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Introducao

Este artigo relata parte de uma pesquisa de mestrado que teve por objetivo
identificar e analisar as contribui¢cdes, os problemas e as limitagdes de um curso
emergencial de Licenciatura Plena Parcelada (LPP) em Matematica — sobretudo quando
percebidos, narrados e evidenciados por professores-alunos leigos, em servico,
especialmente em relacdo aos seus saberes e praticas docentes em Geometria —, bem
como as relagdes que estes estabeleceram com a Geometria € seu ensino ao longo de
suas trajetOrias estudantil e profissional.

Para isso, realizamos um estudo de caso, sob uma abordagem qualitativa, de uma
turma de Matematica de LPP desenvolvida no interior de Goias'. E, visando um estudo
mais aprofundado, selecionamos dois professores em servigo da mesma, com mais de
dez anos de experiéncia docente, para serem observados em suas praticas escolares.

Desse modo, num primeiro momento, contamos com a colaboragdo de 27
participantes que responderam a questionarios aplicados e nos forneceram informagdes
iniciais, sobretudo sobre suas relagdes com a Geometria € o que pensavam em relagao
as contribuicdes, aos problemas e as limitagdes desse curso, especialmente para seus
saberes e praticas docentes em Geometria. Num segundo momento, realizamos algumas
observacdes de aulas de Geometria dos dois protagonistas, a fim de identificar e
interpretar seus saberes e verificar se tinham relagdo ou ndo com o curso de LPP em
Matematica. Por fim, fizemos algumas entrevistas, tanto com esses dois professores-
alunos, quanto com trés professores-formadores do curso que ministraram as disciplinas
de Geometria® e Pratica de Ensino I, II e III.

Neste texto, iniciamos com uma breve discussdo tedrica sobre formagao e

desenvolvimento profissional de professores em face das politicas publicas relativas a

1 . . . , . . )
Essa modalidade de licenciatura, parcelada, é normalmente oferecida aos finais de semana e em férias

escolares a professores leigos, em servigo, do Ensino Basico.

* Geometria I (Euclidiana) e II (Espacial) e Calculo Vetorial com Geometria Analitica.



formagdo em servigo, sobretudo a criagdo de cursos emergenciais no Brasil a partir de
convénios entre Estados/municipios e Instituicdes de Ensino Superior (IES). Depois
descrevemos o caso da LPP de Goias e os procedimentos metodologicos da pesquisa.
Por ultimo, apresentamos uma breve andlise do curso, tomando como referéncia

principal um dos casos que foi entrevistado e observado em sua pratica docente.

Formacao e Desenvolvimento Profissional de Professores em Face das Politicas
Publicas: aspectos teoricos

Nas ultimas décadas, algumas concepgdes de formacdo docente vém sendo
questionadas e modificas, principalmente, pelo seu descompasso em relacdo aos
desafios e mudangas sociais, politicas, econOmicas, culturais e tecnologicas da
sociedade atual. Para muitos autores, a formagdo esteve ¢ ainda continua associada a
tradicdo académica; a formagao inicial, em que se priorizam os saberes disciplinares, o
dominio dos contetidos disciplinares e as técnicas para transmiti-los; a formagao
continuada, entendida como forma de atualizagcdo das informacdes e conceitos recebidos
na formagdo inicial, bem como a idéia de freqiientar cursos, geralmente, com o formato
de semindrios, nos quais sdao transmitidos conhecimentos, técnicas ou, tdo sO
informacao, em areas ¢ assuntos.

Nessa perspectiva tradicional de formagdo, os saberes dos professores sdo
constituidos basicamente pelos conhecimentos especificos da disciplina/contetido e
pelos conhecimentos didaticos e metodoldgicos, sem considerar, nesse processo, que 0s
professores possuem outros tipos de saberes, experienciais e profissionais, adquiridos e
produzidos ao longo da vida estudantil, cultural, familiar, social e profissional
(FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999; TARDIF, 2002). Ao professor cabe
apenas o papel de um receptor passivo de informagdes; de executor de propostas; ¢ de
transmissor de conteudos, produzidos pelos ditos “especialistas” universitarios.

Novoa (1992) salienta que a formagdo de professores tem ignorado o
desenvolvimento pessoal, confundindo “formar” e “formar-se”, ndo reconhecendo os
docentes como agentes e sujeitos de formacdo, mas sim como objetos de formagdo e
tampouco tem valorizado a articulagdo entre a formagao e os projetos das escolas, estas
consideradas institui¢des dotadas de decisdes importantes e de situagdes multiplas e

complexas.



A formagao ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
¢ tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia

(p. 25).

Na verdade, essa formacao — que geralmente parte do pressuposto de que s6 ha
necessidade de aprendizagens comuns a todos os docentes e a todos os contextos e se
constitui como propostas externas as escolas, nem sempre correspondentes as
necessidades, especificidades e contextos destas — tem-se mostrado inadequada e
desligada da realidade e da complexidade da pratica docente, sobretudo da cultura da
sala de aula e do mundo em que se move o professor.

