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Este pôster relata uma pesquisa de Mestrado do Programa de Pós-Graduação em Educação Matemática da UNESP – campus Rio Claro, realizado no Departamento de Matemática da Universidade de Taubaté - SP que analisa os saberes e práticas dos novos formadores de Professores de Matemática. Tendo como referencial as teorias dos pesquisadores Maurice Tardif et al, Dermeval Saviani, Selma Pimenta e Shulman, são trabalhados, em especial, as tipologias dos saberes docentes e suas práticas. Esta pesquisa identifica os saberes docentes e práticas dos Doutores que possuem formações diversificadas, não ligadas à área da Educação e que hoje estão formando futuros Professores de Matemática. O efeito desta formação diversificada, trás rupturas aos objetivos do licenciando de Matemática, manifestar-se o interesse em levar o aluno a seguir a carreira da pós-graduação em área diferente da Educação, abandonando assim,  a docência do Ensino Fundamental e Básico. Como a pesquisa de Mestrado está em andamento, apresentarei algumas indicações que estão norteando este trabalho.

Introdução: 

Um movimento surgiu no Departamento de Matemática da Universidade de Taubaté - SP e em muitas Instituições de ensino e pesquisa pelo país, modificando o universo de Professores de Matemática que trabalham na Licenciatura em decorrência da aposentadoria merecida e garantida pela legislação vigente.



Este campo de trabalho começou a receber outro tipo de formador de Professores de Matemática, criando um novo ambiente de trabalho, trazendo uma nova ordem na formação desse Professor de Matemática. 



Na Universidade de Taubaté, iniciou-se um movimento de vinda de professores novos com uma titulação bastante avançada e com conhecimento específico em  áreas de alta tecnologia aeroespacial, de grande experiência numa área nada comum e que passaram a buscar a Licenciatura como campo de trabalho gerando assim uma nova formação do Professor de Matemática.



A preocupação em relação à formação específica dos novos Doutores veio de um discurso ouvido nos corredores da Instituição e gerado sobre um questionamento em relação a sua prática, seu discurso e à falta de experiência em ministrar aula e desenvolver uma formação adequada para o Professor do Ensino Fundamental e Médio. Questionamentos surgiram a partir dessa realidade: se o grupo de professores é de formação diversificada, que tipo de Licenciatura teremos? Que formação terão os futuros Professores de Matemática?



Tem-se constatado, hoje, no Curso de Licenciatura de Matemática, o aparecimento de um docente que não freqüentou a Licenciatura como aluno. Esta é uma realidade que se apresenta em função das circunstâncias e acontecimentos impostos pela legislação, que exige uma titulação acadêmica, independente das experiências profissionais desse formador.



A presente introdução trás as idéias iniciais que surgiram a partir da constatação da presença de um novo formador de Professor de Matemática, da sua relação com os alunos e do processo de ensino aprendizagem vivenciado no cotidiano da sala de aula. Podemos entender que os formadores de professores deixaram marcas que direcionam uma prática profissional que vão trazer sinais na trajetória dos alunos. Busca-se verificar assim, os passos desses alunos em relação ao novo formador, seus saberes e suas práticas desse professor presente nesse curso de Licenciatura.

Caminhos a serem percorridos:



A década de 1990 colocou em destaque a questão da formação de professores. Como afirma Nóvoa (1995, p.14), “não há ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovação pedagógica, sem uma adequada formação de professores”, e, como ele mesmo diz, “é uma banalidade a toda prova”, mas que não se pode descuidar desse aspecto, principalmente nesse momento em que os professores têm sido alvo de críticas constantes.



No Brasil, com as mudanças na legislação vigente, enfrenta-se uma nova realidade em relação à formação do professor, destacando a importância na formação de professores que devem ser capazes de “refletir em ação” e de “refletir sobre a ação docente”, consideradas importantes por Schön (1993), mas com a responsabilidade e mostrando a importância do papel da Universidade nesse processo de formação.



Mas a Universidade, por sua vez, tem que acompanhar o ritmo acelerado de mudanças sociais e tecnológicas imprimindo novos desafios à escola e trabalhando mais efetivamente com as escolas dos diferentes sistemas: estaduais e municipais.



Até os últimos dez anos, o Ensino Superior esteve voltado mais para as elites da população, mas, atualmente, há uma preocupação maior com a massificação que modificou, de forma radical, a relação entre o Ensino Superior, o mundo do trabalho e a problemática da formação profissional. Essa é, hoje, uma questão chave para pensar as políticas relativas ao Ensino Superior. Não faz sentido continuar a pensar em cursos ou formações de nível superior à margem de qualquer preocupação profissionalizante. Esta perspectiva implica deixar de encarar a formação profissional como uma intervenção junto dos menos qualificados, ou como uma mera alternativa ao prolongamento dos estudos. 



