram para o formador. Nas palavras de

Antunes:

(...)(através da ampliacdo significativa da terceirizacdo, da
contratacdo de trabalhadores por tarefas ou em tempo parcial), vém
ocorrendo uma maior precarizacdo dos empregos e dos salarios,
aumentando o processo de desregulamentacdo do trabalho e da
reducdo dos direitos sociais para 0s empregados em geral
(...).(Antunes, 2004, p.21).

No caso do formador do setor privado, sua convencao coletiva
garante uma série de direitos que ndo sado respeitados, tais como: participacao
no lucro das escolas, cesta bésica, plano de saude, seguro de vida, entre

outros.

No meu entender, € importante incluir ainda no processo de
precarizacao do trabalho a profissdo de professor universitario do setor privado

que, como outras profissdes, ndo escapa desse processo.

De fato, quando se pensa em mas condicbes (salarios,
equipamentos, entre outras coisas) que afetam o trabalho do professor,
imediatamente, em geral, se pensa nos professores da educacgédo basica

(fundamental e médio).

Infelizmente, o formador também tem sido vitima dentro deste
processo; por isso vem crescendo o numero de cooperativas de professores no
ensino superior privado. A meu ver, esse fato traz duas conseqiiéncias para o
formador: 1) consolida sua participacdo em contratos flexiveis de trabalho; e 2)

inicia amplo debate a respeito da ética na profissédo de professor.

Com relacéo a flexibilidade dos contratos, observo, por exemplo, 0
enfraquecimento do papel do sindicato dos professores do setor privado. Ou
seja, o préprio professor prefere trabalhar no sistema de cooperativa, com a
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ilusdo de que esta ganhando mais e ignorando, muitas vezes, as vozes da sua

categoria.

Assim, o debate que deve ser aberto sobre questdes da ética, para
0s professores, tem sua urgéncia marcada tanto nesta categoria como em
todas as outras profissdes. Além disso, deve ser articulado a uma discussao
mais ampla sobre questfes éticas, entendendo e considerando, na sua

complexidade, individuo, sociedade e espécie.

No caso do formador, seria interessante que ele buscasse clareza
em sua postura, assumindo sua propria condicdo humana, procurando ser mais
consciente das questbes que afligem a humanidade no seu intimo e, ainda,
buscando o entendimento e o desentendimento do seu destino humano. Nas

palavras de Morin:

(...) a ética propriamente humana, ou seja, a antropo-ética, deve ser
considerada como a ética da cadeia de trés termos
individuo/sociedade/espécie, de onde emerge nossa consciéncia e
Nnosso espirito propriamente humano. Essa € a base para ensinar a
ética do futuro.(Morin, 2001, p.106).

A ética é o desafio de nosso tempo.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA DA PESQUISA

PELA PROPRIA CONCEPCAO DE MUNDO PERTENCEMOS
SEMPRE A UM DETERMINADO GRUPO, PRECISAMENTE O
DE TODOS OS ELEMENTOS SOCIAIS QUE PARTILHAM DE
UM MESMO MODO DE PENSAR. SOMOS CONFORMISTAS
DE ALGUM CONFORMISMO, SOMOS SEMPRE HOMEM-
MASSA OU HOMENS COLETIVOS. O PROBLEMA E O
SEGUINTE: QUAL O TIPO HISTORICO DO CONFORMISMO E
DO HOMEM-MASSA DO QUAL FAZEMOS PARTE? (..) O
INICIO DA ELABORACAO CRITICA E A CONSCIENCIA
DAQUILO QUE SOMOS REALMENTE, ISTO E, UM
“CONHECE-TE A TI MESMO” COMO UM PRODUTO
HISTORICO ATE HOJE DESENVOLVIDO, QUE DEIXOU EM
TI UMA INFINIDADE DE TRACOS RECEBIDOS EM SEU
BENEFICIO NO INVENTARIO. DEVE-SE  FAZER,
INICIALMENTE, ESSE INVENTARIO. (GRAMSCI, 1978,
P.195).

De fato, considerando a profundidade das idéias propostas por
Gramsci, procuro prosseguir na direcdo do objeto da pesquisa, as Faculdades
Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca, no periodo que vai de 1996 até
2002, desvendando essa realidade, por meio de percepcoes, reflexdes e

intuicdes.

Nessa direcao, a investigacdo estd imbricada pela visédo critica da
realidade, na perspectiva de transforma-la em processos contextuais e
dindmicos complexos. De acordo com esses procedimentos, minha opcéo

metodoldgica foi pela pesquisa qualitativa.
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Segundo Denzin & Lincoln (1994), a pesquisa qualitativa preocupa-
se em “dar sentido ou interpretar os fendbmenos em termos dos significados que

as pessoas trazem para elas”.

Assim procedendo, acredito que minha investigacdo, centrada sobre
a pratica profissional do formador de professores, define objetivos, metas,
métodos, sancbes, entre outras coisas, que plasmam o conteddo de uma
pratica pedagogica expressa em um projeto pedagdgico que influi sobre

pessoas, grupos e instituicdes, levando suas a¢des politicas a realidade.

Isso indica, ainda, como preocupacao, no rol dessas idéias, que é
relevante no contexto do plano pedagogico-institucional, ou mesmo societario,
obter mecanismos que auxiliem no controle do conhecimento dos
desdobramentos dessas acdes na realidade, pois essas ac¢bOes sao, por

exemplo, politicas, e estdo carregadas de projetos e valores.

Padrdoes, normas e valores ndo se separam do organizado, no
sentido de multiplas relacdes determinadas, complexas, e que, em Uultima
instancia, estdo expressas nos modos de producdo, como pressuposto mais
abrangente, que produz e reproduz as idéias, a producéo e a reproducéo das
relagBes entre individuo, sociedade e espécie.

Retomo aqui os objetivos especificos da pesquisa: 1) verificar como
ocorre 0 processo pedagdgico da construcdo dos saberes que embasam a
relacdo entre professor e educando — ou seja, educador e educando nas
FIHBR, no periodo de 1996 a 2002; 2) avaliar, nesse processo pedagdgico, 0s
impactos da perspectiva critica no enfrentamento da vida planetaria, humana e
transformadora, diante do ideario de Morin; e 3) analisar como o professor de
Matematica compreende e se compromissa com 0 Seu processo pedagogico

da educacéo e formacao, numa praxis transformadora.

No intuito de perseguir esses objetivos, proponho-me a responder as

seguintes questdes norteadoras da pesquisa:
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1. Qual a visdo de mundo que os formadores de professores das FIHBR
tém sobre a educacgéo e o processo educativo-formador do professor de
Matematica?

2. Existem perspectivas para o futuro professor de Matematica das FIHBR

em relacdo a sua prética pedagogica?

3. Como o educador inserido no processo educativo-formador das FIHBR,

constréi a sua praxis com o futuro professor de Matematica?

Pretendo, desta forma, trabalhar com a idéia de que o processo
educativo da educacao e formacao do professor de Matemética das FIHBR, no
periodo de 1996 a 2002, permite identificar e tracar o perfil do formador dessa
organizacao, suas perspectivas sobre essa formacéo e, ainda, como sua praxis

se projeta na praxis dos futuros professores que as FIHBR formam.

Assim, meu trabalho tem como foco a problematica em torno da
Educacéo, da Formacgéao e do papel do formador do professor de Matemética, e
procura trazer reflexdes profundas acerca da formagé&o inicial do professor de
Matematica do curso de Licenciatura Plena em Matematica das Faculdades

Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca - FIHBR.

Note-se, que, para a organizacao e analise dos dados obtidos com a
pesquisa de campo, escolhi o estudo de caso desta instituicdo de ensino

superior privada, no periodo de 1996 a 2002.

Empregamos, também, como recurso metodoldgico a técnica do
estudo de caso, pelo seu potencial descritivo. Nessa dire¢cdo, concordo com
Robert K. Yin (2001), quando coloca a idéia de que o estudo de caso é uma

investigacdo empirica, na tentativa de definir o método:

Um estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga
um fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o

contexto ndo estdo claramente definidos.”(Yin, 2001, p.32).
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Aponto, pois, para a grande utilizacdo desta técnica, o estudo de
caso, nas pesquisas em ciéncias sociais. Esta estratégia de pesquisa, vem
sendo amplamente utilizada, também, nas pesquisas em Educacéo

Matematica.

Segundo Yin (2201), “o poder diferenciador do estudo de caso é a
sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias -
documentos, artefatos, entrevistas e observagfes — além do que pode estar

disponivel no estudo histérico convencional”.

4.1 ESTRUTURA DO ESTUDO DE CASO

A pesquisa qualitativa aqui realizada teve como objetivo identificar e
caracterizar os formadores de professores de Matematica das FIHBR que
fazem parte do corpo docente do Curso de Licenciatura Plena em Matematica,

no periodo ja delimitado.

Lincoln e Guba (1985) e Alves-Mazotti e Gewandsznajder (1998)
alertam para o fato de que a escolha de determinado campo para a pesquisa ja
é feita com alguma intencionalidade, por parte do pesquisador. Ou seja,
embora ndo houvesse hipoteses a priori, minha experiéncia como professora e
coordenadora do curso de Licenciatura Plena em Matematica das FIHBR
influencia esta pesquisa, na medida em que me desperta para a importancia da

busca de um novo olhar na direcdo do formador de professores de Matematica.
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No meu entender, por intermédio deste estudo de caso sobre as
FIHBR (1996 a 2002), poderei conhecer a qualidade do exercicio pedagdgico
desses formadores de professores, o que auxiliara na descrigdo do seu perfil.

O estudo de caso sobre a Faculdade Renascenca (1996 a 2002) foi
estruturado em dois momentos que se complementam: a analise institucional e
as entrevistas com os formadores e futuros professores de Matemética, na
perspectiva do tracado do perfil do formador desta organizacdo de ensino

privada.

A analise institucional, por sua vez, na busca deste tracado, levou em
consideracdo, principalmente, os aspectos que se relacionam as relacdes que
podem ser estabelecidas entre este formador e o ambiente institucional
vivenciado por ele, ao longo do periodo que vai de 1996 a 2002. Foi o que

apresentei no Capitulo 1.

Dentro de uma visao de complementaridade, as entrevistas com 0s
formadores e futuros professores de Matematica preocuparam-se, mais
especificamente, em trazer elementos que me permitissem melhor interpretar o
perfil procurado; ou seja, o perfil do formador de professores das FIHBR, de
1996 a 2002.

No curso da pesquisa, contei, também, com a colaboracdo de
funcionérios e da direcdo (por intermédio de entrevistas espontaneas) e com a
consulta de documentos da Instituicdo (projeto pedagdgico, PDI, entre outros).

Assim, esquematicamente, estruturei este estudo de caso da seguinte maneira:
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Projeto Pedagdgico

Plano de Desenvolvimento Institucional

Entrevistas com formadores e futuros professores

FACULDADES RENASCENCA:
MODERNIZACAO OU TRANSFORMACAQO?

Entrevistas espontaneas com o Diretor e Funcionarios.

Quadro II: Estrutura do Estudo de Caso

A seguir, procuro detalhar e analisar os dados obtidos com a pesquisa

de campo realizada com os formadores e futuros professores de Matematica

das FIHBR (1996 a 2002), com base nas entrevistas estruturadas realizadas

nesta organizacdo. Além disso, concordo, com a idéia de que o0s sujeitos

participantes da pesquisa, sdo sujeitos coletivos.

4.1.1 O roteiro das entrevistas

O roteiro das entrevistas realizadas com os formadores foi elaborado

com a intencdo de provocar neles a reflexdo, entre outros aspectos, sobre

as relacdes presentes no mundo do trabalho, no seu modo de vida, e ainda,
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suas expectativas enquanto formadores de professores de Matematica, nas
FIHBR, no periodo que vai de 1996 a 2002.

Na busca de significado para o entendimento do reflexo da formacéo
do formador sobre a formacdo do futuro professor, elaborei outro roteiro
para as entrevistas com os futuros professores de matematica, procurando
guestiona-los de maneira similar a que foi feita com o formador e fazendo a

adequacao necessaria em algumas questodes.

As questdes apresentadas nos dois roteiros foram organizadas na
expectativa de que, tanto formadores como futuros professores, se
colocassem o tempo todo de maneira ndo-linear. E provavel que, ao longo
da entrevista, o entrevistado tenha tido a sensacéo de estar se repetindo a
respeito de algum tema. Suponho que esta estratégia tenha sido
interessante, no sentido de encoraja-los a se colocarem sobre a

complexidade das idéias abordadas nesta pesquisa.

Como anexo a esta pesquisa, apresento o0s dois roteiros
mencionados: isto é, o roteiro das entrevistas com os formadores de
professores e o roteiro elaborado para as entrevistas com os futuros

professores.

4.1.2 Sujeitos
Os sujeitos que participaram deste momento da pesquisa somavam

um total de dezenove pessoas, divididas em dois grupos: quatorze formadores

e cinco futuros professores.
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Foram convidados a participar da pesquisa todos os professores
vinculados ao curso de Mateméatica das FIHBR, com vinculo empregaticio no
periodo de 1996 a 2002. Assim, participaram dela tanto os professores com
formacdo especifica em Matematica, como também, os outros professores

responsaveis pelas disciplinas de formacao pedagdgica e humanista.

Além disso, os demais participantes da pesquisa, os cinco futuros
professores, alunos do udltimo ano do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica das FIHBR (formandos 2001), ndo foram selecionados segundo

uma sistematica.

Nesta direcdo, procurei expor a realidade estudada, a da Educacéo,
Formacdo e Formador, destacando a formagdo do professor de Matematica,
sem perder de vista 0os aspectos pedagdgicos e culturais, entre outros, que
podem estar presentes no processo educativo-pedagoégico do professor de

Matematica.

Finalmente, ao estender o convite para participar desta pesquisa a
todos os formadores do curso de licenciatura em Matematica das FIHBR e
somar, a este grupo, a expressao dos alunos destes professores, estarei
buscando o reflexo da formacéo dos professores sobre o futuro professor de

Matematica, em suas multiplas dimensoes.

4.1.3 Material
4.1.3.1 Formadores
O material utilizado para a entrevista com os formadores das FIHBR

foi:
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Roteiro de entrevista, com vinte e duas questfes, conforme anexo;

1 gravador portatil;
- 5 fitas cassete;
- papel e lapis, para anotacdes de observacao;

- 1 pacote de folhas de papel sulfite.

4.1.3.2 Futuros Professores

O material utilizado para a entrevista com os futuros professores de
Matematica das FIHBR foi:

Roteiro de entrevista com vinte questdes, conforme roteiro anexo;

1 gravador portatil;
- 2 fitas cassete;
- papel e lapis, para anota¢cfes de observacao;

- 1 pacote de folhas de papel sulfite.

4.1.4 Procedimentos

Para o procedimento da coleta de dados, nesta fase da pesquisa,
utilizei a entrevista. Como processo de coleta de dados em uma pesquisa
qualitativa, a entrevista alcangca um papel que vai além de uma conversa

informal entre duas ou mais pessoas.

Segundo Fontana e Frey (1994), a utilizacdo da entrevista em
pesquisas pode ser entendida ora como instrumento, porque permite, por
exemplo, a criagdo de um contexto especifico, ora como objeto, porque traz em

Seu corpo, entre outros pontos, a intencionalidade da pesquisa.
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As entrevistas podem ser planejadas, levando em consideragao trés
tipos de apresentacdo, podendo ser: estruturadas, ndo estruturadas e semi-

estruturadas.