A necessidade de repensar a formag¢do docente ganhou impulso, segundo
Ferreira (2003), a partir da década de 1980, quando pesquisadores académicos, ao
desenvolverem pesquisas sobre o pensamento do professor, verificaram que “o
professor ndo era percebido como um profissional com uma historia de vida, crencas,
experiéncia, valores e saberes proprios, mas como um obstidculo a implantacdo de
mudancas” (p. 23). Mas, foi somente a partir da década de 1990 que as pesquisas sobre
0 que pensam e sabem os professores ganharam realmente for¢a e provocaram uma
mudanca paradigmatica da formagao docente.

A formacdo de professores, a partir de entdo, passou a ser vista sob uma nova
perspectiva, sendo compreendida como um processo de desenvolvimento ao longo de
toda a vida, como um processo reflexivo, pessoal, integrado ao dia-a-dia dos professores
e das escolas, por meio do qual o sujeito aprende a ensinar, viabilizando seu proprio
desenvolvimento.

Guimaraes (2004, p.148) destaca que o conceito de formacdo passa a ser
concebido “como um processo pessoal, constante, continuo e infindavel que envolve
multiplas etapas e que visa tanto a atualizagdo da atividade profissional, como o
crescimento pessoal do professor... ou seja, a realizacdo mais complexa de si mesmo
numa adaptacdo auténtica e realista”, aproximando-se, assim, do conceito de
desenvolvimento.

Marcelo Garcia (1999, p. 193) salienta que o desenvolvimento profissional dos
professores ¢ “uma componente do sistema educativo, sujeita a influéncias e pressoes,
por parte de variadas instancias oficiais e extra-oficiais, profissionais e extra-
profissionais”. Em outras palavras, os processos de desenvolvimento profissional dos

professores sdo motivados ou alienados por uma multiplicidade de fatores, tais como: as



politicas educativas; a estrutura organizacional das instituicdes de formagdo; o modelo
curricular; a cultura organizacional dos centros educativos; os proprios professores que
acumulam, ao longo dos anos, experiéncia docente, teorias implicitas e concepgdes
pedagdgicas enraizadas no pensamento de cada um, podendo levéa-los ou ndo a se
desenvolver; e os professores organizados em grupos, através do contato com outros
professores, com sindicatos, com associagdes, com pais, etc.

ApoOs essa breve discussdo conceitual, assumimos que o desenvolvimento
profissional ¢ um processo que ocorre de diferentes formas. Além de acontecer durante
e apo6s a formacgdo inicial ou continuada e através da participagdo em congressos ou
oficinas, dd-se também através de leituras, de realizacdo de projetos, de trocas de
experiéncias, de investigagcdes sobre a propria pratica, de reflexdes sobre experiéncias
passadas e presentes, como aluno, no contato com outras pessoas (pais, alunos), com o
mundo. Nesse contexto, a pratica passa a ser concebida como ponto de partida e de
chegada da formacdo profissional, tendo a teoria, a pesquisa e a colaboragdo como
mediacao (FIORENTINI; NACARATO, 2005). E os professores “deixam de ser vistos
como meros receptaculos de formagdo, passando a ser vistos como profissionais
auténomos e responsaveis com multiplas facetas e potencialidades” (PONTE, 1995,
p.195); como produtores de saberes, agentes e sujeitos de seu proprio crescimento e
formacao.

Portanto, nesse processo, toda a experiéncia de vida do professor e todos os seus
saberes — os da formagdo profissional, transmitidos pelas institui¢des de formacdo de
professores; os disciplinares, que corresponde aos diversos campos de conhecimento
transmitidos pelas diversas disciplinas oferecidas pela universidade; os curriculares,
apresentados em forma de programas escolares; € os experienciais ou praticos, que se
desenvolvem no trabalho cotidiano do professor, em sua pratica pedagogica (TARDIF,
2002) — tornam-se componentes-chaves para o seu desenvolvimento profissional, em
especial, para o planejamento e o desenvolvimento de qualquer proposta de formacao,
seja ela, inicial, continuada ou em servigo.

Em sintese, fica evidente o esfor¢o de varios pesquisadores e formadores de
professores em superar a nogdo de uma formacdo apoiada na idéia de acumulagdo de
conhecimentos cientificos, de competéncias e técnicas para suprir as caréncias dos
professores para posterior aplicacdo na pratica; avangam para a idéia de uma formacao
sob a perspectiva do desenvolvimento profissional, valorizando as experiéncias

passadas e presentes do professor, sua trajetdria tanto estudantil quanto profissional,



seus saberes mobilizados e produzidos na pratica, tomando esta ultima como base para
um relacionamento dialético entre teoria e pratica.