Por isso as preocupações com a formação do Professor de Matemática sugeriram modelos de desenvolvimento do professor em estágios ou por idade, olhando para o desenvolvimento do professor sob diferentes perspectivas. Fuller & Bown (apud Polettini, 1999, p. 248) divulgaram um modelo sobre preocupações do professor, constituído de quatro estágios: 1. fase antes de lecionar, na formação pré-serviço, desprovida de preocupações; 2. início da carreira, preocupações consigo mesmo, de sobrevivência no trabalho, com predominância de questões como controle de classe, no sentido de manter a disciplina e domínio do conteúdo a ser ensinado; 3. preocupações com o desempenho do ensino, com limitações e frustrações do ensino e com suas exigências; 4. preocupações com a aprendizagem dos alunos, com suas necessidades sociais e emocionais e com a habilidade de se relacionar com os mesmos. 



Este modelo sugere que o futuro professor não estaria preocupado com a discussão sobre maneiras para ensinar um certo conteúdo e que, provavelmente, teríamos que esperar que eles atingissem um certo grau de maturidade para discutir questões metodológicas.



Então Polettini (1999, p. 258) sugere questões para os programas de formação do Professor de Matemática: 1. propiciar oportunidades para incentivo à reflexão sobre as experiências (matemáticas e não-matemáticas) passadas e presentes; 2. buscar a discussão do conhecimento do conteúdo, do conhecimento de como lecionar o conteúdo e do conhecimento do currículo de forma integrada sempre que possível; 3. incentivar trabalhos baseados não no isolamento, mas na colaboração entre os alunos e entre os docentes; 4. propiciar oportunidades de experiências com escolas do Ensino Fundamental e Médio e alunos o mais cedo possível; 5. incentivar a discussão de uma visão de Educação Matemática, e não de Ensino de Matemática, que deva permear todo o trabalho.



Essas sugestões validam necessidades que vieram da formação inicial e da observação da trajetória profissional dos docentes, apoiada pelo testemunho da história de vida. Eles indicam claramente que a construção da identidade profissional se apóia sobre outros modos de apreensão da realidade que não são aqueles que privilegiam a razão instrumental e a racionalidade técnica e científica.



Fiorentini e Castro (2003, p. 123), num artigo em que discute o estudo a respeito de como o futuro Professor de Matemática se constitui profissionalmente – em saberes, ações e significados – quando entra em contato com a prática escolar, considera como hipótese de trabalho que é justamente no momento de inserção no campo da prática profissional que saberes da ação docente se constituem para cada professor, num processo que mobiliza, ressignifica
 e contextualiza os saberes e os valores adquiridos ao longo da vida estudantil, familiar e cultural.



Olhar, enfim, para essa formação que é enquanto estratégia de profissionalização do corpo docente, demanda a instituição de uma verdadeira colaboração entre professores, corpos universitários de formadores e responsáveis pelo sistema educacional. Os saberes da experiência passarão a ser reconhecidos a partir do momento em que os professores manifestarem suas próprias idéias sobre os saberes curriculares, das disciplinas e, sobretudo, sobre sua própria formação profissional (Tardif, Lessard & Lahaye, 1991, p. 232).



Olhar para a Licenciatura de Matemática e descobrir os seus interesses e manifestações em relação à formação do Professor de Matemática dando a palavra aos alunos e aos novos formadores de Professores de Matemática parece ser o caminho a percorrer. Destaco como fato importante a necessidade de considerar o ponto de vista do novo formador, a fim de compreender o seu desenvolvimento e suas influências na formação dos alunos da Licenciatura de Matemática.



Sendo assim, ao refletir sobre o meu incomodo inicial, sobre a literatura e o trabalho surgido no campo, uma interrogação foi desenrolando:

Que saberes e práticas mobilizam os docentes com formações diversificadas na sua atuação como formadores de Professores de Matemática?

Saberes Docentes na fala dos professores e alunos:



Em todas as entrevistas feitas com os professores e alunos, destacam-se pontos relativos aos saberes docentes dos formadores de Professores de Matemática que possuem Licenciatura ou não. Apresentam-se, na docência de alguns formadores, as experiências e práticas adquiridas no ensino da Educação Básica, o que permeia a formação do futuro Professor de Matemática, entretanto alguns formadores de áreas de conhecimentos específicos, diferentes da Educação, identificam seus interesses na pesquisa laboratorial da pós-graduação e não na docência voltada para a preparação/formação do futuro Professor de Matemática.