Nas entrevistas estruturadas, tanto os comportamentos a serem
observados, assim como a maneira de criar registros sdo preestabelecidos. E
importante ressaltar que, neste tipo de entrevista, a estruturada, a participacao

do entrevistador é passiva, isto €, ndo ha colaboracdo do entrevistador, as

questdes sao do tipo fechadas.

As entrevistas nao estruturadas sdo elaboradas com questbes
exclusivamente abertas, permitindo que o0s entrevistados se manifestem
livremente ao expressar suas opinides e emocdes. O entrevistador €

responsavel pela conducéo do roteiro préestabelecido.

No caso das entrevistas semi-estruturadas, observa-se a presenca
de um misto de questdes, ou seja, na sua elaboracdo encontram tanto
guestdes fechadas como as abertas. Neste tipo de entrevista, a semi-
estruturada, o entrevistador é responsavel pela conducdo do roteiro pré-
estabelecido e o entrevistado é levado a se manifestar livremente. Assim, a
diferenca entre este tipo de entrevista, a semi-estruturada, e os outros dois
tipos descritos anteriormente, as estruturadas e as nao estruturadas, estad no

conteudo do roteiro préestabelecido pelo pesquisador.

Nesta pesquisa, a opcédo foi pelas entrevistas estruturadas,
compostas tanto por questdes que norteiam o debate a respeito da formacéo
do professor como por questbes de cunho pessoal, que se dirigem

especificamente a cada um dos nossos sujeitos.

Os professores formadores foram convidados a participar da
pesquisa, por meio da internet. Cada um recebeu uma carta-convite em nome
da pesquisadora. Os alunos, futuros professores de Matematica, foram
convidados a participar da pesquisa, em carater voluntario, na sala de aula, e

foram entrevistados um a um, em seguida.
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Na carta enderecada aos formadores de professores das FIHBR, foi
solicitado que cada um escolhesse a data, o horario e o local mais conveniente.
Tive a preocupacdo de nao provocar qualgquer tipo de transtorno que o0s
impedisse no desempenho de suas atividades rotineiras. Foi estipulado um
prazo de trés meses para que os professores se manifestassem quanto ao dia,

horario e local da entrevista.

Para as entrevistas, tanto dos formadores como dos futuros
professores de Mateméatica, contei com a colaboracdo de um auxiliar de
pesquisa, estudante de poés-graduacdo, treinado previamente pela
pesquisadora. Todas as entrevistas foram feitas individualmente, em ambiente

calmo e reservado.

As entrevistas tiveram, em média, a duracdo de uma hora e meia,
com os formadores, a duracdo, em meédia, de quarenta minutos com os futuros
professores de Matematica das FIHBR. No total, foram gastas vinte e uma
horas com os formadores e, aproximadamente, trés horas com os futuros

professores de Matematica.

4.2 A ANALISE DAS ENTREVISTAS

Para a apresentacao dos dados obtidos com a pesquisa de campo,
optei pela decomposicdo do todo em partes, desenvolvendo, neste trabalho, a

metodologia da Anélise de Conteudo.
Inicialmente, justifico brevemente a escolha desta metodologia para,

em seguida, proceder com as analises das entrevistas dos professores e

alunos participantes desta pesquisa.
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Acredito que a mensagem seja ela: verbal (oral ou escrita), gestual,
silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada, tem grande
importancia na andlise do comportamento do Homem. Neste sentido, Varlotta

afirma;

(...) os diferentes modos pelos quais 0 sujeito se inscreve no
texto correspondem a diferentes representacées que tem de si
mesmo como sujeito e do controle que tem dos processos
discursivos textuais com que estd lidando quando fala ou
escreve (...) (Varlotta,2002, p.63).

Assim, um dos pressupostos da analise de conteudo € a importancia
dada a mensagem, qualquer que seja sua forma de expressdo, mas revelando,

necessariamente, um significado e um sentido.

Neste trabalho, as principais maneiras utilizadas para a expressao da
mensagem foram a verbal oral e a verbal escrita, presentes nas fitas gravadas

durante as entrevistas e na palavra escrita gerada pela transcricdo dessas fitas.

Outro aspecto importante neste tipo de analise € a evolucdo do
pensamento e da fala. Assim, como pontua Vygotsky (1993), “ao longo da
evolucdo do pensamento e da fala, tem inicio uma conexdo entre ambos,

entrevistado e entrevistador, que depois se modifica e se desenvolve”.

Neste sentido, ndo se pode considerar o pensamento e a fala como
duas maneiras distintas de manifestacdo da acdo humana. Pensamento e fala
ndo devem ser separados nunca, pois o0 “significado das palavras € um
fenbmeno de pensamento apenas na medida que esta é ligada a um
pensamento, sendo iluminada por ele. E um fenébmeno do pensamento verbal,
ou da fala significativa, uma unido da fala e do pensamento”, ainda nas

palavras de Vygotsky.

Além disso, ao colocar estas idéias dentro de um contexto, dentro de
uma realidade, percebo ndo sé a importancia e o desenvolvimento da palavra e

do pensamento, mas saliento, a expressao verbal, seus enunciados e suas
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mensagens como indicadores importantes para a compreensao dos problemas
ligados as praticas educativas e a seus componentes psicossociais. E
importante ressaltar que a analise de conteddo tem como objeto a palavra, ou

seja, procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras.

Segundo Franco (2003), a andlise de conteddo envolve, o
entendimento da complexidade presente nas manifestagcbes que abrangem a
interacdo entre interlocutor e locutor, o contexto social de sua producédo, a
influéncia manipuladora, ideolégica e idealizada presentes nas mensagens, 0S
Impactos que provocam, os efeitos que orientam diferentes comportamentos e
acOes, e ainda as condi¢cBes historicas, sociais, entre outras, em constante
mudanca, que influenciam crencas, conceitos e representacfes sociais

elaboradas e transmitidas por mensagens, discursos e enunciados.

Franco (2003), acrescenta ainda:

Cada vez mais, porém, a andlise de conteldo passou a ser
utilizada para produzir inferéncias acerca de dados verbais e/ou
simbdlicos, mas, obtidos a partir de perguntas e observacdes de

interesse de um determinado pesquisador.(Franco, 2003, p.10).

Assim, a escolha deste tipo de andlise, a andlise do discurso, parece-
me apropriada, ja que a técnica de pesquisa de campo utilizada neste trabalho
foi a entrevista. Esquematicamente, seria possivel ilustrar esta analise da

seguinte maneira:
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Andlise de contetido é um
procedimento

Quadro Ill: Analise do discurso: estrutura.

Portanto, a andlise do discurso pode ser entendida como um
procedimento de pesquisa que, focado, de maneira geral, na teoria da

comunicacéo, destaca a importancia da mensagem.

Além disso, neste tipo de analise, “a comunicacao é composta por
cinco elementos basicos: uma fonte de emisséo; um processo codificador que
resulta em uma mensagem e se utiliza de um canal de transmissao; um
receptor; ou detector da mensagem, e seu respectivo processo decodificador”
(Franco, 2003).

Nas entrevistas, tanto com formadores como com futuros professores
das FIHBR (1996-2002), esta analise permitiu a descricdo do perfil dos
formadores e ainda trouxe indicagfes sobre o reflexo da formacdo de um sobre
a formacgao do outro. Ou seja, nas mensagens obtidas com as entrevistas tanto
com formadores como com os futuros professores, encontrei também, para

minhas indagacdes e seu significado.

E importante ressaltar que é com base no conteldo manifestado e
explicitado nas entrevistas que se inicia o processo de andlise. Além disso, 0
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contexto em que as entrevistas foram feitas deve ser considerado como

aspecto relevante, relacionado aos resultados a serem divulgados.

Quando se trabalha com a analise do discurso, outro aspecto
importante € a inferéncia: o pesquisador deve inferir, de maneira logica,
conhecimentos que devem ir além do que foi manifestado pelo entrevistado, e

gue devem estar associados a outros elementos do processo de comunicagao.

Para a organizagdo da analise de conteudo manifesto, sao
necessarias, pelo menos, trés etapas: a pré-analise, o levantamento dos
indicadores e a categorizagdo. E importante ressaltar que estas trés etapas
dependem uma da outra, de forma que, na fase de pré-analise, procedemos
com a manipulacéo dos dados, isto é, organizamos os dados obtidos com as
entrevistas. Em seguida, sdo levantados os indicadores que possibilitardo ao
pesquisador, posteriormente, realizar sua categorizacdo. Ainda nesta etapa,

pode-se trabalhar com frequiéncias absolutas ou relativas.

Na terceira etapa, a de emergéncia de categorias de analise, criam-
se algumas categorias de analise, com base nos indicadores explicitados na

etapa anterior.

E importante salientar, alguns requisitos que norteiam a criacdo das
categorias: exclusdo muatua (um unico principio de classificacdo deve orientar a
organizagao); pertinéncia (deve ocorrer adaptagéo entre o material de analise e
a teoria); objetividade e fidedignidade (deve ser mantido um discurso

homogéneo); produtividade (deve fornecer resultados férteis).

85



4.2.1 A Pré-analise das entrevistas

Como ja mencionei no item anterior, na fase de pré-analise sao
manipulados os dados obtidos de pesquisa obtidos com a realizacdo das

entrevistas.

Assim, neste item, passo a apresentar os dados procurando organiza-los
de uma maneira que me permita, posteriormente, explicitar os indicadores que

vao nortear a emergéncia de categorias.

E importante salientar, que utilizamos dois roteiros de entrevistas: um
para os formadores e o outro, similar, para os futuros professores. Assim,
preservando semelhancas e diferencas, separei a pré-analise em dois outros
itens: um reservado aos dados relativos aos formadores e o outro, destinado

aos futuros professores.

4.2.1.1 Formadores

Na elaboragéo do roteiro das entrevistas, primeiramente, procurei fazer
questbes aos formadores que me permitissem caracteriza-los com relacéo a
sua idade, tipo de formacdo, tempo de magistério no ensino superior,
organizacdo da vida pessoal, ocupacdo do tempo livre na semana e, ainda,

como esses formadores se expressam sobre sua atividade profissional hoje.
Fizeram parte desta primeira selecdo de informagdes as questdes um,

dois trés, quatro, cinco, seis, sete e oito do roteiro dos formadores, sintetizadas

nos quadros a seqguir:
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ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES

Perguntas |Entrevistado 1 |Entrevistado 2 |Entrevistado 3| Entrevistado 4 |Entrevista 5
*%k **
Qual
sua idade
25-29 - - - - -
30-35 - X - - X
36 —40 - - - - -
41 -50 - - X X -
+ de 50 X - - - -
Sua
formacao é
Graduacédo Fisica Matemética |Letras PUC/SP Letras e Matemética
bacharel./licen Pedagogia
C.
Especializacdo | Matemética - - - Computacao
Aperfeicoamen - - - - -
to
Mestrado Matematica |Estatistica area| Comunicacdo | Educacdo no | Matematica
geometria probabilidade e semidtica renascenca
diferencial PUC/SP
(linguas e
literatura)
Doutorado Matematica - Comunicacéao - Matematica
geometria e semidtica em
riemanniana PUC/SP andamento
(linguas e
literatura)
Pds doutorado - - Inicio USP -
(literatura)
Héa quanto
tempo leciona
ensino superior
0-05 - - - - X
05-10 - X - - -
10-20 - - X X -
+ de 20 X - - - -

X = resposta a pergunta
** = entrevistas totalmente escrita no questionario pelas entrevistadas.

- = nao citou
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Perguntas |Entrevistado 6 |Entrevistado 7 | Entrevistado 8| Entrevistado 9 | Entrevista 10
Qual
sua idade
25-29 - - - - -
30-35 X - - X -
36 — 40 - - - - X
41 - 50 - X X - -
+ de 50 - - - - -
Sua
formacéo é
Graduacgao Engenharia Psicologia Engenharia Fisica Tecnodloga
quimica elétrica mecanica
Fatec
Especializacao - Psicologia Vérias - Automacao
educacéo automacao e industrial
psicol. sistemas de CCA
bachiniana Instalacao UNICAMP
elétricas
Aperfeicoamen - Psicologia - - -
to educacao
Violéncia
doméstica
Mestrado Matematica Psicologia Micro Fisica Engenharia de
aplicada educacao eletrbnica producdo POLI
Doutorado Matemética - Micro Fisica cursando -
aplicada eletrbnica
Pdés doutorado - - - - -
Héa quanto
tempo leciona
ensino superior
0-05 X - X X -
05-10 - - - - -
10-20 - - - - X
+ de 20 - X - - -

X = resposta a pergunta
** = entrevistas totalmente escrita no questionario pelas entrevistadas.

- = né&o citou
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Perguntas

Entrevistado 11

Entrevistado 12

Entrevistado 13

Entrevistado 14

Qual sua
idade

25-29

30-35

36 —40

41 -50

+ de 50

Sua

formacéo é

Graduagéo

Pedagogia

Pedagogia

Licenc./bacharel USP
matematica

Pedagogia e historia

Especializacdo

Didatica ensino superior

Psico pedagogia

Saude mental/ psico
motricidade/ensino
matematica/
alfabetizacdo/ didatica
e prevengdo contra
violéncia crianga,
violéncia  domestica,
abuso sexual criancas

Aperfeicoamento

Psicologia

Processamento de
dados FAAP

Metodologia ensino de
histéria / metod.
Matemética / metod.
Lingua portuguesa

Mestrado Educacéo Psico educagéo Educacéo matematica -
area matematica pura
Doutorado - Psico educacdo em Ed. matematica area -
andamento formacéo de
professores
comecando
Pés doutorado - - - -
Ha quanto tempo leciona
ensino superior
0-05 - - - -
05-10 - - - -
10-20 X X X X
+ de 20 - - - -
X = resposta a pergunta - = ndo citou
** = entrevistas totalmente escrita no questionario pelas entrevistadas.
Nivel graduacdao | Especializacéo | aperfeicoamento | mestrado | Doutorado Pos
doutorado
Frequéncia 14 8 4 14 7 1
Total 14 8 4 14 7 1
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INCIDENCIAS EM QUE AS RESPOSTAS DOS FORMADORES SAO CITADAS

Leciona no ensino superior/ Freqliéncia
ANOS
0-5 4
510 ! Pergunta 8 | Freqiiéncia | TOTAI
10-20 7 Sim 14 14
+de 20 2 Nao 0 0
Pergunta 9
TOTAL 14 Sim 14 14
Néo 0 0
Pergunta 10
Idade Frequéncia S|~m 0 0
25_29 0 N&o 14 14
30-35 4
36 — 40 1
41 -50 5
+ de 50 4
TOTAL 14

Questao 3: Como vocé vé sua formacao contribuindo na formacgéo de professores de

Matematica?