No entanto, analistas e alguns estudos, assim como este, como verdo a seguir,
tém mostrado que isso parece nao fazer parte das prioridades e visdes dos responsaveis
pelas politicas publicas educacionais do Brasil, pois, nos ultimos anos, o que se percebe
¢ uma grande preocupacdo em estar formando mais e mais profissionais, principalmente
através da formagdo em servigo, no sentido de atender quase que apenas as orientagcdes
do Banco Mundial (BM), as exigéncias contidas na Lei Diretrizes e Bases da Educagao
(LDB), n°® 9.394/96, e atingir as metas estabelecidas no Plano Nacional de Educagdo
(PNE).

O Banco Mundial, segundo Torres (1996), vem incentivando os paises em
desenvolvimento a aplicar e concentrar seus recursos na Educa¢do Bésica, por
considerar esta como “responsavel, comparativamente, pelos maiores beneficios sociais
e econdmicos e considerada elemento essencial para um desenvolvimento sustentavel e
de longo prazo” (p. 131). Por isso, prioriza em seu financiamento: o aumento do tempo
de instrucao dos alunos; a distribui¢do do livro didatico; ¢ a melhoria do conhecimento
do professor, privilegiando a formagdo em servigco, em detrimento da formagdo inicial.
Essa opg¢ao estaria embasada, de acordo com Torres (1996), em resultados de pesquisas.

Estudos (e propria experiéncia pratica) demonstram que docentes com maior
nimero de anos de estudo e maiores qualificacdes ndo necessariamente
conseguem melhores rendimentos com seus alunos. Sobre essa base, o BM
desaconselha o investimento na formacao inicial dos docentes e recomenda
priorizar a capacitacio em servigo mais efetiva em termos de custo
(TORRES, 1996, p. 161).

Além das orientacdes do BM, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN 9.394/96) introduziu outras mudancas na formagdo que, segundo Branddo
(2003), refletem-se na exigéncia progressiva de uma habilitagdo em nivel superior para
todos os professores, conforme podemos observar em suas Disposigdes Transitorias:
“Até ao fim da Década da Educacdo (1997-2007), somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”.

E, por fim, destacamos a busca por atingir as metas estabelecidas pelo PNE,
como por exemplo, garantir, - em um prazo de dez anos apds a promulgagdo deste
documento - a 70% dos professores do Ensino Infantil ¢ Fundamental a formagao
especifica de nivel superior, de licenciatura plena, e a todos os professores do Ensino

Médio também a formagdo em curso superior, conforme sua area de atuagao.



De fato, pelo exposto, podemos compreender o porqué desta énfase na formagao
em servigo e, conseqiientemente, a criagdo de novos cursos, o que justifica o surgimento
e expansao, no Pais, de varios cursos emergenciais presenciais e a distancia, firmados a
partir de convénios entre os Estados/Municipios e IES. Cursos esses muitas vezes
ofertados em carater de urgéncia, em razao da distancia entre algumas regides e os polos
de desenvolvimento. Cursos de graduagdo, em regime especial — muitos deles com
caracteristicas itinerantes — que geralmente habilitam professores em exercicio a
obtencdo de graus académicos que lhes permitam a pratica profissional nas areas
especificas para o Ensino Bésico.

Assim, percebendo a importancia atribuida a esses cursos, os varios
questionamentos sobre suas contribui¢des para a melhoria do ensino, as indagacdes a
respeito de seus limites e possibilidades, a sua rapida expansdo pelo pais, os desafios
enfrentados pelos professores para se qualificarem e a necessidade de mais
investigagcdes sobre o tema, julgamos relevante realizar uma pesquisa acerca deste
assunto. Para tal, selecionamos um dentre os varios cursos emergenciais oferecidos em

todo o Brasil: o curso emergencial LPP em Matematica de Jatai.

O Projeto emergencial de LPP do Estado de Goias

O Projeto Emergencial de LPP foi criado em 1999, mediante convénio firmado
entre a Universidade Estadual de Goias (UEG) e a Secretaria de Estado de Educagao
(SEE). Esse convénio visava atender a determinacdo da LDBEN, n°® 9394/96, relativa a
capacitacdo, em nivel superior, dos docentes da educagdo basica até¢ o fim da década da
Educacao (1997-2007), e visava também suprir o alto déficit de professores sem
qualificagdo, uma vez que, no periodo anterior a cria¢do deste, apenas 12,1% dos
professores atuantes de 1* a 4* série, 46,8% de 5* a 8* série e 65,4% de Ensino Médio
tinham habilitagcdo em nivel superior.