Na análise das entrevistas, os formadores e seus alunos mostram a importância do conhecimento do conteúdo da disciplina, o que Shulman (1986) considera o “conhecimento do conteúdo específico”, conhecimento este que um professor ressalta, em sua fala, ser quase igual em qualquer curso, somente havendo diferença na  carga horária:



Não tem diferença [Matemática] é só carga horária. [PEV]

Na fala de um aluno, por sua vez, vemos destacada a necessidade de trabalhar o conteúdo da Matemática junto com outros conteúdos específicos que estão envolvidos no estudo, considerado por Tardif (1991) como “saberes disciplinares”:



Eu vejo que na Matemática em si  tem várias matérias envolvidas. [ALK1]



Todos os professores e alunos concordam em um ponto: que sem esses saberes disciplinares dificilmente poderão ensinar. (Pimenta, 2000). Mas, para ensinar,  é necessário que o professor juntamente com a matéria específica aprenda saberes pedagógicos, pois não basta expor-se aos meios de informação para adquiri-las, é necessário operá-las na direção delas para chegar ao conhecimento; então a escola e os professores têm um grande trabalho para proceder à mediação entre a sociedade da informação e os alunos e os futuros profissionais que freqüentam os cursos de formação poderão adquirir saberes sobre a educação e sobre a pedagogia, mas não estarão aptos para falar dos saberes pedagógicos que se constituem a partir da prática que os confronta e os reelabora. (Libâneo, 1996, Pimenta, 2000, Shulman 1986, Tardif et al, 1991 e 2002). 

Os alunos além da preocupação com o conteúdo, revelam nas suas falas  o professor que ensina e  aquele que não consegue ensinar:


[...] saber ensinar, a didática. Existe professor que sabe menos [conteúdo] mas consegue transmitir e aquele que conhece muito não consegue transmitir. [ALM1]


Tem que saber o conteúdo, mas não é suficiente. Porque não adianta saber o conteúdo e não se comunicar com o aluno e passar isso para ele. Eu acho que seria o mínimo que o professor teria que saber. [ALP4]

Por isso, alguns professores dizem  sobre a sua docência com experiência própria de prática de sala de aula:


Só conteúdo não, eu procuro ensinar “jogo de cintura” [POAV].

O aspecto da formação docente que deve ser trazido da prática de sala de aula, não pode ser adquirido de forma mecânica, nem ser ensinado em um curso, pois é da prática pessoal do professor. Esta reflexão, por Shulman (1986), que usa a denominação de “conhecimento pedagógico de conteúdo” que são as formas de representação daquelas idéias, ilustrações, exemplos, explicações e demonstrações..., ou seja, a finalidade de representar e formular os assuntos para que os outros compreendam.

A apropriação desses conhecimentos se  faz durante a trajetória da docência, através da elaboração de saberes ligados à sua própria prática como docente. Shulman (1986) denomina “saberes do conteúdo curricular”, que retrata os modos alternativos de proceder à instrução, adquiridos na sua prática de sala de aula e que parece com os “saberes da experiência” (Tardif et al 1991).

Assim, pode-se chamar de saberes da experiência o conjunto dos saberes utilizados, adquiridos e requeridos no quadro da prática da profissão docente, e que não provêm das instituições de formação ou dos currículos. Eles são saberes práticos (e não da prática: eles não se aplicam à prática para melhor conhecê-la, eles se integram a ela e são partes constituintes dela enquanto prática docente). Então, os saberes da experiência constroem a trajetória de um docente e estão presentes nas entrevistas dos professores:  

Quando eu estou desenvolvendo o conteúdo, sei o que ele vai perguntar. Ele levanta a mão eu dou a resposta. O pessoal às vezes diz que eu tenho parte com o “capeta”, não é possível. Como o senhor já sabe? Porque as perguntas são sempre as mesmas. As deficiências são sempre as mesmas. [POAA]

É a prática que ensina você dar aula. Formar um aluno de Matemática é dizer a ele que você tem que praticar. E sempre querendo ser melhor. [POJ]

O aluno ALL3 fala do quanto contribuiu o trabalho desta professora, POAM, destaca os saberes e a prática da aula em que utiliza a situação-problema como recurso didático:

Eu tive uma professora, POAM, que é show de aula. O método que ela usa  para ensinar, faz com que a gente enxergue. Ela faz colocar exemplos do dia-a-dia, que a gente consegue visualizar. Em situação-problema. Ela faz aula em situação-problema, para que você utilize as ferramentas da Matemática. É uma aula diferente. [ALL3]