Formadores

Respostas

Proliferacdo de conhecimentos

Formacédo de uma viséo critica (aprender a aprender)

Compreens&o de texto e como o professor se expressa

Através de minha propria experiéncia docente (relacdo prof./aluno e material didatico)

QB |W|IN|-

Trabalhando a matematica valorizando o sentido dos conceitos(significado), o
conhecimento técnico pode vir depois, é preciso conhecer o significado do conceito

6 Na formacao bésica, ajudando no desenvolvimento da capacidade expositiva e na busca
da interdisciplinaridade dos conhecimentos, troca de experiéncias

7 Coloco a psicologia como instrumento de trabalho deles, como instrumentagéo para o
trabalho de professor.

8 Coloco a tecnologia como ferramenta para o dia a dia do professor e auxilia-lo na
resposta a pergunta”’onde é gue eu vou utilizar isso daqui”

9 Formacdo de uma viséo de aplicacdo da matematica em termos da natureza

10 Formacéo de uma visdo geométrica (dimensional)

11 Uma continuidade da minha vida, passo a minha experiéncia que eu adquiri nesses anos
todos (formacéo pedagdgica)

12 Formacédo pedagdgica, o professor de matematica trabalha com educagao (saber ensinar
matematica ndo quer dizer saber dar aula de matematica)

13 Passo a minha experiéncia com o contelldo da matematica e participacdes ao longo de
minha formacgédo

14 Minha vivéncia em sala de aula, foi o bate cabe¢a com o aluno.
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Ordem de importancia FreqUéncia em que aparece cada item em ordem crescente de importancia
Situacdes em sua vida
ITEM 1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° N&o considerou TOTAL
Casamento 2 5 2 0 1 0 1 2 14
Trabalho 0 5 5 2 1 1 0 0 14
Estudo 2 1 6 4 1 0 0 0 14
Participacéo politica 0 0 1 3 3 3 3 1 14
Participacao religiosa 0 1 0 0 1 6 6 0 14
Participacéo 0 0 0 3 7 3 1 0 14
comunitaria
Familia 10 2 0 2 0 0 0 14
Total 14 14 14 14 14 13 12 3




Questéo 7: Como vocé ocupa o seu tempo livre na semana?

Formadores Tempo livre na semana
1 Ultimamente ocupo com leituras, venho melhorando minha formacao religiosa
2 Tenho pouco tempo e dedico exclusivamente a familia (marido e filhos)
3 Atividade fisica, cinema, casa e familia
4 Leitura, ouvindo musica e entes queridos
5 Ler sobre educacéo na internet, ler assuntos do ensino da matematica
6 Espetaculos artisticos, cinema, internet (o trabalho esta presente sempre)
7 Atividades culturais, cinema, teatro, shows
8 Musica, leitura, museus, teatros, aulas de voo, viagens
9 Familia (filhos e esposa)
10 N&o tenho tempo livre, ele é todo preenchido com trabalho, televisao, internet
(buscando informacdes novas)
11 Trabalho (aulas no mestrado) e familia
12 Lendo, buscando novos conhecimentos (pouco tempo livre)
13 Teatro, viagem, bienal de arquitetura (pouco tempo livre)
14 Natacdo, caminhada, cinema, teatro, exposi¢éo, ler, ouvir musica, fico com a minha

filha.

Questéo 8: Considerando o seu trabalho como formador, vocé aprecia o que faz?
Sim/nédo Justifiqgue a sua resposta.

Formador Sim N&o
1 A transmissao de conhecimento de uma geragdo para outra € sempre muito
importante; quem trabalha com matematica deve ensinar as pessoas a
pensarem; uma pessoa gque consegue aprender matematica, aprende
qualquer coisa.
2 Acho importante aprender com os alunos e contribuir para a formacao deles.
3 Transmitir um conhecimento que julgamos ser relevante é bastante
gratificante
4 Convivéncia com 0 meu proximo
5 O ensino é uma viga mestra na vida das pessoas, se formar bons
professores, vamos ajudar a comunidade; tem que valirizar o contetido e tem
que ser paciente com os problemas de aprendizagem dos alunos; fazer um
bom trabalho significa dar estar preparando as pessoas para darem
melhores aulas de matemética.
6
sim/néo
as vezes é
gratificante
(turma

interessada) e
as vezes néo.

Tem turmas
que é
desagradavel
o trabalho.

7 Acho que poco melhorar (fazem 20 anos que estou nesta vida)

8 Da prazer reencontrar um aluno que lembra das suas aulas e esta
trabalhando, d& muito prazer.

9 Importante (o0 ensino me deixa confiante), interessante (possibilidade de
mudanca) e desafiador (lidar com as dificuldades do ensino)

10 Quando a gente vé nossos alunos formados, como se saem no mercado de
trabalho, conseguem cargos, vivem mudancas (a gente cresce com 0s
alunos)

11 Vocé tem que fazer o que gosta (com relagdo ao trabalho), o trabalho é uma
conseqléncia.

12 Me profissionalizei na area, acredito no que faco.

13 Gosto de trabalhar com gente, vocacgdo talvez, me sinto contribuindo, dando
alguma coisa para elas, uma contribuicdo para a melhora do ensino no pais.

14 Eu escolhi ser professora (11 anos em empresa), gosto de estar inserida

num grupo, de fazer projeto junto com outras pessoas, ensinar alguém a
ensinar ndo é pouca coisa.
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Em seguida, passei a questionar os entrevistados com relacdo a

profissdo de formador, procurando detalhar um pouco mais as informagdes

extraidas das questfes anteriores.

Fizeram parte desta fase da entrevista, as questbes nove, dez, onze,

doze, treze, quatorze, quinze, dezesseis e dezessete. Assim, obtive a seguinte

organizacdo para a pré-analise:

Questéo 9: Acredita que seu trabalho é importante para outros?
Sim/n&o Por qué?

Formador

Sim

1

Acho importante a pessoa continuar trabalhando mesmo
depois de aposentada, € quando ela esta melhor com o
conhecimento

O trabalho pode parecer pequeno para 0s outros, as vezes
grande para os alunos, mas a gente sabe que nossa
contribuicdo é pequena diante de tantas coisas que eles
vao passar pela vida.

Produz conhecimentos e atitudes

Hiw

Ajuda no desempenho das funcdes

Esta contribuindo para a sociedade, esta contribuindo para
as pessoas ficarem mais esclarecidas.

A contribuicdo do professor na sala de aula € muito
econdmica, ele ja teve um grande trabalho e explorou
aquele conhecimento e quando se expde coloca sua
melhor visdo do assunto.

Como ferramenta de trabalho e analisar a diferenca de
repertério quando os alunos entram e quando saem.

Pela formagé&o, eu ponho as opgodes e eles escolhem qual
é a melhor.

Passo informacdes para os meus alunos como orientador.
Mostrar o caminho e orientar, € o principal na vida do
professor. O aluno precisa de ser conduzido, aprendizado
ele consegue praticamente sozinho.

10

Orienta a formacao deles, ajuda a pensar o que eles vao
ser fora da faculdade.

11

Faz parte da funcdo social da escola a formacéo do
professor.

12

Formamos alguém que forma alguém, contribuo até para a
pessoa dizer que ndo concorda com nada disso que esta
ai.

13

Espero que eles possam aproveitar alguma coisa, espero
ter passado alguma coisa para os professores.

14

Capacidade de relacionamento com os alunos, consigo
trabalhar com os professores discurso e prética, a
distancia entre o planejamento e o que rola.

92




Questéo 10: Gostaria de mudar radicalmente de trabalho?
Sim/ndo Por qué?

Formador Sim N&o

1 Mas as vezes o trabalho com a matematica é ingrato, as pessoas tem uma
idéia errada da matematica, pesquisar em mat. E mais complicado que
pesquisar em outras areas, as vezes vocé nunca chega num resultado

2 Jé tive vontade mas agora nao, gosto do que faco.

3 Apesar da precariedade econdmica da carreira.

4 Por causa do significado que o meu trabalho tem para mim.

5 Mas acho que confundiram ensino mais democratico com ndo ensinar.

6 Acrescentaria mais uma atividade, por exemplo estudar filosofia (sou
matematico aplicado)

7 Acrescentaria outras atividades e habilidades ao que faco hoje

8 N&o estou sentido necessidade.

9 E gratificante ser professor, mas acho que ainda tenho coisas para fazer

10 Mudar significa assumir a insatisfacdo com o que esté fazendo.

11 Estou contente com o que faco

12 Embora esteja em constante processo de mudanca (re-avaliando minhas
atitudes profissionais. As vezes a gente fica aborrecido com as mudancgas
na educacao.

13 Ser professor € 0 que eu sei fazer, lidar com gente.

14 Mas melhoraria minha pratica, faria ajustes.

Questao 11: O que vocé tem vontade que se realize na Educacgédo daqui para frente?

Formador

Observacdes

1

Ver o professor ser valorizado e ter condi¢des para trabalhar, estudar, para si, o salario
melhor também faz parte da valorizacdo do professor.

2

Gostaria de ver os alunos chegando melhor preparados para o ensino superior

3

Mais verba para educacgéo, melhor salario para os professores pesquisadores, freio no
lucro da iniciativa privada

Sem resposta

Respeito a natureza e dificuldades de cada pessoa, melhoria na qualidade do ensino,
gue funcione o projeto que ja se tem

Melhor condicdes de trabalho na escola (estrutura melhor), investimento em viagens para
0s professores, intercambio com outros paises de pesquisadores

Compromisso politico, compromisso profissional, qual pais a gente quer viver, até que
ponto estamos realmente contribuindo para a melhora da educagéo. Educacao néo é so
sala de aula.

Desde a familia ndo ha contribuigdo social, base educacional, precisa de
comprometimento social desde a pré-infancia. O homem vive em sociedade para viver
em paz, um facilitando a vida do outro, essa comunidade em que vivemos, cada um deve
fazer sua parte. Educacao vem de berco.

O professor deve tomar cuidado em néo atrapalhar as pessoas na construcédo de no¢ées
erradas sobre as coisas, o professor deve aprender continuamente; salas com menos
alunos (20 no méaximo), um projeto claro para educar professores que respeitasse as
caracteristicas de cada uma das regifes brasileiras

10

Acho que tem que acabar com essa aprovagdo em massa, o aluno passar sem saber
nada, acabar com a compra de diplomas, 0 governo tem que apoiar a educacao e isso
ele ndo faz. O aluno chega na faculdade semi-analfabeto, isso ndo pode tem que acabar.
Tem que mudar a sociedade.

11

Respeito ao professor (melhorar formagéo inicial e continuada, salario) ele é peca
fundamental para a educacéo.

12

Isso é dificil, a educacgdo é uma parte, ela ndo resolve o problema da sociedade
brasileira. Mudar a questédo politica que é mais ampla. A educacao serve aos interesses
da politica.

13

Maior investimento em escolas publicas e formacao de professores, dando bolsas de
estudo. Deve ser melhorada a percepgdo que a sociedade tem do professor (estima),
falta seriedade no governo.

14

A libertacdo do educador, ele deve reconhecer os seus limites. Os objetivos do educador
deveriam estar melhor definidos. A politica educacional esta boa.
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Questao 12: Escreva até 3 expressoes que lhe Vém a mente quando vocé houve a palavra
professor. Circule a que vocé considera a mais importante. (negrito)

Formador Expressdes (a mais significativa estd em negrito)
1 Bom formador, sacerdécio, amizade
2 Educador, amigo, orientador
3 Dedicagéo, conhecimento, autoridade
4 Democratizacdo da educacdo, dedicacao, estudo, amor ao proximo
5 Aprender, refletir, mudanga, compreensao
6 Dedicacdo, criatividade, persisténcia
7 Ensinagem, engajamento, visdo politica
8 Educador, amigo e apoio
9 Dedicacdo, didatica, conhecimento
10 Orientador
11 Profissao, formacao, atuacdo
12 Ensino, educador, batalhador
13 Pessoa idealista, pessoa que ndo é reconhecida, pessoa cansada
14 Sabedoria, atrevimento ou atrevido, investidor (curioso)

Questao 13 : Participa de: congressos, simpoésios, sindicato, cursos partido politico, sociedade
cientifica, grupos de estudo, outros (citar)
Questdol4:— Como se da sua participagao?

Formador Participacbes

1 Congressos, simposios, sindicato, grupos de estudo (ndo gosta de sindicato nem
partido politico). Os cursos e 0s grupos de estudo eram sempre com pessoas
conhecidas da USP, ja os congressos, etc. eram sempre com pessoas estranhas.
Estava sempre preocupada em aprender.

2 Cursos e grupos de estudo. Participa como complemento as atividades docente.

3 Congressos, simposios, sociedades cientificas. Assistindo e apresentando trabalhos e
participando de discussoes.

4 Sindicato cursos. Como ouvinte.

5 Participa de tudo. Apresentando e assistindo trabalhos, proferindo e assistindo
palestras, conversas sobre resultados novos na area.

6 Somente grupo de estudos na area de metalurgia (elaborou o projeto do grupo). Ja foi
muito a congressos, etc., hoje participa muito pouco.

7 Participa de quase tudo (ver Resumo Geraldo) mas gostaria de participar mais
ativamente em sua area.

8 Congressos, Simpésios, sociedade cientifica e grupo de estudo. Apresento e assisto
trabalhos, ministro e participo de cursos.

9 Congressos, simposios, cursos, sociedades cientificas, grupos de pesquisa. Participo
das discussodes, apresento trabalhos, procuro me manter a par das atividades das
atividades.

10 Congressos sempre, cursos, palestras. Orientacdo de trabalhos de pesquisa. Participo
mais ouvindo do gue como palestrante pois isso me ajuda nas orientacdes.

11 Congressos, simposios, cursos, grupos de estudo. Como congressista e como
palestrante

12 Congressos, simposios, grupo de estudos (coordenador), cursos, sindicato (é
sidicalizado). Assisto e apresento trabalho. Ministro e assisto cursos. No sindicato s6
sou sindicalizado.

13 Congresso, sociedade cientifica, simpdsio, sindicato, curso, partido politico, grupos de
estudos. Comecei a participar mais recentemente. Tenho vontade de participar de uma
Ong para fazer uma coisa diferente.

14 Congressos, simposios, sindicatos, cursos, partido (PcdoB). Grupo de trabalho na USP

sobre a inclusdo de criancas (acompanhamento da escolariza¢do), grupo de seguranca
nas escolas, grupo de formacao de pais, grupo de referenciada satde da familia.
Participo ativo ou passivo nos congressos, etc. No sindicato, represento a minha
escola (diretora) e quase sempre vou como delegada. Sou uma das fundadoras do
SINPEM, sindicato dos professores do ensino municipal. Em cursos, como regente ou
aluna.

94




Questao 15: Com relagdo ao trabalho de formador, qual é o seu maior desejo atualmente?

Formadores Respostas

1 O desejo é meio afastado da realidade, gostaria de encontrar faculdades particulares, fora
da USP, com ensino forte como o da USP, com alunos interessados, o que € meio dificil...

2 Contribuir para a formacao dos alunos, empregados ou ndo, estagiando ou nédo, passar
para eles que vale a pena estudar, investir no que eles querem, agora € o momento da
vida que eles plantam para colher até num futuro préximo. E importante que eles
continuem motivados a lutarem pelo que eles querem.

3 Por uma escola de finalidade ao invés de uma fabrica de dinheiro.

4 Mais tempo para poder atuar

5 Espero que os alunos entendam o meu projeto e que eles fagcam adeséo a ele: eles
encarem a educac¢do com a seriedade, com a bravura e com a ternura e se tornem bons
professores.

6 E melhores condi¢des de trabalho (melhores condicbes de estudo para os
frequientadores), as faculdades publicas dao melhores condi¢des materiais de trabalho,
acho que quem trabalha nas particulares ainda ndo se deu conta disso.