Inicialmente, no ano de criacdo do projeto, foram oferecidas 2100 vagas,
distribuidas entre os cursos de Pedagogia, Letras, Histéria, Geografia, Quimica e
Biologia resultando, em 2001, na colagdo de grau de 1883 professores/alunos. Apds o
ano de 2000, novos parceiros somaram-se¢ a UEG e SEE de tal maneira que, apos
meados de 2005, o Projeto de LPP contava com alunos-docentes de quase todos os

municipios do Estado, oferecendo 235 cursos ministrados em todas as 31 unidades



universitarias e nos 21 polos universitarios integrantes da UEG, perfazendo um total de
25.150 professores/alunos de 240 municipios do Estado de Goias®.

Estes cursos emergenciais de LPP, tém duragdao minima de trés anos € maxima
de cinco anos e em termos das exigéncias legais vigentes quanto ao curriculo minimo e
carga hordria minima, atende aos padrdes de um curso de Licenciatura Plena Regular e
os professores-alunos sdo selecionados por concurso vestibular. No entanto, apresenta
uma forma diferenciada: os alunos sdo professores leigos em exercicio; possuem,
normalmente, uma ampla experiéncia e pratica de sala de aula e; as aulas sdo
ministradas, de forma intensiva, em periodos de férias escolares, janeiro e julho, e de
forma continuada, através de encontros pedagdgicos presenciais, durante todo o ano aos
sdbados nado letivos para nao prejudicar as atividades normais da rede de ensino onde

atuam e ndo privar a comunidade e as escolas de suas aulas.

Procedimentos metodologicos da pesquisa

Em face dos objetivos desta investigacdo, optamos por realizar um estudo de
caso de uma turma de Matematica de LPP da cidade de Jatai, GO —, envolvendo um
estudo mais aprofundado de dois professores leigos em servigo, os quais foram

selecionados a partir dos seguintes critérios:

1) Possuir dez ou mais anos de experiéncia docente no ensino de 5* a 8” série
e/ou Ensino Médio, pois dos 20 que responderam ao 1° questionario, 15

(75%) afirmaram possuir de 10 a 25 anos de docéncia.

1) Um deles deveria possuir curso superior € o outro ndo, pois as informagoes
coletadas pelo 1° questionario mostraram que 10 possuiam curso superior €

12 nao.

111) Ter respondido a todas as questdoes do questionario e estar disponivel a dar

continuidade a nossa pesquisa.

Para orientar a coleta e analise dos dados, elaboramos a seguinte questdo
investigativa: Como os professores — principalmente leigos, em servico — percebem,
narram e evidenciam as contribuigoes e limitagoes da formagdo académica ocorrida
durante um curso emergencial de Licenciatura Plena Parcelada em Matemadatica,

especialmente em relagdo a sua pratica e aos seus saberes docentes em Geometria?

? Dados obtidos a partir de <www.ueg.br/Ipp.htm> (acesso em 20.set.2005) e através da Diretoria Geral
do Programa Universidade para os Trabalhadores da Educagdo da UEG, via e-mail.




A coleta do material para andlise e interpretacdo deu-se em quatro etapas.
Primeiramente aplicamos um questionario a turma selecionada, com o objetivo de obter
informacdes que nos dessem uma idéia inicial de quem eram esses docentes leigos e
quais foram suas relagdes com a Geometria ao longo da trajetoria de vida estudantil e
profissional. Buscavamos, além disso, desvelar quais eram suas impressdes a respeito
do curso, principalmente em relagdo as contribuicdes, aos problemas e as limitagdes
ocorridos durante essa formagdao académica, sobretudo em relacdo aos seus saberes
praticas em Geometria. A partir dessas informagdes, selecionamos dois professores-
alunos: Ana Maria — com 25 anos de docéncia, ha oito anos atuando nas séries finais do
Ensino Fundamental, mas ainda sem curso superior — ¢ Claudio — com 12 anos de
docéncia, ha aproximadamente dez anos lecionando nas séries finais do Ensino
Fundamental e Médio, mas com curso superior em Pedagogia. Posteriormente,
aplicamos mais um questiondrio a essa turma, com o intuito de complementar
informagdes, sobretudo em relacdo a Geometria. Depois observamos algumas aulas de
Geometria destes dois professores, a fim de investigar seus saberes e praticas e suas
relagdes com o curso de LPP em Matematica. Na ultima etapa realizamos algumas
entrevistas, tanto com estes dois professores-alunos quanto com trés professores-
formadores do curso.

Ao dar inicio a andlise e interpretacdo desse material coletado, procuramos,
primeiro, identificar a incidéncia de temas, idéias, fatos e problemas mais freqilientes e
recorrentes nas falas dos docentes alunos e formadores. A partir dessas regularidades
nos depoimentos desses profissionais e tendo em vista nossa questdo investigativa,
construimos trés eixos de analise: (1) A exploracdo e a valorizagdo dos saberes da
experiéncia e a relacdo destes com os saberes da formagao académica no curso de LPP
em Matematica. (2) Os problemas, os limites e as dificuldades enfrentados pelos
professores-alunos e pelos professores-formadores no decorrer do curso. (3) O que
pensam e relatam os docentes alunos e formadores a respeito das contribuicdes desse
curso.