O professor PEAG, contrariando a prática, fala do uso das disciplinas pedagógicas como um apoio ao ensino, mas que não fazem jus às necessidades da graduação e pós-graduação:

[...] já tinha feito um curso de didática de um ano na PUC-RJ de formação de professores [...] Parece que a didática para a prática é outra. Eu não sei, os professores não conseguem colocar em prática toda aquela teoria eficiente. [...] se a gente conseguisse colocar em prática a didática seria muito bom. Uma falha que eu vejo na didática, eu que tive um ensino muito forte, no colégio e no ITA, não está preocupado com didática, mas de repente o aluno fica preparado. Então a didática não serve. Eu já li artigos, o autor dizia que na faculdade não precisa de didática. O aluno tem que aprender se virar sozinho. Na pós-graduação está totalmente eliminado usar uma técnica. Na pós-graduação o aluno enfrenta o autoritarismo do professor. [PEAG]

As atitudes e posturas adequadas à atividade docente foram lembradas pelos professores. O respeito e a coerência com os alunos são enfatizados pelos professores. Esses conhecimentos são chamados de “saberes atitudinais” e são enunciados por Saviani (1996): 

Quando o aluno quer ser um Professor de Matemática, ele observa os professores; um aluno é assim: quando você quer dirigir um carro, você observa. É observando que você aprende. [POJ]

Formar tem que ter um carinho especial, porque serão os multiplicadores do conhecimento matemático, ética, respeito e honestidade da pessoa em si; então quem desenvolver na pessoa esses conceitos éticos, conceitos de respeito de tudo, terão uma grande responsabilidade porque eles vão ter o mesmo papel da gente... [POE]



Segundo alguns alunos o saber atitudinal está presente nos professores, conforme verificamos  nas seguintes falas:

Primeiro educação máxima, sentido moral, ético, valores, educação é imprescindível, hoje em dia a maioria dos alunos não procede dessa maneira. Em todos os níveis. Coisas do tipo: “eu já respondi isso uma vez, está perguntando de novo?” Este tipo não pode ter na sala de aula. [ALF4]

 Ao invés de saber, digo que o professor precisa ter certos hábitos, querer saber desenvolver, estar sempre melhorando, saber bem em todos os sentidos, na vida pessoal, financeira, físico, precisa de ser uma pessoa de bom caráter, porque o professor que não tem bom caráter vai ensinar coisas ruins, ele vai cair na contradição. [...] [ALA3]

A inserção da disciplina no currículo da Licenciatura e o  conhecimento do projeto político pedagógico  estiveram  presentes somente na fala de dois professores:

Olho no começo do ano [projeto pedagógico], e vejo a orientação que bate com o que dou. [POM]

Eu confesso que não conheço a grade curricular do curso. Eu também sou muito fechado no que tenho que fazer. Eu nunca fui requisitado, chamado para discutir a grade curricular do primeiro e segundo ano de Matemática. E acho que teria pouco a contribuir.  [PEJ]

Constata-se, então, que esses professores não determinam  sua prática a partir do projeto pedagógico porque desconhecem este projeto e o segundo professor desconhece a própria grade curricular do curso. Os estudos que valorizam o projeto pedagógico (Pimenta, 2003; Cavallet, 1999) indicam que quando o projeto for construído junto com o professor que está envolvido nele, sua prática será melhor.

A análise das entrevistas mostrou alguns pontos divergentes entre os professores entrevistados, em razão de alguns professores possuírem experiência na Educação Básica e outros possuírem experiências em pesquisa na pós-graduação. Portanto, as visões da prática docente dos professores se diferenciam conforme sua trajetória, seja enquanto pesquisador de uma área específica, como é o caso de nossos professores, ou como professor formador do futuro Professor de Matemática.

Portanto, não estamos fazendo aqui uma crítica ao  professor que teve uma trajetória que envolveu pesquisa de laboratório e não teve uma experiência de prática de sala de aula; a questão que se apresenta para nós é que os professores que tiveram experiência de ensino e de pesquisa sobre ensino mostraram-se mais adequados em sua prática na Licenciatura.

 Considerações finais: algumas indicações



Para responder a questão norteadora, percorri caminhos que pudessem identificar os saberes docentes dos professores formadores da Licenciatura de Matemática de uma Universidade. Esse grupo se destaca por possuir formações diversificadas, alguns possuem a Licenciatura e outros não. Pesquisamos também a visão dos alunos sobre os saberes e práticas desses formadores. Ao falar da teoria, nesse momento, não se teve preocupação em aprofundar os conceitos teóricos, mas, sim, permitir o entendimento das percepções dos professores e alunos em relação à prática e aos saberes docentes.