7 Tempo para fazer pesquisa com os alunos: ter condi¢cdes de acompanhar vinte a
biblioteca, so6 funciona uma biblioteca, ensinar a redigir um artigo, envolve-los em um
comportamento académico normal.

8 E que todos os alunos saiam sabendo mais do que eu porque eles estéo fazendo disso
(do aprendizado deles) a profissao deles.

9 Educacéo e formacao esta muito colado, considere a resposta da questao que
perguntava sobre o que eu espero da educacéo.

10 Fazer com que as escolas de hoje mudem totalmente, saiam de um mecanicismo.

11 Que os alunos formados encontrem trabalho e encontrem um local onde eles sejam
valorizados.

12 Que esses alunos se tornem mesmo formadores e ndo informadores.

13 E que a parte experimental da minha pesquisa seja proveitosa para todos.

14 Ter classes menores e poder acompanhar os alunos mais de perto. Ter resultados mais

rapidos com relacdo a mudanca de postura dos alunos.

Questao 16: Como gostaria de estar num futuro proximo?

Formadores Respostas

1 Lecionando (a professora esta se afastando por causa de uma doenca grave).

2 Continuar sensivel ao processo de ensino para que eu consiga me aperfeicoar e ver as
minhas falhas, me atualizar e me modificar. Com salde para dar continuidade ao meu
trabalho.

3 Pesquisando (fazendo pos-doutorado), viajando como pesquisador para o exterior, ter um
contrato de trabalho de 30 ou 40 horas.

4 N&o quis responder.

5 Concluir meu doutoramento que esta relacionado com as aplicacfes da matematica.

6 Esta questao € mais dificil do que resolver problemas de fisica. Talvez estar mais firme
nas minhas decisdes pessoais.

7 Professor pesquisador em tempo integral interagindo com os alunos, ndo poderia deixar
de inclui-los.

8 Me sinto realizado como estou. Talvez com menos trabalho.

9 Com menos coisas para fazer, conciliando a dedicacao tanto a familia como ao trabalho,
menos estressado.

10 Gostaria de poder contribuir para a melhora da educacéo de verdade.

11 No magistério, com vontade para estar acertando e me aperfeicoando.

12 Na batalha de formador, desenvolvendo e tentando desenvolver este trabalho direito.

13 Ainda empregada neste pais € uma boa. Talvez participar da educacgédo no nivel federal
para melhorar alguma coisa de fato.

14 Escrevendo um livro e registrando um pouco das minhas proprias experiéncias. Atuando

como professor e fazendo assessoria. Também estar coroa enxuta.
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Questao 17 : Com relagdo a pesquisa, como organiza sua atualizagao?

Formadores

Respostas

1

Leio artigos na area de geometria que sempre foi minha grande area de
interesse, e procuro discuti-los com um grupo que se interessa por eles para
depois utiliza-los na minha pratica.

Com um turno de 40 horas de sala de aula, ndo sobra muito tempo para a minha
pesquisa. Mas procuro fazer cursos em outras faculdades, atualizo minha
bibliografia. Na minha formac¢éo atualmente ndo estou desempenhando nada.

Contato com centros de pesquisa e internet.

Leitura e participacdo em cursos.

agl|hlw

Minha pesquisa € na area de matematica pura, se alguém demonstrar o teorema
que eu estou trabalhando, acabou minha pesquisa. Mas é uma area onde
demora para aparecer um resultado e quando aparece é muito forte.

Acesso o site Jdavid Journal Equations e me mantenho informado das novas
descobertas da matematica pura. Além disso, participo de um grupo de
discussdes com engenheiro quimicos e metallrgicos que me mantém informado
sobre a questdo ambiental no mundo, pois fico conhecendo a realidade das
industrias.

Bibliotecas, contato com pessoas da area, simpdésios, congressos, reunides para
debate...

Faco relatorios do grupo (o docente coordena um projeto FAPESP)

Procuro me atualizar com o que esta acontecendo (livros, discussfes,etc.). Para
fazer pesquisa precisa estar atualizado, ndo tem como fugir disso.

10

Minha area é tecnoldgica, logo procuro ir ao mercado e ver o que tem de novo e
trago para os alunos.

11

Estou iniciando um mestrado reconhecido, estou estudando o meu tema.

12

Pesquisa para mim é o doutorado, sem ela ndo da para sobreviver na educacéo.
A pesquisa em educacdo € um fildo.

13

Estou cumprindo os créditos de um programa de doutoramento.

14

Me avalio constantemente a cada fim de projeto, entdo eu vejo sempre onde
furou, € assim que planejo minha atualizacdo. Também converso com outros
especialistas.

Nas questdes restantes: dezoito, dezenove, vinte, vinte e um e vinte e

dois, continuei a indagar os entrevistados sobre a formacdo e profissao,

sobretudo,

buscando elementos que me indicassem quais eram as

perspectivas de futuro desses formadores.

E interessante ressaltar, que os entrevistados, nesse momento, tinham a

sensacao de estarem repetindo algum assunto j& mencionado. Isto foi muito

positivo, pois acrescentava informacfes a depoimentos feitos em questbes

anteriores. Assim, obtivemos os seguintes dados:
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Questéo 18: O que acha da Educacéo Continuada para professores?

Formadores

Respostas

1

N&o conheco muito bem. E de primeira necessidade, é impossivel um professor continuar
dando aula sem estudar. Se a educacgéo do professor ndo priorizar a atualizagdo (estudo)
dele, ela ndo vale nada.

Acho uma boa proposta mas ndo conheco muito bem. E super eficiente para a formacao
dos professores.

N&o conheco o suficiente.

Muito importante. (ndo explica)

g~ lw

Completa a formacgéo da graduacéo. Para quem tem uma formacdao insuficiente na
graduacao, ela supre deficiéncias. Algumas formagdes dispensam este tipo de
atualizacéo.

Acho necessario ndo so6 para professores, mas também para todo profissional de
qualquer area.

Me soa como uma redundancia, o professor esta sempre estudando, buscando seu
aprimoramento profissional. Me parece um rétulo novo, com palavras bonitas que ndo tem
funcéo.Parece a possibilidade de fazer cursinho: se vocé faz uma coisas dessas sem
sentir a sua prépria necessidade, nao vale para nada. As pessoas falam em reciclagem,
fico irritado, ndo sou objeto para ser reciclado, embora eu seja um elento da natureza
como outro qualquer, tem que ser repensado, ndo é a palavra correta. Parece tarefa a ser
cumprida. Educacao é tudo o tempo todo.

E uma atividade ativa, ela ndo ¢ estagnada. Os professores tem que se reciclar sempre,
inclusive aprender com os alunos em sala de aula.

Muitas vezes o aluno acredita que teve boa formacgéao por que ele foi sendo aprovado,
mas ele pode néo ter adquirido conhecimento algum. Ele tem que ter condig&o para
analisar se aquela formacao continuada que ele esta submetido é boa para ele ou néo.
Vejo com certa reserva, ndo conheco direito.

10

Nao tenho uma idéia formada a este respeito pois nunca entrei num curso destes, eu nao
sei seu resultado final. Mas se ajuda o professor a crescer, entdo é valido.

11

Acho fundamental, ndo sé a continuada como a inicial também. Elas séo tdo importantes
guanto a formacao da vida e discente.

12

N&o é modelo de formagédo do formador a educacéo continuada, ela visa o que, 0
aperfeicoamento constante? nao € isso! Ela ndo forma.

13

E importante, porque diferente da formaco inicial, vocé pega um profissional que tem a
sua experiéncia, tem seus valores, mas ele tem os seus déficits € o momento que ele aos
poucos, progressivamente vai se conscientizar de uma série de coisas e 0 que a gente
guer é que ele seja mais reflexivo, mais autbnomo e pesquisador da sua pratica de ensino
(a professora participa como capacitadora de projeto de educacado continuada).

14

Estou pensando nessa que o governo oferece e é obrigatdria: o cara que ganha pouco
ndo tem grana para comprar livro, viajar e estudar por conta e risco. Logo o Estado ou a
instituicdo onde ele trabalha tem que garantir esta atualizag&o para ele. Ele deve agregar
valor a bagagem que ele traz. Além disso, a formagao dos professores nas faculdades,
esta péssima.
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Questéo 19: O que significa ser professor nos dias de hoje?

Formadores

Respostas

1

E ser um grande sofredor. Trabalha sem nenhuma condic&o (no estado) de trabalho e
material humano porque a sociedade ta perdida. Além disso, os salarios sdo péssimos.
Se eu tivesse uma filha que quisesse ser professora, eu diria a ela, ndo va que é muito
complicado, hoje a pessoa escolhe ser professor por acaso, por outras circunstancias
(desemprego, por exemplo), mas ninguém procura como ideal.

Constante desafio dentro e fora da sala de aula. E uma oportunidade, é se adaptar a
situagBes novas com ou sem condi¢gBes de ensino, é procurar desempenhar o seu papel
da melhor maneira possivel.

Ter que resgatar uma imagem que ja foi respeitada e hoje esta mais proxima de um
quotidiano.

Ser paciente. Ter uma boa formacao.

(G205

E trabalhar numa atividade que n&o tem retorno financeiro. E muito rica pois € uma
atividade com pessoas que esta relacionada com outras pessoas e é muito gratificante
ver uma pessoa melhorar em um curso de graduac&o. E realizador, se um dia encontrar
uma dessas pessoas fazendo um bom trabalho como professor. O obstaculo financeiro
deve ser transposto.

E lutar contra aquilo que vé& o senso comum que sub valoriza o trabalho de professor,
desprestigia. No inicio, quando comecei a dar aulas eu sentia isso muito forte, hoje acho
gue ja melhorou.

Talvez a participacao politica que eu coloquei em quinto lugar naquela questao anterior.
Mas nao é s6 isso, Na realidade eu refletindo hoje aquilo que ja caminhei e aquilo que eu
quero alcancar ta la para frente e se possivel com todo mundo junto. Todo mundo é
aluno: colegas, direcdo, tudo mais.

Eu ndo sei, mas me sinto muito amigo dos meus alunos. Tenho muitos retornos
gratificantes por participar da vida dos meus alunos, ajudar na formag&o que muitos nao
tiveram em casa.

E a oportunidade de formar outros professores.

10

E muito importante quando eu vejo alguém que eu orientei e volta para a instituicio para
dizer que esté tudo bem. E volta para falar que conseguiu um cargo melhor ou até numa
condicdo melhor, isso que é importante.

11

Passa pelo entendimento de que o professor antes de tudo é um profissional.

12

Significa a mesma coisa do que ser professor a vinte ou trinta anos atras: ele vai formar
alguém, ele vai educar, hoje se fala da figura do educador. Professor é aquele que
professa, esta muito ligado com a escola tradicional. O mundo mudou e por questdes
ideoldgicas € um profissional desvalorizado: professor incomoda, porque € aquela pessoa
que abre perspectiva para outro; se eu desvalorizo a profisséo, eu vou ter menos
professores, eu vou ter aqueles que vao ser professores porque néo tiveram outra
oportunidade na vida, que é o que esta ai. O diferencial &€ que hoje temos outros meios de
atingir o conhecimento mas a maquina néo ensina a ser reflexivo, entdo vocé ainda
precisa desse cara que vai l4 e incomoda, faga o aluno pensar. O professor sempre sera
este profissional que agrega outros valores a carreira dele.

13

Nos dias de ontem é vencer novos desafios. Ser professor é sempre desafio.

14

Significa um a mais do que ja foi outrora. Antes ele s6 era uma transmissor de
conhecimentos e contetdos cognitivos. Hoje, além disso, ele tem que ser um cara que
forma moralmente, a funcao da familia, da igreja e de outras instituigcdes, sobrou para ele,
€ o professor que esta tendo que assumir isto tudo. Entdo o professor € aquele que
formador de pessoas, responsavel ela formacgao integral do sujeito, com valores éticos,
estéticos, morais, principios de familia, e transmissédo de contedido cognitivo, cultura de
ensinador: ensina o aluno a gerenciar a vida com qualidade. Isso tudo sobrou para o
professor.
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Questao 20: A maioria dos professores se queixa das mas condi¢des de trabalho (tais como:
instalag@es das escolas, salarios baixos, indisciplina dos alunos, etc) Vocé ja se imaginou nesta
situacdo? Justifique sua resposta.

Formadores Respostas

1 Jé estive nesta situagao quando iniciei minha carreira, mas os salarios nao estavam téo aviltante e nem precisava
trabalhar 3 periodos como os professores da rede tem hoje e sobrava tempo para fazer alguma coisa. Também o
professor néo tinha gue tomar cuidado com a sua integridade fisica como tem hoje, isso é o fim da picada.

2 Com certeza, muitas vezes a gente se pega se queixando desses problemas, mas isso ndo deve ser razdo para a
gente ndo fazer um bom trabalho e tentar tirar da situacdo a melhor saida do trabalho com os alunos.

Nem todas as instituicdes que trabalhei foram boas quanto as condi¢8es de trabalho que tenho aqui.

N&o quis responder.

a|hfw

Jéa trabalhei em uma escola do estado onde eu levava tudo daqui, até o giz, porque o de la era ruim e as vezes nem
tinha, mas eu improvisava: acho que até numa conversa da para aprender alguma coisa. Agora, € claro que com o
material correto a aula € melhor. Mas condigbes néo séo razdes para vocé nao ensinar. Trabalhei em uma escola de
periferia, o problema é aluno pobre e pobre néo é defeito, supdem-se que esses alunos sédo indisciplinados, mas se
voceé souber lidar com eles, vocé acaba contornando esta situagdo, porque para que a pessoa aprenda ndo precisa
ter siléncio total na sala. Entdo acho que muitas das reclamagdes dos professores sdo apenas reclamagdes e ndo
servem para justificar o ndo ensinar. Quando o professor esta sobrecarregado ele ndo consegue refletir sobre o seu
trabalho.

6 E uma bola de neve, a capacidade administrativa dos gerentes de escola é discutivel. Eu acho que ndo me imaginei
nesta situagdo. A indisciplina ocorre mesmo, ha uma falta de dignidade da administragéo para responder a isto:
deveria ter um codigo de conduta nesses lugares, se a administragao néo respeita o professor, isso se transfere
para toda a entidade.

7 Na&o justifica a omissao da agdo profissional: questdes como bolsas de estudo, visitas fora da instituicdo, falta de
verba, dependem, muitas vezes, de questdes administrativas que fogem do controle do professor, mas ele, nem por
isso, deve ser omisso.

8 Tem o problema dos computadores do Renascenca, sdo precérios, mas quando eu consigo fazer alguma coisa com
este equipamento ruim e o aluno, quando estiver trabalhando com um melhor na empresa ou em casa ele vai ter o
mesmo éxito, porque ele conseguiu aprender com as falhas do anterior. Infelizmente nés precisamos trabalhar muito
para atingir um padréo de vida que para sentirmos tranquilo, com boas condi¢des de comida, satde e moradia. O
professor precisa ser amigo do aluno para que ele consiga recolher desse professor alguma experiéncia, senéo ele
sempre vai ver o professor como uma entidade alheia a ele. Hoje quando o aluno chega na escola, ele quer
escolher, entdo o professor tem que estar preparado para ouvir do aluno dizer: eu ndao quero aprender isso, eu nao
vejo utilizacdo para isso. Hoje a vida requer mais praticidade.