A seguir, apresentamos uma breve descri¢do da turma de LPP em Matematica de
Jatai.

Uma breve descricao da turma de LPP em Matematica de Jatai e algumas analises
sobre as contribuicoes dessa formacao académica



O curso de LPP em Matemadtica de Jatai teve inicio em outubro de 2001 com 46
professores-alunos regularmente matriculados. Quando iniciamos a pesquisa nessa
turma, em outubro de 2004, o curso reduziu-se a 32 participantes dos quais 31 o

concluiriam no final de 2005.

Dos 27 que responderam a um dos dois questiondrios aplicados ou aos dois,
pouco mais de 40% residiam e trabalhavam em Jatai e os demais em cidades vizinhas,
chegando alguns a viajar at¢ 200 km para realizar o curso. 11 informaram que ja
possuiam algum curso superior (principalmente Pedagogia e Direito) e 15 nenhum. E
com base apenas no 1° questionario, dos 23 que o responderam, 15 possuia de 10 a 25
anos de docéncia. 17 ministravam mais de 25 horas-aula por semana, sendo que oito

tinham uma carga didatica semanal de 40 a 57 horas-aula.

Em relacdo as contribui¢des do curso para o seu desenvolvimento profissional,
dentre os que disseram possuir curso superior, apenas quatro citaram alguma
contribuicdo (seguranga, autonomia, visao ampla do processo ensino-aprendizagem,
aprofundamento dos conhecimentos matematicos, entre outros), dois mencionaram que

0 curso trouxe poucas contribuigdes, no entanto nao destacaram quais foram.

No entanto, dos que ainda ndo possuiam curso superior, a maioria (10)
relataram que o curso trouxe alguma contribui¢do (melhoria do desempenho em sala de
aula, ver outros horizontes, pesquisar mais para preparar aulas de qualidade, melhoria
do conhecimento tedrico, contribuigdes para a formac¢do e ndo para pratica, entre

outros).

\ r

Quanto as contribuigdes do curso a pratica de ensino de Geometria, dos 19
professores que responderam, sete citaram alguma contribuicao ou disseram que o curso
trouxe vdrias contribuicdes (nova forma de levar o conhecimento até o aluno, de
trabalhar a Geometria relacionada com o dia-a-dia dos alunos, ampliacdo da visdo

quanto a utilizacdo da Geometria, entre outras), cinco afirmaram que trouxe pouca

contribui¢do e quatro nenhuma contribuigdo.

O Caso de Claudio e suas percepcoes e avaliacoes

1 - Sua formacao e relacio com a Geometria ao longo de sua trajetoria estudantil e
profissional
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Claudio ¢ natural de Jatai, casado, possui dois filhos e, & época em que foi
coletada parte das informacdes (out/2004), tinha 31 anos de idade. Possui Magistério e
curso superior em Pedagogia concluido em 1995. Tinha 12 anos de docéncia, sendo ha
11 anos professor de Matematica de 5* a 8§ série em escola publica e ha 10 anos em
escola privada. No Ensino Médio, h4 10 anos em escola publica e 7 em escola privada.
Em dez/2005 concluiu o curso de LPP em Matematica em Jatai.

Embora ndo tenha muitas lembrangas da escolarizagdo basica, recorda-se de
algumas experiéncias negativas, principalmente, no que se refere ao ensino e a
aprendizagem da Geometria. Destaca, por exemplo, que, durante sua formacdo de 5* a
8" série, ndo teve muito contato com a Geometria, principalmente porque esta sempre
era encontrada no final do livro didatico, o que contribuia para que nao fosse ensinada e,
também, porque a maioria de seus professores ndo possuia um conhecimento que lhes
possibilitasse ministrar tal conteido. No Ensino Médio, essa relacdo s6 fez piorar, pois
para Claudio: Também ndo existiu! Aléem de ter feito Magistério, que tinha poucas aulas
de Matemadtica bdsica mesmo... (1°E-02/2006)". Entretanto, como sempre gostou muito
de Matematica, procurava estudd-la, muitas vezes sozinho. Além disso, sua ajuda era
muito solicitada pelos colegas e, portanto, considerava ter aprendido muita coisa,
mesmo que nao tivesse sido o quanto precisava.

Em relacdo a sua experiéncia profissional, comegou a dar aulas de Matematica
para 5* série, ainda quando estava no 2° ano do Magistério. Afirmou que, no inicio de
sua carreira, enfrentou algumas dificuldades, principalmente devido a falta de formagao
didatica e de conhecimentos, sobretudo em Geometria.