                  Nos relatos dos professores e alunos verificou-se  que, dentre os professores que não possuem Licenciatura, o processo de formação deles enquanto docentes se dá nesse embate entre um conteúdo que já sabe e domina e um conteúdo que eles vão aprendendo no cotidiano de sua prática. Já os professores que possuem Licenciatura preocupam-se muito mais em formar um profissional que saiba explorar suas idéias de múltiplas formas, tendo em vista a formação humana, embora eles também valorizem o domínio operacional e procedimental da Matemática durante a formação.



Esse fato me faz lembrar do início da minha trajetória de vida, quando questionei sobre como deveria ser o bom professor de Matemática: bastaria saber o conteúdo? ou existe algo a mais? Certamente a percepção da necessidade de saberes específicos da docência, surgiu somente com minha prática de professor. Muitos dos professores entrevistados, que não possuem prática no trabalho docente, reconhecem que o conteúdo matemático é importante, mas não identificam a necessidade dos saberes específicos da docência. No entanto, o grupo de professores que possuem experiência na docência da Educação Básica, salienta suas especificidades construídas durante sua jornada como docente. Alguns falam em didática, metodologia, recursos a serem usados, mas não dizem exatamente que conhecimentos são esses, sem nomeá-los.



Apesar de saber, para alguns formadores, que a preparação para atividade docente é um trabalho árduo, muitos retratam que, com a experiência como pesquisadores de laboratório e professores da pós-graduação, o seu trabalho na Licenciatura torna-se mais “fácil”, mas os alunos que tiveram influência desses formadores questionam o trabalho destes docentes, relatando que parece ser a pós-graduação o objetivo principal da carreira do professor, ficando a percepção de que o desejo desse  professor é abandonar a docência.



O formador que possui experiência como docente apontou que a Licenciatura necessita de um maior entrosamento entre seus pares e a chefia e assim como a criação de um curso de formação continuada que habilite os professores a uma postura de responsabilidade, compromisso com os alunos, junto com os objetivos da Licenciatura de Matemática.



Existem momentos nas falas dos professores/formadores em que são privilegiadas a influência dos saberes docentes, de experiências anteriores quando eram alunos, da participação da família, de grupos de estudo religioso, de momentos culturais, etc... Confirma-se, assim, o que os estudos assinalam: alguns saberes docentes têm sua origem nas experiências anteriores.



Apesar de todos os formadores estarem preocupados com a formação/preparação dos alunos em relação às disciplinas de suas aulas, constatou-se, como fato contraditório, de apenas um professor se preocupar com o projeto político-pedagógico e a inserção da sua disciplina na grade curricular da Licenciatura. Isso revela o descaso da maior parte dos professores sobre a importância  saber didático-curricular.



Este descompasso entre a fala dos professores e a fala dos alunos pode ser justificado, segundo dados coletados, em função desta formação bastante voltada para pesquisa especificamente laboratorial, mas também é confirmada por aquilo que eles ouvem ou afirmam na sala de aula desses professores, ou seja, quando a instituição cria um curso de licenciatura, é preciso que fique muito claro no projeto político-pedagógico que ela quer formar Professores de Matemática. Para tanto, os professores contratados pela instituição devem também defender isso.

               Algumas proposições são delineadas a partir da coleta de dados da pesquisa, que, embora não se tornem assuntos acabados, configuram alguns entendimentos em relação à busca da prática e dos saberes dos formadores:

· a necessidade de formação continuada para os professores que não possuem conhecimento com a área da educação e com o trabalho da área da docência. Além da Pós-Graduação, Mestrado e Doutorado, cursos de “aperfeiçoamento” direcionado a essa carreira de docente;

· a mobilização da instituição que participa da formação do professor na perspectiva de criar um ambiente de reflexão-crítica do trabalho de cada docente, com a intenção de promover o envolvimento da instituição no autoconhecimento e autoformação do profissional docente;  

· a disponibilidades dos professores em participar de grupos de estudos, com discussões a respeito do tipo de docente que cada um quer ser e da formação que cada um quer oferecer para seus alunos, futuros Professores de Matemática.

· a troca de experiência com instituições de formação, a fim de proporcionar uma maior cooperação na formação docente;

· a participação em congressos, simpósios, seminários, etc., que propiciem ao formador um processo de reflexão sobre seus saberes e sobre sua prática..

Essas são algumas possibilidades na construção dos saberes docentes, delineadas a partir das necessidades apresentadas pelos professores deste estudo em referência à preparação/formação do novo formador de Professor de Matemática.
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