9 Todo professor se imagina nesta situacdo, quem néo gostaria de ganhar mais e ter um salario melhor, trabalhar em
boas instalacdes, etc. Nao é ensinar por ensinar, vocé tem que mostrar alguma coisa para o aluno, dizer porque
vocé esta falando sobre aquilo. Com relagéo as condigdes na escola, o professor ndo precisa muito, ele precisa
saber inventar com aquilo que ele tem, poder participar, fazer junto com os alunos.

10 Nossa! Estou nessa situacéo sempre: no Renascenca, na fatec. O que acontece é que sempre falamos destas
coisas pensando nas necessidades dos alunos e eu estou aqui, agora, e o computador eu trouxe de casa.

11 N&o tem como imaginar essa situacéo por que ela é concreta, € um fato. O desafio na profisséo é trabalhar com esta
situacdo. O professor tem que ter a consciéncia de que esta situacéo pode ser mudada.

12 Seréa que o professor tem claro para ele o seu papel? Sera que ele nao permitiu isso?Ele entrou na profisséo pra

que, como Ultima chance no mundo dele. Estas questfes séo todas reais s6 que a sociedade permite isto. Também
trabalho na area administrativa, mas nao deixei de ser professor ndo.

13 Ja vivi esta situacdo quando dei aula na rede estadual, escola suja, falta de lampadas, etc. Mas néo era escola de
periferia, era na regido central de Sdo Paulo. Hoje tenho uma prima que trabalha la e as coisas estdo bem piores.
14 Esta no meu presente e no meu passado, os salarios sdo realmente baixos, muitas escolas estdo depredadas por

falta de gerenciamento, de valorizagdo da escola. A questdo do salario é polémica: se pensarmos que boa parte dos
trabalhadores neste pais nao recebem as médias que os professores recebem. Entdo em medida de mercado ele
nao € tdo baixo, mas, quando vocé faz a proporcéo carga horéria de trabalho e salario, ai a coisa fica muito ruim.
Entdo essa estéria de que o salario é ruim porque s6 tem mulher no magistério € mentira, porque boa parte dos
homens recebem salarios mais baixos do que das professoras em outros segmentos de trabalho. Ndo concordo com
as queixas, eu nunca fiz isso, acho que a qualidade de ensino vem com boa atuacé@o docente, com bom
envolvimento da familia e das criancas. O determinante € o comprometimento com a educacgéo, o saber pra que esta
la e 0 que esta fazendo. Acho que a questao da melhora do salario é importante, pois atrairia para a educagao
pessoas com cabecgas melhores, mais competentes, mais responsaveis, mais esclarecidos pois tiveram outras
oportunidades.
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Questéo 21: Conhece a proposta de diretrizes para a Formacao de professores da Educagéo
Basica, em cursos de nivel superior? Comente sua resposta.

Formadores

Respostas

1

Ja ouvi falar, mas nao li, ndo conheco, porque nao li. Acho importante que o professor
gue vai atuar no ensino basico tenha diploma superior, acho fundamental.

Sinceramente, ndo conheco.

w

N&o conheco.

Sim e acredito que ela é muito boa, se propde a melhorar a formagéo do professor
para que haja melhoria da qualidade de ensino no nosso pais.

Sim, fiz um curso de preparacéo a docéncia e trabalhamos com esta proposta. E a
proposta de estar trabalhando e respeitando as diferencas, trabalhar valorizando o lado
humano da pessoa, menos imposi¢do né, mais habilidade para trabalhar o contexto
para que a pessoa entenda concretamente o que ela faz, vocé olha mais o aspecto do
cidadao do que o da formacéo pura. Acho que o compromisso mais dificil agora é
compreender a proposta da pedagogia “moderna”.

Eu conhego de comentérios que os outros falam. Tive mais contato com estas coisas
guando eu trabalhei no estado como professor.Como formador nunca recebi uma
proposta de orientagdo, ndo chegou nenhum texto.

Acho que o problema esta na interpretacdo destas diretrizes, as vezes esta palavra é
vista como regra, como trabalhar com ass diretrizes no ensino superior? Discutindo,
pesquisando, verificando como as escolas estédo efetivando esta proposta, como é que
eu posso transformar isso aqui nesse curso de formac¢éo? Quais sédo as minhas
condigBes atuais? Quanto falta para chegar nesta proposta? Como a escola se
organiza em funcgédo disto. Cada gestor ter o trabalho de gestor, que é o mediador deste
processo, responsavel por discuti-lo com os docentes, discentes e comunidade que
atende.

Vou ser sincero, ndo conheco. Essa conversa com pedagogos traz muitas discussfes
e ainda ndo temos respostas concretas. Hoje me dedico a pesquisa e estou fora destas
discussoes.

N&o, ndo conheco (ndo quis comentar).

10

Nao tenho a minima idéia, nada. Sou de uma area mais onde se chega e se diz logo
sobre o que esté falando. Nunca gostei de participar desta parte, sempre faco a minha
parte que € a de orientar e acho que essa € a finalidade.

11

Conheco muito pouco, ndo da para comentar. Mas a LDB diz da valorizacédo da
formacao inicial e, essa valorizagdo passa ainda pela valorizagao da educacao
continuada e pela remuneracéo.

12

Sim, trabalho com eles essas diretrizes e 0 que se espera, quais sdo as competéncias
e habilidades para os professores mas acho que a formacgao acaba por ficar a critério
dos projetos pedagdgicos das instituicdes, ele é que delineiam essas competéncias. A
referéncia maior para formacgéo de professores, estdo na organizagdo das disciplinas
do curriculo na instituicdo do que nas diretrizes.

13

Recentemente eu li numa revista de ensino superior, mas dizer que eu conheco, eu
ndo conheco.

14

Eu tenho muito orgulho de conhecer porque as diretrizes séo fruto de um trabalho
iniciado no governo da Erundina, e eu participei disso ativamente. Diretrizes séo
norteadores, metas ou caminhos que vocé podera e devera seguir, com um tempero
da sua consciéncia e da sua formagéo politica.
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Questdo 22: Qual a maior dificuldade que vocé enfrenta nos dias de hoje, como formador de
professores? Comente sua resposta.

Formadores Respostas

1 Bom eu ja trabalhei com formadores de professores em dois niveis: com alunos da graduagdo e com
professores ja formados. E com alunos de graduacéo, os problemas s&o os problemas comuns de
escola a pessoa chega sem informacao, vocé comeca a transmitir informacdes e discutir com eles
para que isto resulte formagéo. A dificuldade grande que eu vejo é a desilusdo dos alunos, acho que
0 jovem ja chega desiludido, ele ndo acredita na profissao que ele esta abracando, a maioria quer ser
professor ndo por ideal, caiu nessa por acaso, ndo tem nada com isso. No outro nivel, acho que falta
entusiasmo, ele faz um cursinho nas férias para ver se pega alguma coisinha mas esta tdo cansado
que tudo aquilo acaba por n&o fazer sentido algum. E a falta de autoestima dos professores e
daqueles que estdo se formando professores, eles ndo se véem com prazer, falta perspectiva.

2 E o cuidado que a gente tem que ter para chegar nos alunos na sala de aula, os erros que eles
cometem sdo assustadores. Trazé-los para a consciéncia de que eles devem passar o contetdo
corretamente, mesmo sabendo que este as vezes nado esta claro para eles. Eles devem saber que
nem sempre o professor sabe tudo e devem ter sensibilidade para detectar as falhas, o que ajuda a
prender e conseguir trabalhar tranqlilamente em sala de aula.

3 O desinteresse dos alunos por uma formacao consciente, talvez porque eles s6 queiram prestar
CONCUrso e passar.

4 O pouco tempo que tenho para uma atuacao (ndo explica).

5 Eu ndo vejo nenhuma grande dificuldade, os problemas que existem néo séo trataveis a curto prazo,

exigem mais reflexdo, exigindo mais trabalho meu e deles. Posso ir melhorando aos poucos, a cada
semestre, refletindo um pouco mais sobre o que eu fiz e o retorno que eu tive, e 0 que eu posso
melhorar para tornar mais claro o sistema que eu vou trabalhar, estar procurando ler e me
informando.

6 Alguns eu ja comentei. Mas acho que faltam livros bem escritos na area de matematica, textos de
matematica mais adequados para este publico das instituicdes particulares como o0 Renascenca. A
dificuldade é o proprio trabalho de professor em sala de aula.

7 Como assim, qual dificuldade, qual a maior dificuldade, o que tem a ver uma com traco e
caracteristica da clientela com a qual a gente trabalha que nédo tem disponibilidade de tempo, por
exemplo, para a biblioteca. Foi uma op¢éo deles fazer faculdade a noite, tem varios motivos para
fazer este curso: desde aguele mais compromissado até aquele que diz que veio para ca para ndo
ficar sozinho & noite. As questdes gue vocé me apresentou séo bastante provocativas.

8 A falta de conhecimentos prévios, a falta de base. O aluno quer ser professor mas néo esta
consciente disto, do que é ser professor.
9 Motivar os alunos, eles ja chegam com um conhecimento muito pequeno, fruto deste sistema de

ensino que esta ai. E ndo é facil motiva-los, pela frente eles tem baixos salarios, hoje precisa fazer
uma especializagdo, uma pos-graduacao para tentar melhorar ou entrar numa instituicao melhor, que
de melhores condicdes. A maior dificuldade é motivar estes professores e trabalhar com o pouco
conhecimento que eles trazem do ensino médio.

10 Ser professor é factéide: nossos alunos querem passar mas ndo querem absorver. O aluno ja chega
desacreditado, ndo € um problema so6 deles, &€ um problema social.
11 Acho que é muito solitario o trabalho de formador, acho que tem que ter claro o tipo de profissional

que se quer formar, o projeto politico-pedagdgico. E o professor saber que o seu trabalho(entrar na
sala de aula) tem uma finalidade que esta ali no projeto politico-pedagdgico, que ele coloca o que faz,
que ele realiza o tempo todo na sal de aula. Entdo eu acho que falta esse suporte para o professor
gue é muito solitario em sua sala de aula.

12 Acho que pode ser, talvez a minha prépria dificuldade. A gente tem consciéncia de que o trabalho vai
ficando mais limitado se avanca menos do que vocé espera avancar certo.

13 Fazer professor de matematica escrever, eles ndo gostam. Professor de matematica nao sabe
trabalhar em conjunto, etc. Isto envolve uma mudanca de postura em sala de aula.

14 E a mudanca de mentalidade como professor: outro olhar sobre isso que atualizou a vida, atualizou a

historia, atualizou o jeito de ser gente no mundo, o jeito de aprender e portanto do ensinar. Se colocar
como sujeito da educacéo.
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No

4.2.1.2 Futuros Professores

roteiro de entrevista elaborado para os futuros professores

participantes desta pesquisa, procurei seguir, na medida do possivel, as

mesmas estratégias utilizadas com os formadores. No entanto, algumas das

questOes feitas aos formadores, ndo poderiam ser feitas para os futuros

professores.

Obtive a seguinte organizacdo para os dados coletados nas transcri¢cdes

das fitas dos futuros professores:

ENTREVISTAS COM OS ALUNOS

Perguntas Entrevistado | Entrevistado | Entrevistado | Entrevistado | Entrevista 5
1 2 3 4
Qual
sua idade
18-21 - - - - -
22-25 - - X - X
26 — 30 X - - - -
31-35 - X - X -
36 — 40 - - - - -
+ de 40 - - - - -
Sua
formacéo é
Infantil Sim / privado N&o Sim / publico N&o N&o
Ensino Sim / publico | Sim/publico | Sim/ puablico | Sim /publico | Sim/ puablico
fundamental
Ensino médio Sim / publico | Sim /técnico | Sim / pablico | Sim Sim / publico
mecanica /magistério 3
Senai a. publico/ 1
ano priv.
Gostaria de ter
feito outro curso
de graduacéo ao
invés de
matemética
Sim X X - - -
N&o - - X X X
Perguntas Entrevistado | Entrevistado | Entrevistado | Entrevistado | Entrevistado
1 2 3 4 5
As trés
expressodes
guanto houve
palavra
professor
Primeira Autoritarismo** Um pai Sofredor Amor * Educador *
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INCIDENCIAS DAS RESPOSTAS SAO CITADAS PELOS FUTUROS PROFESSORES

Idade Freqliiéncia Pergunta 7 | Freqliiéncia | TOTAI
18-21 0 Sim 4 4
22-25 2 N&o 1 1
26 — 30 1 Pergunta 9
31-35 2 Sim 5 5
36 - 40 0 Néo 0 0
+ de 40 0 Pergunta 10
TOTAL 5 Sim 2 2

Nao 3 3
Nivel Sim Né&o Publico Privado Total
Infantil 2 3 1 1 5
Fundamental 5 0 5 0 5
Médio 5 0 4 1 5

Ordem de importancia
Situacdes em sua vida

Fregliéncia em que aparece cada item em ordem crescente de importancia

ITEM 1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° TOTAL
Casamento 0 2 0 0 1 1 1 5
Trabalho 1 0 3 0 1 0 0 5
Estudo 0 1 1 3 0 0 0 5
Participacdo politica 0 0 0 0 0 3 2 5
Participacéo religiosa 0 0 1 2 1 0 1 5
Participacéo comunitaria 0 1 0 0 2 1 1 5
Familia 4 1 0 0 0 0 0 5
Total 5 5 5 5 5 5 5
Questdo 3: Como vocé vé a sua formacao contribuindo no seu desempenho na
graduacéo?
Alunos Respostas
1 Apesar de estudar no estado, acho que quem faz
a escola é o aluno, por isso, apesar de tudo, acho
que contribuiu. A base eu tive aqui com bons
professores.
2 Ja trabalho como técnico em mecéanica, mas nao
consegui passar em engenharia
3 Bastante, se eu nao tivesse esse conhecimento
teria que rever tudo.
4 Senti muita dificuldade pois sou formada em
magistério. Nao tinha base.
5 Apesar de ndo ter muitos recursos disponiveis

(computador, livros, materiais didaticos) tive boa
base nas aulas.
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Questao 5: Comente sua primeira e sua Ultima escolha.

Alunos Respostas

1 Familia: é a base de tudo, se vocé nédo tiver amor, alguém que te acompanhe, que
esteja do seu lado, € o alicerce, se desmorona acaba tudo.

Casamento: primeiro € preciso cuidar deste lado profissional para depois construir
com alguém gue tenha 0 mesmo sonho que vocé. Ai vocé vai gerar uma familia.

2 Se a gente ndo tiver uma boa estrutura familiar, a gente ndo consegue desenvolver.

3 Sem trabalho e sem dinheiro vocé ndo chega a lugar nenhum. Eu ndo me vejo
tentando discutir as coisas com outras pessoas.Eu ndo me enquadro nisso.

4 Familia é a base de tudo, todo o seu desenvolvimento, seu crescimento, sua

formacéo. A participacdo comunitaria, eu ndo sei, primeiro vocé precisa estar bem
com agueles que te cercam.

5 A familia é a base de tudo. Sem ela vocé nao é um cidadao estruturado, apto para
desenvolver alguma coisa. Com relagdo a participacéo plitica ndo quero me
envolver, tem muita coisa errada.

Questado 6: Como vocé ocupa o seu tempo livre na semana?

Alunos Respostas

Gosto de ler, matemética e outros livros(citou Paulo Freire).