Apos concluir o Magistério, casou-se e foi morar em Goidnia, onde iniciou o
curso de Pedagogia na UFG, tendo-o concluido, em 1995, no Campus Avangado de
Jatai/UFG. Apos retornar a Jatai, voltou a lecionar, agora Geografia. Depois de quase
um ano ministrando esta disciplina, assumiu novamente aulas de Matematica nas redes
estadual e privada.

Ao relatar como havia sido sua experiéncia no ensino de Matemadtica, ¢ em
especial Geometria, fez uma comparagao entre essas duas redes de ensino:

La [na escola privada] era maravilha! La, aléem do material que era bom,

eram seis aulas: quatro de dlgebra e duas de Geometria. [...] dava para
trabalhar de sobra..[Na publica] A diferen¢a era o tempo menor de aula,

4 . . . . .
1°E significa primeira entrevista.
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pois enquanto [na privada] cada aula tinha 55 minutos, no Estado era 45.
Além de ser aulas menores, eram menos aulas por semana! [...] no Estado a
coisa é mais melindrosa, mais complexa de trabalhar. Para ser sincero, eu
acho que eu nunca consegui dar todo o conteudo na escola publica [..]para
trabalhar [na privada] eu tive que aprender tudo! Eu tinha que dar toda a
matéria, ndo tinha como ficar enrolando, protelando, jogando pra depois.
Entdo, eu fui for¢cado a aprender Geometria! E acho que ainda tenho
dificuldade ou deficiéncia em muitas coisas...(1°E-02/2006).

Em 2001, Cléudio ingressou no curso de LPP em Matematica da UEG,
concluindo-o em dezembro de 2005. Um pouco antes da conclusdo, em outubro e
novembro, foram realizadas observacdes etnograficas de 8 de suas aulas de Geometria,
abrangendo os conteudos sobre drea de uma superficie poligonal, area de figuras
semelhantes e area de um circulo e suas partes, em uma classe de 1* série do Ensino
Médio, com 24 alunos, em uma escola privada da cidade. Nessa época, Claudio possuia
uma carga horaria semanal de 44 horas-aula — distribuidas entre os periodos, matutino,
vespertino e noturno —, sendo 28 em escola privada, 14 na estadual e duas em cursinho

pré-vestibular.

2 - Percepgoes de Claudio sobre os problemas, contribuicoes e limitacdes do curso

No que se refere as contribui¢des do curso, Claudio inicia dizendo que o curso
ndo lhe possibilitou a constru¢do de conhecimentos e expde alguns de seus sentimentos
e angustias por ndo ver suas expectativas concretizadas:

[...] eu ndo construi o conhecimento, ndo ficou! Eu vou ter que estudar muito
ainda para eu fazer uma prova de cdlculo diferencial, por exemplo,[...]
entdo, ndo ficou! Ndo consegui! Ou talvez eu ndo tenha dado a devida
importancia...(1°E-02/2006)

Em um outro trecho, Claudio afirma categoricamente ndo ter vivenciado
nenhuma experiéncia positiva que tivesse contribuido para mudangas em sua postura,
pois os contetidos que lhe despertaram interesse, por exemplo, limites e derivadas, ndo
tinham nenhuma relagdo com sua pratica pedagogica. No entanto, ao concluir sua fala,
Claudio tenta responsabilizar-se, de certa forma, dizendo que ndo havia levado o curso
tdo a sério; apenas queria o diploma, assim como alguns de seus colegas:

[Quanto as experiéncias positivas]...Eu sinceramente, ndo tive nenhuma!
Pode ser que eu estou meio pessimista, mas nada que contribuiu para
mudancga de postura.. Ndo percebi, ndo! Eu tinha que ter percebido. [...] o
que eu mais interessei, que eu mais prestava aten¢do é coisa que a gente, que

eu ndo aplico na sala de aula. Resolver um limite, [..] derivada, que eu
gostei! Eu até cheguei prestar mais atengdo, estudar mais para as provas,
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mas isso ficou, ndo tem pratica mais para mim. Ndo estou com isso mais! O
restante parece que ndo mudou nada! [...]Eu acho que eu também ndo levei
o curso a sério. Ndo tinha muito interesse, eu queria so o diploma também.

O que foi destacado por Claudio nesses depoimentos, de certa forma nos faz
lembrar algumas palavras escritas por Larrosa (1996) a respeito do termo experiéncia.
Para Larrosa (1996, p. 21) “a experiéncia ¢ o que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”. No entanto, para
Claudio, fazer esse curso parece que nao representou uma real experiéncia formativa,
pois a impressdo € de que os conhecimentos veiculados pelo curso apenas passaram por
ele e ndo o tocaram e, portanto, ndo o transformaram.