Eu trabalho, ndo sou professor. Quando ndo estou na faculdade estou trabalhando.

Descansando pois tenho pouco tempo livre.

Comunidade religiosa e familia(filhos), televiséo,leitura.

a|bh (W ]|N (k-

Quando tem, jogo bola, estudo leio, vou ao cinema.

Questao 7: Considerando o seu trabalho como professor, vocé aprecia o que faz?
( )Sim ( )Nao
Justifigue a sua resposta.

Alunos Respostas
Sim Nao
1 Fiquei desempregada em 99 e vim para ca, aprendi a gostar, eu

aprendi a amar minha profisséo, sé que agora nao estou podendo dar
aula. Me espelhei em varios professores daqui: no competente,
naquele que ndo é, no rigoroso, no severo, e no amigo. Eu acho
muito legal quando vocé vai a mesa do aluno e ele demonstra que
percebe que vocé gosta dele.

2 - -
3 Comecei por causa do estagio, mas sou bancaria, quando me formar
serei professora.
4 Adoro e isso € que faz a diferenca.Sou privilegiada, trabalho naquilo
gue gosto.
5 Quero me tornar um educador, embora ndo seja professor ainda
(estagio)
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Questao 8: Acredita que seu trabalho é importante para outros? () Sim () Néo

Por qué?

Alunos

Respostas

Sim Nao

Com certeza, é gostoso vocé ler, participar, observar,
procurar entender aquilo que vocé ndo entende, buscar
informacdes. Entdo € importante porque alguém vai
precisar e o0 que eu posso estar transmitindo ser
fundamental. Temos que ser uma familia, mostrando um
para o outro, um ensinando o outro. Tem que ser
coletivo.

Meu trabalho é muito importante mesmo ndo sendo
professor.

Um trabalho muito importante para as pessoas irem Comentou sobre a profissao
para frente. de professora.

Porque é formacao de pensamento junto da autocritica
de formacgédo pessoal. Vocé ajuda, contribui, através do
seu carinho da sua palavra.

(ndo trabalha) para ser til na sociedade e a profissdo
de professor ndo traz a condigdo financeira necessaria
para ser cidad&o.

Questdo 9. Gostaria de ter feito outro curso de graduacéo ao invés de Matematica?

( )Sim ( )N&o

Por qué?
Alunos Respostas
Sim Nao
1 Psicologia, comeco depois deste.lsso me ajuda, leio
sobre psiccologia, antes de criticar e brigar com o aluno,
procuro entender o porque da familia dele, poruge ele
age assim.

2 Gostaria de concluir
engenharia.

3 Gosto muito. Quando terminar mateméatica quero fazer

economia.

4 Eu tive uma professora de
matematica muito ma que
ajudou a me despertar.

5 Poderia ter feito qualquer
outra coisa mas € de
matematica que eu gosto.

Questdo 10: O que vocé tem vontade que se realize na Educacédo daqui para frente?

Alunos Respostas

1 O professor se tornar uma pessoa mais interessante na sala de aula, onde os alunos
sentam e ficam quietos com a sua presenca e tem a liberdade se se expressar sem
medo.

2 Gostaria de ver a progressdo continuada dando certo.O que vejo na pratica € uma
promocao automatica

3 Que ela mude e as pessoas se conscientizem disso, que sem educagdo o mundo néo
vai para frente.

4 Que a educacao se abrisse para a sociedade, os professores também almejam isso na
sua vida profissional.

5 Valorizar mais o professor.
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Questdol13: Como se da sua participagdo?

Alunos Respostas
1 Sou voluntéria em um hospital escola (atencdo aos internados)
2 Reunifes de estudo.
3 Reunibes de estudo.
4 Participo de oficinas do estado para reciclar e faco parte do SIMPEN,
sindicato dos professores da prefeitura.Sao espacos para reflex&o e dialogo.
5 Faco cursos de verdo na USP em matematica. Eu sempre tenho que me

aprimorar, ganhar conhecimentos tanto cientifico, como metodoldgico para ter
didética.

Questao 14: Como gostaria de estar num futuro proximo?

Alunos Respostas

1 Lecionando, sendo companheira dos meus alunos, vivendo um dia ap6s o
outro da melhor maneira possivel.

2 Gostaria de continuar estudando, se o financeiro permitir.

3 Depois de terminar matematica que ro fazer economia e trabalhar e dar aulas.

4 Sou professora eventual. Gostaria de desenvolver um trabalho com uma
turma. Tentar fazer pés, melhorar sempre.

5 Espero ndo me arrepender da profissdo que escolhi (ser professor de

matematica).

Questao 15: Com relacdo a sua formacao enquanto professor, como pretende organizar

sua atualizagéo?

Alunos Respostas

1 Buscando novos conhecimentos para ser livre, uma pessoa boa acima de
tudo.

2 Gostaria de fazer pds-graduacéo e dar aulas para adultos, por exemplo em
supletivo.

3 Ainda nao sei bem o que é ser professor, comecei a dar aulas recentemente
com o estagio.

4 Com o tempo curto de correr de uma escola para outra, procuro ler, fazer
todos 0s cursos que aparecem.

5 Por enquanto estou trabalhando como estagiério, quero entrar na sala de aula

como professor.

Questéo 16: O que acha da Educacéo Continuada para professores?

Alunos Respostas

1 Indica que nunca iremos parar, o professor ndo deve ser s6 conteudista,
sendo ele vegeta, ndo é mais humano.

2 Qualquer curso que seja para aprender é valido para toda a profissdo. Se
vocé se aprefeicoar ndo vai te faltar servico.

3 Dizem que € ruin, os alunos ndo respeitam mais o professor por isso

4 Anima a profissao, recicla, oportunidade de debater, de crscer.

5 Tem que ter o professor deve estar sempre estudando. Nao podemos aceitar

guem fala: fiz graduacdo e acabou. Tem que se aprimorar sempre.

106




Questéo 17: O que significa ser professor nos dias de hoje?

Alunos Respostas

1 E como se houvesse uma barreia na sua frente e vocé tem que ter
muita forca de vontade, muita garra, porque as vezes SOmMOS
cobrados e nao entendemos. Ser professor hoje em é ter amor pela
profisséo.

2 Eu tenho observado no estagio o descontentamento do professor, de
uma maneira geral, ele se sente desprestigiado.

3 Sofredor, trabalhador.

4 Complicado, tem hora que parece maluco: vocé fica chateado porque
o trabalho ndo saiu como vocé esperava.

5 Explorado (pelo lado financeiro); gratificados pela construcdo de
outro ser humano.

Questao 18: A maioria dos professores se queixa das mas condi¢des de trabalho (tais
como: instalagbes das escolas, salarios baixos, indisciplina dos alunos, etc.) Vocé ja se
imaginou nesta situacéo? Justifique sua resposta.

Alunos Respostas

1 Ja e eu saberia me sair de todas elas como ja me sai.

2 Nao s6 imaginei como passei por isso no estagio, quebrei muito
galho na escola, entrando no lugar de qualquer professor. Por isso
gue eu guero me aprimorar.

3 Ja imaginei sim e é por isso que eu quero fazer outro curso. Nado
guero pensar pequeno, ser professor de escola publica, ser sofredor.

4 A indisciplina e a correria de uma escola para outra deixa o professor
esclerosado.

5 Dinheiro ndo é tudo, € preciso valorizar a profissédo de professor, o
gue passa, entre outras coisas, também pela parte financeira.

Com base na pré-analise das entrevistas, aqui apresentada, passaremos

a busca dos indicadores que possibilitardo, posteriormente, realizar a

categorizacao.
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4.2.2 Os Indicadores

Os roteiros das entrevistas, tanto dos formadores como dos futuros
professores de Matematica das FIHBR, procuraram acrescentar informacdes

sobre eles a pesquisa.

Para tornar o texto da interpretacdo mais interessante, procurei
organizar as questdes dos roteiros em dois grandes grupos, em que 0S

assuntos se complementam.

O primeiro caracteriza Os formadores e os futuros professores,
tentando encontrar tracos de semelhancas entre os sujeitos. Isto é, na medida
em que isso se tornar possivel, procurarei confrontar as caracteristicas dos

sujeitos que participaram da pesquisa.

No segundo bloco, O trabalho do formador nas FIHBR, a procura € por
enfatizar o que representa para esses formadores serem produtivos e qual

dimensao ocupa o trabalho na vida de cada um deles.

4.2.2.1 Os formadores e os futuros professores

Na busca dessa caracterizacdo, levei em consideragdo 0s seguintes
aspectos: a faixa etaria dos formadores, o tempo de docéncia no Ensino

Superior e o nivel de instrucao.
Os formadores do corpo docente do Curso de Licenciatura Plena em

Matematica das FIHBR, na sua maioria, tém alto nivel de instrucdo e estdo na

faixa etaria entre trinta e cinqlenta anos de idade.
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Além disso, demonstram boa experiéncia de docéncia no Ensino
Superior, pois 50% dos entrevistados tém, pelo menos, dez anos de

experiéncia profissional.

Os futuros professores de Mateméatica das FIHBR tém uma média de
idade alta (aproximadamente 28 anos), se for considerado que eles nunca
perderam o ano na escola. E interessante notar que alunos que procuram
cursos de graduacdo em instituicbes privadas, em geral, interromperam seus
estudos e foram trabalhar para criar condicées de sustento antes de reiniciar

Seus Cursos.

Outro aspecto que desperta minha curiosidade, € que, em Sao Paulo, é
muito comum o encontro de alunos trabalhando como professor eventual nas
escolas publicas. E o caso de dois dos nossos sujeitos que mesmo sem ter

ingressado num curso de nivel superior, exercem essa funcao.

Parece-me grave essa situagdo, pois alimenta um sistema perverso.
Esses estudantes, muitas vezes, sem ter escolhido uma carreira profissional,
véem-se trabalhando como professor do ensino basico, sem 0 necessario
preparo. Esse fato pode trazer, pelo menos, duas consequéncias desastrosas
para a sua formacdo para a vida, como individuos, partes de uma espécie,
vivendo em sociedade: de um lado, eles tém diminuida sua possibilidade de
escolher como governar suas proprias vidas; de outro, contribuem para a ma

qualidade da profisséo de professor, pela precariedade de sua formacéao.

Do lado do formador, esse fato pode estar indicando o tipo de clientela
com que ele tem que trabalhar em sua sala de aula de Matematica. Séo
pessoas que, em geral, ndo estabeleceram critério para a escolha de uma
profissdo e, muitas vezes, acreditam que conhecem tudo sobre “ser professor”

pois baseiam sua praxis, apenas nas parcas experiéncias vividas.

Observei que a maioria dos entrevistados, 80% dos futuros professores
e 71% dos formadores, colocam a familia como fator decisivo na sua formacéo
humana. A familia é a “base de tudo”, expressaram os dois grupos, e ambos

associam a esse fato seu desenvolvimento enquanto individuos e parte de uma
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sociedade. O aspecto da familia, que associa o individuo a sua espécie, no
meu entender, coloca-o, também, como ser biolégico, dotado entre outras
coisas, de afetividade e aparece com mais frequéncia no discurso dos futuros
professores de Matematica. Talvez porque eles ainda estejam mais presos aos

lacos familiares.

Quando perguntados sobre como representam a figura do professor, os
dois grupos de sujeitos tiveram reacdes interessantes. Enquanto os futuros
professores associam a imagem do professor caracteristicas tais como ser
amigo, sonhador, amoroso, o0s formadores associam esta imagem a

compreensao, dedicagao, apoio, entre outras.

Nessa diregdo, um aspecto trouxe-me preocupacdo. Embora as
representacdes apresentassem tracos de semelhancas, elas me pareceram

artificiais, isto €, mais idealizadoras de uma imagem.

No meu entender essa imagem esta idealizada, na medida em que as
gravacOes me revelam muito mais uma vontade, por parte dos sujeitos, de que
o professor seja visto dessa maneira do que, realmente, afirmavam que ele
poderia, concretamente, ser associado a imagem idealizada. Isso fica mais
claro, ao longo do roteiro, em que tanto formadores como futuros professores
procuraram colocar suas preocupacfes e insatisfacbes com a formacdo e
apontaram, por exemplo, os problemas de relacionamento com professores, o

problema de compreenséo didatica do formador, entre outros.

4.2.2.2 O trabalho do formador nas FIHBR

Os formadores das FIHBR, de uma maneira geral, parecem manter uma
relacdo positiva com as ciéncias das matematicas. Boa parte deles, quando
questionados sobre a formacdo de futuros professores de Matematica,

demonstraram sua preocupacdo em trabalhar a questdo de uma Matematica
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mais significativa para os seus alunos. Alguns formadores colocam este
aspecto em evidéncia, ao explicitarem a necessidade de aplicagcdo da
Matematica, as perspectivas cientificas da Matematica enquanto ferramenta de
trabalho para o futuro professor, entre outras necessidades assinaladas.
Outros, porém, por estarem formados em outras areas do conhecimento,
priorizam as discussfes a respeito da troca de experiéncias entre professor e
aluno na sala de aula, e procuram mencionar, ainda, a instrumentalizacao da
Matematica, com debates voltados para o mercado de trabalho que usa a

Matematica.

No requisito satisfagcdo com a profissdo os formadores, assim como 0s
futuros professores concordam, no plano pessoal, que ser professor pode,
ainda, significar ser feliz, gratificado com o contato com o outro, com a

possibilidade de melhor vivenciar sua vida afetiva.

Em contrapartida, com respeito ao mundo do trabalho, a insatisfacdo
com as condicdes em que ele se realiza sdo as mesmas com expectativas
distintas; por exemplo, o salario é um ponto de tensdo para ambos, formadores
e futuros professores. O formador, melhor remunerado, tem a expectativa de
compor o seu salario com apenas uma fonte de renda. Ja o futuro professor,
mal remunerado e consciente de que nao vai conseguir bons salarios no ensino
publico, sonha com a possibilidade de que a posse do diploma possa trazer-lhe

melhoria de vida.

Além disso, no caso especifico dos formadores, eles deixam
transparecer o peso em suas costas, das exigéncias, por parte da Instituicao,

que incidiram sobre eles, no periodo que vai de 1996 a 2002.

Um aspecto interessante de se notar é que apenas um dos formadores
mencionou a sua pesquisa influenciando na sua pratica. Aqui, € interessante
lembrar que Morin nos coloca a possibilidade de errar ao se fragmentar o

conhecimento: sera que as pesquisas se distanciaram muito da sala de aula?
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Os futuros professores das FIHBR, participantes das entrevistas, podem
ndo conhecer, ainda, o que € a Educacdo Continuada para professores,
embora demonstrem estar comprometidos com a questao de que é importante

se atualizar sempre.

Os formadores, em momento algum criticaram diretamente a Instituicéo,
mas deixaram nas entrelinhas de seus comentarios que ndo se sentem parte

integrante de um Projeto Pedagdgico Institucional para o Curso de Matematica.

Além disso, observo o compromisso desses formadores com a
Instituicdo; isso pode ser revelado ao longo das entrevistas, em que eles
procuraram demonstrar que, apesar de as condicfes de trabalho ndo serem
ideais, existe uma preocupacao em retribuir, nas suas funcdes, valores, tais
como, por exemplo, a seriedade do ambiente de trabalho no qual estéo

inseridos nas FIHBR.