Além disso, as palavras deste professor nos fazem lembrar também de Tardif
(2002) que afirma que os cursos de formagdo sdo globalmente planejados sob um
“modelo aplicacionista” que comporta inimeros problemas; um deles € o fato de esse
modelo ser “idealizado segundo uma ldgica disciplinar e ndo segundo uma logica
profissional centrada no estudo das tarefas e realidade do trabalho dos professores” (p.
271). Contudo isso, e a partir das falas desse autor o que se pode concluir é que o curso
analisado parece nao ter buscado uma articulacdo entre os saberes da experiéncia desse
professor e seus saberes académicos.

Para complementar, Cldudio também comentou sobre alguns problemas
enfrentados durante o curso, como por exemplo, a forma como o sistema de aulas foi
organizado, ou seja, todos os sabados, cinco aulas no periodo da manha com um mesmo
professor e mais cinco aulas no periodo da tarde com outro professor, para ficarem
depois, quase um més sem ter aulas, novamente, com esses professores. Nas palavras de
Claudio, o sistema das aulas [da parcelada] traz uma sobrecarga de informagoes que
prejudica o aprendizado, pois

Imagina, aulas, cinco aulas seguidas. Vocé pega um professor das sete ao
meio dia. [...] agora vocé imagina Cdalculo ou Algebra I, Algebra II, o cara
ficar uma manhd todinha vendo todas as regras, as relagées de limite e
derivada. Vocé sabe o que é cinco aulas seguidas de cdlculo e o cara ter que
anotar tudo aquilo e tentar aprender tudo aquilo? [...] vé aquele monte de
situagdo, depois fica um més sem ver o professor. O pouquinho que o cara
conseguiu aprender la acabou depois de um més. O sistema é bruto para o
aluno, pra quem tem dificuldade, pra quem ndo tinha experiéncia,... Eu acho
o sistema de aulas da parcelada massacrante, principalmente na Matematica
(1°E-02/2006).

Outro problema destacado por Claudio refere-se ao fato de que a maioria dos

professores-alunos tinha uma carga horaria muito extensa e, portanto, sobrava pouco
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tempo para os estudos extra-classe, concordando, assim, com a opinido da maioria de
seus colegas e expressa nos questiondrios (1°Q e 2°Q). Além disso, para Claudio, a
maioria dos colegas ndo se dedicou como deveria e eu me incluo nessa. Talvez pelo
desanimo, aulas magantes ou até mesmo por falta de interesse. Sei que poderiamos ter
contribuido mais para a melhoria do curso (2°Q-08/2005). Mas mesmo para aqueles
que se dedicaram, o resultado parece nao ter sido diferente:
Eu acho que a maioria das pessoas, mesmo as que quiseram, ndo deram
conta. Eles reclamavam o tempo todo. [...] é dificil vocé pegar uma sala com
pessoas mais experientes, quase ninguém estava com sede de aprender mais,
pessoas cansadas, pessoas que estdo quase aposentando. [...] Ai falavam:
Gente eu nem vou trabalhar com isso mais, eu quero isso pra qué? Eles
queriam mesmo era o diploma, para passar para P3, para aposentar com um
saldario melhor (1°E-02/2006).

Tais problemas e limitagdes destacados por Claudio nos fazem lembrar também
de Marcelo Garcia (1999), quando diz que esses fatos e situacdes deveriam ser
considerados em qualquer processo de formagao e desenvolvimento do professor, sendo
este “uma componente do sistema educativo, sujeita a influéncias e pressoes, por parte
de variadas instincias oficiais e extra-oficiais, profissionais e extra-profissionais” (p.
193) que podem motiva-lo ou aliena-lo. Portanto, o desafio ndo ¢ somente formar
profissionais, mas considerar todos os aspectos de um curso de formagdo para que ele
seja desenvolvido com qualidade.

Em sintese, os depoimentos de Claudio parecem evidenciar que, no decorrer
desse curso de formacao, os saberes académicos e os saberes da pratica foram tratados
de forma dissociada e distanciada. Além disso, outra impressdo ¢ que essa formagao,
além de desconsiderar aspectos que podem ter prejudicado o curso, também priorizou os
saberes académico-disciplinares em detrimento dos saberes fundamentais a pratica
profissional nas escolas, desconsiderando, além disso, que os professores possuem
outros tipos de saberes - experienciais e profissionais - adquiridos e produzidos ao longo
da vida estudantil, cultural, familiar, social e profissional. Sendo assim, essa visdo
destacada por Claudio mostra-se, de certa forma, proxima da logica da racionalidade
técnica, caracterizada por Fiorentini (2000) como aquela que considera que a atividade
profissional do professor consiste basicamente na resolu¢do de problemas instrumentais

por intermédio da aplicagdo de teorias e técnicas cientificas.

3 - Alguns Aspectos da Pratica de Claudio
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Em todo o periodo de observacdo das aulas de Geometria da 1* série do Ensino
Meédio do professor Claudio, alguns aspectos nos chamaram a atengao.