Por Ultimo, gostaria de destacar a intensa preocupacao tanto dos
formadores, como, também, dos futuros professores, com relacédo a questao do
aproveitamento do tempo. Existe a necessidade de os dois grupos pensarem e
repensarem a questdao do tempo. Acredito que este seja um problema da
humanidade em geral.

4.3 O PERFIL DO FORMADOR

Neste momento, é importante recordar, que a unidade de analise da
pesquisa é a Faculdade Renascenca, mais especificamente os aspectos
relacionados a Formacdo de professores de Matematica desta instituicdo, no
periodo de 1996 até 2002.
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Desde o inicio da pesquisa, nosso intuito era o de tracar o perfil dos
formadores de professores de Matematica das FIHBR que estiveram na
Instituicdo durante o periodo referenciado.

As categorias criadas para o tracado do perfil desse formador emergem
da estrutura do presente estudo de caso: as entrevistas com formadores e
futuros professores, o Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica, o Plano de
Desenvolvimento Institucional das faculdades e, ainda, as entrevistas

espontaneas com o Diretor e funcionarios.

Dai, emergem as categorias que vém a seguir, para a caracterizacdo do
perfil do formador de professores de Matematica das FIHBR (1996 a 2002). E
importante ressaltar que optei por n&o trabalhar com as frequéncias
observadas e relativas.

A) O ERRO E A ILUSAO DE SER FORMADOR

Nesta categoria, passo a discutir a questdo do conflito que existe, na
formacdo dos formadores, enquanto profissionais, que tem efeito imediato

sobre a formacao do futuro professor das FIHBR.

Os formadores ndo tém consciéncia de que seus direitos ndo séo
preservados pela Instituicdo, o que pode ser evidenciado pelo fato de que a
maioria deles ndo conhece sua Convencdo Coletiva e nem se preocupa em
sindicalizar-se, mesmo sabendo que todos contribuem todo ano para o

sindicato, como se verifica no seu holerite mensal.

Em contrapartida, o futuro professor, ao longo do curso, tem a nitida

impressédo de que se tornar formador, significa dominar o conteddo que se
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pretende ensinar (a Matematica) e € levado a acreditar que a simples aquisicao

do diploma garantira sucesso na profissao.

No meu entender, formadores e futuros professores estdo equivocados,
ambos ndo conseguem articular no presente, aquilo que pode lhes trazer
perspectivas de futuro na profissdo. Ou seja, talvez por falta de consciéncia, se
alienam do mundo planetario e se iludem com um projeto pessoal para a

educacao.

Assim, incluo nessa categoria, os formadores que, ao relatarem a sua
pratica, iludem-se com seu projeto pessoal para a educacdo e cometem o erro

de néo lutar por seus direitos.

B) QUEM PARTE, REPARTE

A pesquisa do formador das FIHBR, ou seja, aquela que ele desenvolve
ou desenvolveu, no mestrado, no doutorado, ou ainda em uma especializacéo,

€ s6 para ele, parece estar desconectada da sua praxis.

Nesse sentido, ele prefere contribuir mais com um discurso, do que com
a acao na formacéao do futuro professor de Matematica, o discurso € puramente

assistencialista, com a intencdo de ajudar o aluno.

E importante esclarecer que, nas relacbes desenvolvidas em sala-de-
aula, entre professores e alunos sou favoravel a um bom relacionamento entre
ambos, que esteja pautado, entre outras coisas, no respeito, na ética, na
amizade, no amor. Mas, se privilegiar essas caracteristicas significar do lado do
formador, resolver problemas pessoais dos alunos, por exemplo, ndo me

parece positivo.
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Aqui, procurei incluir aqueles formadores que confundem a intengéao de
ensinar com a acao propriamente dita, por exemplo, procurando se esconder

atrds de um discurso obscuro sobre a acao.

C) EXPERIENCIA PROFISSIONAL X CONTRUGCAO DA PRAXIS

Nesta categoria, incluo boa parte dos formadores que participaram das
entrevistas. Esses formadores, apesar de demonstrarem boa experiéncia
profissional, reforcam sua experiéncia profissional no processo de formacao de

professores de Matematica.

E importante esclarecer, que este é o caso dos formadores das FIHBR,
ou seja, primeiro os formadores foram pesquisar, somente apdés o mestrado,

por exemplo, tiveram sua primeira experiéncia em sala de aula.

Como consequéncia disso, no caso exclusivo dos formadores em
Matematica das FIHBR, eles reforcam nos alunos a idéia de que, para ser
professor de Matematica, basta para eles estarem bem instrumentalizados, isto
€, basta dominar plenamente apenas o conteldo que eles Ihes oferecem em
cada uma das disciplinas do curso. Além disso, os formadores carregam em
suas estoérias o destino de quem teve que vencer as barreiras do magistério e

assumir a sala de aula como forma de sobrevivéncia.
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D) FAMILIA: A BASE DE TUDO

Nesta categoria, incluo boa parte dos sujeitos da pesquisa, que afirmam
ser a familia a base de tudo, ou seja, afirmam ser a familia a grande
responsavel, pelo menos, por estruturar o individuo para o convivio em
sociedade e garantir lagos de afetividade que geram seguranga, amor e

amizade, entre outros aspectos.

Acho muito interessante a idéia de colocar a familia como a base do
individuo. Tal fato, pode estar demonstrando a necessidade atual de se
rediscutir valores e comportamentos do ser humano, levando em consideracao
O seu primeiro contato com a realidade. Assim, é na familia que
desenvolvemos as primeiras relagbes de afetividade, sobrevivéncia, e ainda,

conhecimento.

No meu entender, a trilogia produto-produtor-produtividade, pode
elucidar esta questao da familia considerada como a base para a formacao do
ser. Nessa direcao, todo individuo € produto de uma relacdo afetiva entre seus
pais, a vida em familia traz possibilidades de produtividade para ele, este, um
dia se torna produtor e reprodutor de sua prOpria espécie, garantindo a
dindmica deste processo.

Talvez, este resgate a familia, revelado tanto por parte do formador,
como do futuro professor seja uma indicacdo da presenca constante da critica
e da autocritica na consciéncia de ser humano dos sujeitos que participaram da
pesquisa, 0 que me parece positivo no entendimento da complexidade das

relagBes entre individuo, sociedade e espécie.
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E) O DESAFIO DE SER PROFESSOR

Nesta categoria, incluo todos os formadores das FIHBR que participaram
da pesquisa. Ao longo do roteiro formulado nessa pesquisa, eles expressaram
em varios momentos (questdes 8, 9, 10, 12 e 19) o desafio de ser professor

nos dias de hoje.

Por um lado, esse desafio pode ser entendido no sentido da consciéncia
da precariedade do trabalho de professor. Isto €, os baixos salarios, as mas
condi¢des para o exercicio da profissdo, ou ainda, o desprestigio atribuido a
imagem do professor com relacdo a outras carreiras. Nesse sentido, acredito
que algumas reivindicagcbes da categoria dos professores que vem se
cristalizando na funcdo docente, e assim, reafirmando padrbes de

comportamento do professor em todos 0s niveis do ensino.

De outro, esses formadores se sentem gratificados com a escolha da
carreira, pois, se colocam no comando de um projeto pedagogico proprio, com
a finalidade de transmisséo e producdo de conhecimento, estimulo a geragao

de novas atitudes no aluno, entre outros fatores.

Do ponto de vista institucional, coloco a seguinte questao: o que significa
ser professor numa faculdade integrada? Se a Universidade, dentro de suas
vocacdes, pode conservar, regenerar e gerar conhecimentos, como classificar

a estrutura de faculdade integrada?

No meu entender, fica dificil para o formador transpor as barreiras que
surgem no ambiente institucional de uma faculdade integrada. Essa estrutura,
desde a sua criacdo, encontra dificuldade em explicitar sua missédo, néo
consegue reexaminar-se, atualizar-se e, ainda, esta presa a geracao de mais e

mais capital.
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F) SEM TEMPO DE TER TEMPO

Nesta categoria, incluo boa parte dos formadores e futuros professores
gue participaram das entrevistas. Esses sujeitos, expressaram a dificuldade de
lidar com o tempo, queixando-se da falta dele.

O tempo pode ser visto como um meio continuo, onde se sucedem 0s
segundos, minutos, horas, dias, semanas, meses, anos, ou ainda, séculos,

bem formulados, nas noc¢des de presente, passado e futuro.

Para o formador, o passado parece estar muito longe, o presente muito
corrido e o futuro predestinado. Ou seja, ele quase ndo menciona como era
antes, vive a expectativa de conciliar uma vida cheia de obrigacfes e, ainda,
seu futuro profissional é aquele onde o estudar e se atualizar sédo condi¢cGes de

sobrevivéncia.

JA4 esses futuros professores, convivem com as dificuldades
proporcionadas por uma vida quotidiana alienante, reduzindo, muitas vezes, 0
passado a momentos ruins, seu presente como um sacrificio calculado e no
futuro depositam a expectativa da aquisicdo de um diploma de nivel superior,

responsavel por uma possivel melhoria de vida.

4.3.1 Implicacdes e limitacdes do Estudo
Neste sentido, reconheco a complexidade do tema abordado e

entendo a dificuldade da reproducdo das conclusbes estabelecidas nesta

investigacao para qualquer outro grupo de pesquisados.
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Sendo assim, deixo claro que a pesquisa qualitativa que realizei ndo
busca generalizagcbes em contextos similares ao que estou expondo neste
trabalho. Nao pretendo, pois, com este estudo, prever comportamentos nem
situagbes que nao estejam de acordo com as reflexdes levantadas sobre o

fendbmeno em estudo.

Esta pesquisa traz, no seu corpo, opcdes metodoldgicas e se utiliza a
técnica do estudo de caso para a coleta de dados, que me causam profundas
reflexdes com relagcéo aos limites da pesquisa.

Posso destacar, como principal fator limitante deste trabalho, a minha
preocupacao em ndo misturar as atividades profissionais com as atividades de

pesquisa.

Para que ndo fosse criado qualquer tipo de constrangimento
académico-profissional entre os professores do corpo docente do Curso de
Matematica das FIHBR, foi opcdo deixar que os professores decidissem

livremente sobre sua participagdo ou ndo nas entrevistas.

Procurei nao interferir, de maneira alguma, na decisdo dos
entrevistados. A presenca do auxiliar de pesquisa, neste sentido, facilitou o
andamento da coleta de dados entre os formadores e os futuros professores
das FIHBR.

Por outro lado, ao transcrever as fitas das entrevistas, notei, em
alguns momentos, comentarios pouco oportunos, por parte do auxiliar de

pesquisa.

Outro ponto que me causou preocupacdo foram os roteiros das
entrevistas, que me pareceram longos. Se, por um lado, eles cumpriram seu
papel estratégico de cercar o tema de varias maneiras, sem se desviar do
objeto da pesquisa, por outro, para alguns dos entrevistados, foram motivo de

cansaco.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

TRATA-SE DE PERGUNTAS ESSENCIAIS: O QUE E VIVER?
QUEM E O OUTRO? QUE RELACAO TENHO COM A VIDA, COM
O MUNDO, COM O TEMPO, COM A HISTORIA, COM O QUE
CHAMAMOS UNIVERSO? ONDE ESTOU, QUEM SOU, O QUE
VIVI? NAO TANTO EM TERMOS BIOGRAFICOS, CONCRETOS,
MAS COMO ARROSTO TUDO ISSO? ACHO QUE E ISSO QUE
ACONTECE, E ACHO QUE O LEITOR E SENSIVEL A ISSO. E
PENSA: ESTE SENHOR ESTA A FALAR DE COISAS QUE ME
INTERESSAM, PORQUE EU FALO DE COISAS QUE SAO
COMUNS AO LEITOR, EMBORA NO LIVRO SEJAM DIFERENTES.
O LEITOR SABE QUE NOS ENCONTRAMOS NESSE NIVEL,
INDEPENDENTEMENTE DE PENSAR ISTO OU AQUILO.
ENCONTRAMO-NOS NO NIiVEL DA HUMANIDADE, DA PURA
HUMANIDADE. CREIO QUE POR ISSO FALO SEMPRE DE
COISAS MUITO SIMPLES. (SARAMAGO, 2003, P.75).

5.1 O CAMINHO PERCORRIDO

Refletindo sobre as palavras de Saramago, neste trabalho assumi
um olhar transdisciplinar sobre a questdo da formacao dos professores mas,
“no nivel da humanidade, da pura humanidade”, procurei manter um dialogo

franco e aberto com leitor.
Trabalhei com a hipotese de que o processo educativo da educacéo

e formacdo do professor de Matematica das FIHBR, no periodo de 1996 a

2002, permite identificar e tracar o perfil do formador dessa organizagéo, suas
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perspectivas sobre essa formacdo e, ainda, como sua praxis se projeta na

praxis dos futuros professores que as FIHBR formam.

Assim, meu trabalho teve como foco principal a problematica em
torno da Educacdo, Formacdo e o papel do formador do professor de
Matematica, e procura trazer reflexdes profundas acerca da formacao inicial do
professor de Matematica do curso de Licenciatura Plena em Mateméatica das

Faculdades Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca - FIHBR.

Para a organizacdo e analise dos dados obtidos com a pesquisa de
campo, escolhi o estudo de caso desta instituicdo de ensino superior privada,
no periodo de 1996 a 2002. Empreguei, como recurso metodolégico a técnica

do estudo de caso, pelo seu potencial descritivo.

A pesquisa qualitativa que realizei teve como obijetivo identificar e
caracterizar os formadores de professores de Matematica das FIHBR que
faziam parte do corpo docente do Curso de Licenciatura Plena em Matematica,
no periodo j& citado. Assim, por intermédio deste estudo de caso sobre as
FIHBR (1996 a 2002), pude conhecer a qualidade do exercicio pedagogico
desses formadores de professores, o que me auxiliou na descricdo do seu

perfil.

O estudo de caso sobre a Faculdade Renascenca (1996 a 2002) foi
estruturado em dois momentos que se complementam: a analise institucional e

as entrevistas com os formadores e futuros professores de Matematica.

Quanto a andlise institucional, ela levou em consideracéo,
principalmente, os aspectos que se relacionam as relacfes que podem ser
estabelecidas entre o formador de professores e o ambiente institucional
vivenciado por ele, ao longo do periodo que vai de 1996 a 2002. Foi o que

apresentei no Capitulo Il.

Dentro de uma visdo de complementaridade, as entrevistas com 0s
formadores e futuros professores de Matematica preocuparam-se, mais

especificamente, em trazer elementos que me permitissem melhor interpretar o
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perfil procurado; ou seja, o perfil do formador de professores das FIHBR, de
1996 a 2002.

Com relacédo ao formador das FIHBR que participaram da nossa
pesquisa, passei a apresentar os dados obtidos no que diz respeito ao seu

perfil.

5.2 DISCUSSOES E CONCLUSOES

As conclusdes desse trabalho, as quais serdo apresentadas nesta
secdo, sao frutos das analises que foram feitas a partir das evidéncias
apresentadas tanto na analise institucional como, também, no perfil dos
formadores de futuros professores de Matematica das FIHBR, no periodo de
1996 a 2002.

Procurarei encaminhar minhas discussdes, em trés direcfes: 1) a
visdo de mundo que os formadores das FIHBR tém da formacdo do futuro
professor de Matematica;, 2) as expectativas que o futuro professor de
Matematica tem com relacdo a sua praxis; e, 3) como é construida a praxis do

futuro professor das FIHBR.