Primeiramente, destacamos a forma como Claudio iniciava ministrando os
conteudos. Ou seja, normalmente, antes de dar inicio a explica¢do a respeito de um
determinado contetdo, Claudio procurava fazer uma revisao rapida, buscando explorar
alguns conceitos, defini¢des e destacando algumas propriedades das figuras geométricas
que seriam trabalhadas no decorrer da aula do dia e das proximas aulas. Isso era feito a
partir de perguntas como: Quem é o quadrado? Quem ¢é o retangulo? Quem é o
paralelogramo? Que familia eles pertencem? Isso é importante nos comentarmos!
Vamos comegar por poligonos. O que é um poligono?

Durante a resolugdo ou correcdo de exercicios na lousa, procurava mostrar
sempre duas ou trés formas diferentes de resolver a mesma tarefa ou problema.

Além disso, era um professor que se preocupava em mostrar para os alunos o
porqué de cada formula, demonstrando-as: Entdo, vamos ver porque o calculo dessas
areas é desse jeito! Porque a area do triangulo ¢ (b x h)/2. Por que essas trés
figurinhas [trapézio, losango e triangulo] nos dividimos por 2?[...]

Atitudes como essas e dentre outras nos chamaram a aten¢do, assim buscamos
saber se isso havia alguma relacdo com o curso de LPP de Matematica ou ndo. No
entanto, Claudio ao responder, em momento algum fez mencdo a esse curso como
aquele que contribuiu para suas atitudes ou para a construcao ou (re)elaboracao de seus
saberes; apenas salientou que a maioria destes foi construido a partir de sua experiéncia,
de suas necessidades e, principalmente, durante o periodo que atuou como professor de
Matematica na escola particular:

E... eu percebo, foi a experiéncia, o dia-a-dia, foi percebendo que havia
necessidade. Ndo teve ninguém que me falou que eu deveria fazer assim, ou
que eu aprendi com o professor tal. [...] Acabei de concluir a faculdade de
Matematica e la nos ndo trabalhamos isso, esses detalhezinhos. De jeito
nenhum! Eu te garanto que essa forma de trabalhar e esses conceitos eu
estudei sozinho, principalmente quando eu estava na outra escola... Primeiro
eu pegava o livro, lia os conceitos e depois resolvia os exercicios, todos! Até
de madrugada! Os que eu ndo conseguia eu ia mais cedo e [uma professora
ld da escola] me ensinava. Foi uma mdezona pra mim...

Portanto, podemos concluir dizendo que, para Claudio, sua pratica e sua
experiéncia de trabalho cotidiano foram para ele as principais fontes de seu saber

docente e de sua competéncia, as quais caracterizamos marcadas/influenciadas pela

tradicdo pedagogica de ensino de Matematica. E, pelo que pudemos verificar neste
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estudo, o curso de LPP em Matematica ndo representou uma instdncia de

problematizacdo, (re)significacdo ou validagdo dessa pratica e de seus saberes.

Algumas Conclusoes

Este estudo revelou que o curso de LPP em Matematica, embora, no papel,
tivesse boas intengdes e fosse bem estruturado, representando uma tentativa positiva de
habilitar, em licenciatura plena especifica, os professores leigos que atuam no Ensino
Médio e em 5% & 8" série do Ensino Fundamental, na pratica, o curso ndo proporcionou
uma formacao qualificada e realmente promotora do desenvolvimento profissional dos
professores-alunos, deixando, assim, de contribuir para a transformagdo qualitativa de
seus saberes e de suas praticas.

De fato, com o intuito de atender pragmaticamente as politicas publicas,
sobretudo as exigéncias da LDB de titular os professores e as recomendagdes do Banco
Mundial, de priorizar a formagdo em servico, a LPP em Matematica de Jatai ndo
viabilizou as condic¢des e os recursos necessdrios para que os professores pudessem ter
tempo para estudar e refletir sobre suas praticas a partir do que aprendiam. Com mais de
40 horas-aula semanais, em média, e deslocando-se de lugares distantes, os professores
nao dispunham de tempo e condi¢des psicoldgicas e fisicas para acompanhar com
proveito as aulas de final de semana ou durante os periodos de férias escolares. Além
disso, do ponto de vista didatico-pedagodgico, o curriculo desenvolvido pela licenciatura
ndo tomou como ponto de partida as experiéncias e os saberes que os professores
construiram e desenvolveram ao longo de seus anos de docéncia. Ao invés de
problematizar esses saberes e praticas, a maioria dos formadores sobrepunha a eles um
outro conjunto de saberes pouco significativos e representativos as necessidades desses
alunos-docentes. Assim, os conhecimentos com os quais tiveram contato durante a LPP
foram apenas sobrepostos aos seus saberes € ndo contribuiram para um processo de (re)-
elaboracdo e producdo de novos significados relativos as suas praticas € aos seus
saberes didatico-pedagdgicos, experienciais e conceituais referentes, principalmente, ao

ensino de Geometria.
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