Com relagdo ao primeiro aspecto, a visdo de mundo do formador,
penso ter ser notdrio o comprometimento do formador com a formacdo do

futuro professor de Matematica das FIHBR.
O que, no meu entender, ndo fica claro é a qualidade das relacdes

desenvolvidas ao longo desse compromisso assumido entre formador, futuro

professor e a Educacéo.
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De fato, a fragmentacdo do conhecimento, vivida intensamente no
século XX, torna dificil uma visdo do todo, bem como do essencial; ou seja, hao
se consegue perceber a totalidade do conhecimento e as parte ficam

obscurecidas por esta fragmentacao.

Assim, lembrando as palavras de Morin, “os desenvolvimentos
disciplinares das ciéncias ndo sO trouxeram as vantagens da divisdo do
trabalho, mas também os inconvenientes da superespecializacdo, do
confinamento e do despedacamento do saber. Ndo sO produziram o

conhecimento e a elucidacdo, mas também a ignorancia e a cegueira”.

Portanto, o desafio do conhecimento em wuma perspectiva
globalizada, € também um desafio de complexidade; ou seja, ndo podemos
separar os componentes da vida planetaria, tais como, o econdémico, o politico,
0 sociologico, o psicologico, o afetivo, o mitolégico; da formacdo do futuro
professor e do formador.

Se o formador, efetivamente se utiliza de uma inteligéncia que
fragmenta, fraciona problemas, consequentemente ele sera responsabilizado
por ser o causador de certa atrofia nas possibilidades de compreensao e

reflexdo, esquecendo-se, por exemplo, de uma visao a longo prazo.

No meu entender, é preciso pensar a questdo do ensino,
considerando que, além do desenvolvimento da aptiddo de contextualizar e
integrar conhecimentos, proprias da mente humana, deve-se também analisar
os efeitos da fragmentacdo do conhecimento e da incapacidade de articulacéo

deles.

Dai a necessidade de uma reforma do pensamento do formador,
para reformar o pensamento do futuro professor;, ou seja, o formador,
organizando e reorganizando o conhecimento em sala de aula, pode fazer
surgir e ressurgir as grandes finalidades do ensino: promover uma cabeca bem

feita, ao invés de bem cheia, voltar-se para o entendimento da condi¢do
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humana (a sua e a do outro) e, ainda, ensinar a incerteza, ao invés da certeza,

aprendendo a se tornar cidadéo.

Um outro ponto importante, de um lado o manifestado no discurso do
formador, por exemplo, quando ele procura se aproximar, cada vez mais do
futuro professor, com lacos de afetividade cada vez mais fortes. Sua

colaboracéo, a do formador junto com o futuro professor, como mutua, familiar.

Por outro lado, o futuro professor parece ndo ter o mesmo
compromisso com a sua prépria formacdo. Embora, o aluno ao ingressar na
graduacéo pareca estar mais maduro, mais certo de si mesmo, no caso desses
futuros professores de Matemética, eles se mostram indecisos. Talvez, o aluno
nao acredite que a sua formacdo, como professor de Matematica, tenha

condicBes de garantir sua sobrevivéncia, por exemplo.

Do lado institucional, pudemos observar que, cada vez mais, 0
formador se sente cobrado na adequacédo de sua formacgdo, por exemplo, a
disciplina que ele leciona e a estrutura administrativa. E preciso pensar esta
idéia de outra maneira, esse grupo de formadores, por exemplo, mostra-se
alienado com relacdo aos aspectos administrativos, presentes no mundo vivido

da sua praxis.

Com relacdo as expectativas que o futuro professor de Matematica
tem sobre a sua prética profissional, penso serem elas ingénuas. O diploma
pensado no sentido de transporta-los para uma vida melhor, acredito nao ser

este um bom caminho.

E tanta sede de ser, que se esquece da sede de saber. N&o consigo
conceber uma formacéo, onde a preocupacdo de quem esta se formando esta
no diploma, e ndo no contetdo do conhecimento que ele precisa apreender, ao

longo da existéncia.
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A praxis do formador, no meu entender é um aspecto de polaridade
no mundo do trabalho, se penso no caminho que ele percorreu para ser
formador. Hoje, sdo muitas as exigéncias para que se consiga ser professor
universitario. Precisa ter no minimo mestrado, e, além disso, ser criativo o
bastante, dentro de um ambiente desvinculado do compromisso com a
pesquisa, como € o caso das FIHBR, para desenvolver um grupo de estudos,

por exemplo.

Assim, do exposto, € urgente a reestruturacdo produtiva do mundo
do trabalho do formador, hoje vivemos a era da precarizacado desta profissdo, o

que traz consequéncias imediatas para a formacao do futuro professor.

E importante ressaltar que me refiro, neste trabalho, a situacéo
profissional dos professores que mantém seu vinculo empregaticio em
instituicbes de ensino superior como o0 Renascenca, isto €, faculdades
particulares integradas.

Neste tipo de instituicdo, afirmo que o trabalho do professor esta
precarizado, ou seja, o professor mantém um vinculo apenas como horista, ndo
existe um planejamento institucional para sua carreira académica e,
freqientemente, o professor vé sua carga horaria sendo alterada e, muitas

vezes, € obrigado a se submeter a horéarios de trabalho pouco convencionais.

No meu entender, € preciso que o professor se manifeste contrario
as exigéncias impostas por estas instituicbes e ndo se curve a este esquema
de trabalho desfavoravel. O siléncio do professor, muitas vezes, esta

subordinado as questdes de sua propria sobrevivéncia.

Assim, o educador do futuro, a exemplo dos educadores das
universidades estaduais, por exemplo, devem tomar consciéncia dos
problemas que estdo presentes na sua realidade profissional, no mundo do
trabalho e devem iniciar um processo de reestruturacao produtiva da sua praxis

profissional.
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Portanto, o formador deve lutar contra esse processo de depredacao
e de objetivacdo do sujeito, talvez ai, € que devem ser levantados os primeiros

sinais de resisténcia do profissional que exerce a docéncia.

Neste sentido, quando o professor esta imerso na vida cotidiana, as
caréncias deles ndo sao apenas materiais. No modo de producgéo capitalista,

trata-se, antes de mais nada, de buscar um mundo carente de sentido.

5.3 CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, gostaria de comentar sobre o problema gque motivou essas
reflexdes de inicio: as FIHBR, de 1996 a 2002: modernizacdo ou

transformacao? Agora me indago a respeito.

E importante ressaltar, que néo pretendo enveredar esta indagacg&o
para a analise dos paradigmas que envolvem a modernidade. Trata-se aqui de
olhar o contraste que existe entre a modernizacdo de instituicbes como o
Renascenca, provocada por mudancas na forma de seu funcionamento
administrativo que ndo alteram a esséncia da organizacdo; ou, entdo, o
contraste que existe entre as transformacdes que este tipo de instituicdo vem
passando, isto é, os conflitos que podem auxiliar na descoberta de sua

verdadeira vocacao.
Por exemplo, o problema das FIHBR, do seu formador, e do seu

produto, o futuro professor de Matematica, sdo sua estrutura organizacional,

professores comprometidos com um projeto pedagdgico-institucional
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imaginario, e, alunos que ndo estdo satisfeitos com o que escolheram para

uma possivel profisséao.

Assim, as FIHBR ora procuram se modernizar, mesmo que seja ha
contra-mao da sua historia; e, ora se transformam, quando procuram viver suas

tensdes com mais intensidade e transparéncia.

Portanto, no periodo abordado neste trabalho, de 1996 a 2002, as
Faculdades Renascenca se modernizou, isto €, melhorou sua aparéncia dentro
de um mercado de ensino superior competitivo, como o de Sao Paulo, sem se

preocupar com sua esséncia: manter uma tradicdo de ensino de qualidade.

Por fim, gostaria de lembrar ao leitor deste trabalho que, ndo existe
educador do futuro com pensamento atual. Ainda estamos presos as questdes
do século XX.

Como educadora, acho que € preciso que se intensifigue uma
discussdo ampla sobre quais sdo as questdes, envolvendo a formacédo de
professores que pertencem realmente ao século XXI? As respostas a esta
questdo ainda estdo obscuras, vém sendo perseguidas na Educacéo
Matematica e em outras areas do conhecimento e espero ter contribuido,

também, para esté reflexdo.

Talvez, uma maneira de se iniciar uma reflexdo ampla sobre a
formacdo de professores, esteja relacionado com o estabelecimento de uma
nova ética na profissdo. Assim, convoco aqueles que me compreenderam: ao
encontro da humanidade caminhando rumo outra perspectiva de ética para o

formador!
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CARTA CONVITE



Sao Paulo, 09 de Junho de 2003

Prezados Senhores,

Desenvolvo uma tese que consiste em compreender as
concepcbes dos Formadores de Professores de Matematica
das Faculdades Integradas Hebraico Brasileiras
Renascenca. Como parte deste projeto se faz necessario
uma pesquisa de campo, composta por entrevista, com o
objetivo de identificar tais concepcoes.

Neste sentido, convido todos os professores do
Curso de Licenciatura Plena em Matematica a participarem
da entrevista que complOe este trabalho de campo, a ser
agendada dentro da disponibilidade de horario de cada um
de voceés.

Estes dados serdo necessarios para conclusdo da
tese que estou desenvolvendo para obtencdo do titulo de
Doutor, pelo Programa de Estudos Pés-Graduados em
Educacdo Matematica da Universidade Estadual Paulista de
Rio Claro.

As informacbes obtidas serdo tratadas com sigilo
absoluto e utilizadas téo somente para fins de pesquisa

académica, bem como em nenhum momento identificardo seu
autor.

Agradeco antecipadamente pela atencao dispensada, e
coloco-me a sua disposicao para esclarecimentos que se

fizerem necessarios.

Obrigada

Profa. Silvia Swain Canfas



ROTEIRO DE ENTREVISTA: FORMADORES

Estou fazendo uma pesquisa que tem por objetivo compreender as
concepcbes dos Formadores de Professores de Matematica das Faculdades
Integradas Hebraico Brasileiras Renascenca. Para isso, convido todos os
professores que sao, ou ja foram colaboradores no Curso de Licenciatura Plena

em Matematica a participar desta pesquisa, respondendo a seguintes questdes:

1. Qual a suaidade?
( ) de25a29anos

( ) de30a35anos

() de 36 a40 anos

() de41a50anos

(

) mais de 50 anos

2. Qual é a sua formagéo?

Nivel Curso

Graduacao

Especializacao

Aperfeicoamento

Mestrado

Doutorado

P6s-doutorado

3. Como vocé vé a sua formacéo contribuindo na formacao de professores de Matematica?



4. Ha quanto tempo estéa lecionando no ensino superior?

( )deOab5anos
( )de5a10anos
( ) de10a 20 anos

() mais de 20 anos

5. Numere em ordem crescente de importancia as seguintes situagdes em sua vida:

() casamento

) trabalho

) estudo

) participagédo politica
) participacgdo religiosa

) participagdo comunitaria

e e e e

) familia

6. Comente sua primeira e sua Ultima escolha.

7. Como vocé ocupa o seu tempo livre ha semana?

8. Considerando o seu trabalho como Formador, vocé aprecia o que faz?
( )Sim ( )Nao

Justifique a sua resposta.

9. Acredita que seu trabalho é importante para outros? () Sim () Nao
Por qué?

10. Gostaria de mudar radicalmente de trabalho? ( ) Sim () N&o
Por qué?

11. O que vocé tem vontade que se realize na Educacao daqui para frente?

12. Escreva até trés expressodes que Ihe vém a mente quando vocé ouve a palavra professor.

1) 2) 3)
Circule a que vocé considera a mais importante.




13. Participa de:
) Congressos
) Simpd@sios
) Sindicato
) Partido politico

) Sociedades Cientificas

) Grupos de estudo

(
(
(
() Cursos
(
(
(
(

) Outros (citar).
14. Como se da sua participacédo?
15. Com relacéo ao trabalho de Formador, qual é o seu maior desejo atualmente?
16. Como gostaria de estar num futuro préximo?
17. Com relacdo a pesquisa, como organiza sua atualizacdo?
18. O que acha da Educacao Continuada para professores?
19. O que significa ser professor nos dias de hoje?
20. A maioria dos professores se queixa das mas condi¢cdes de trabalho (tais como:
instalagBes das escolas, salarios baixos, indisciplina dos alunos, etc.) Vocé ja se imaginou

nesta situacdo? Justifique sua resposta.

21. Conhece a proposta de diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educacédo

Basica, em cursos de nivel superior? Comente sua resposta.

22. Qual a maior dificuldade que vocé enfrenta nos dias de hoje, como Formador de

professores? Comente sua resposta.



ROTEIRO DE ENTREVISTA: FUTUROS PROFESSORES

Estou fazendo uma pesquisa que tem por objetivo elaborar perspectivas
para futuros professores de Matematica das Faculdades Integradas Hebraico
Brasileiras Renascenca. Para isso, convido cinco alunos formandos que estao
cursando o sexto semestre no Curso de Licenciatura Plena em Matematica a

participar desta pesquisa, respondendo a seguintes questdes:

9. Qual a suaidade?
( )de18a21anos
( ) de22a25anos
() de 26 a30anos
( )de31a35anos
() de 36 a40 anos
(

) mais de 40 anos

10. Qual é a sua formacao?

Nivel Curso

Infantil

Ensino

Fundamental

Ensino Médio

11. Como vocé vé a sua formagé&o contribuindo no seu desempenho na graduagéo?

12. Numere em ordem crescente de importancia as seguintes situagdes em sua vida:

() casamento
() trabalho




) estudo
) participacdo politica
) participacao religiosa

) participagdo comunitaria

) familia

13. Comente sua primeira e sua Ultima escolha.

14. Como vocé ocupa o seu tempo livre na semana?

15. Considerando o seu trabalho como professor, vocé aprecia o que faz?
( )Sim ( )Nao

Justifique a sua resposta.

8. Acredita que seu trabalho é importante para outros? () Sim () Nao
Por qué?

9. Gostaria de ter feito outro curso de graduacéo ao invés de Matematica? ( ) Sim  (
Nao
Por qué?
23. O que vocé tem vontade que se realize na Educagdo daqui para frente?

24. Escreva até trés expressoées que Ilhe vém a mente quando vocé ouve a palavra professor.

1) 2) 3)
Circule a que vocé considera a mais importante.

25. Participa de:

) Congressos

) Simpdésios

) Sindicato

) Cursos

) Partido politico

) Sociedades Cientificas
) Grupos de estudo

) Outros (citar).

e e e e e e

26. Como se da sua participacdo?

)



27. Como gostaria de estar num futuro préximo?

28. Com relacdo a sua formacdo enquanto professor, como pretende organizar sua
atualizagdo?

29. O que acha da Educacédo Continuada para professores?

30. O que significa ser professor nos dias de hoje?

31. A maioria dos professores se queixa das mas condi¢cdes de trabalho (tais como:
instalacdes das escolas, salarios baixos, indisciplina dos alunos, etc.) Vocé ja se imaginou

nesta situacdo? Justifique sua resposta.
32. Vocé ja trabalha (ou ja trabalhou) como professor?

( )Sim ( )Nao

Ha quanto tempo:

20. Trabalha (ou trabalhou) em: ( ) Publica ( ) Particular
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