REMATEC: Revista de Matematica, Ensino e Cultura, Ano 14, Nimero 32, p.29-46 ISSN: 1980-3141

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE DO CURSO DE
MATEMATICA DO PARFOR A LUZ DO PROCESSO FORMATIVO

PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF THE PARFOR MATHEMATICS
COURSE IN THE LIGHT OF THE FORMATIVE PROCESS

Gésus de Almeida Trindade
Instituto Federal Baiano- IFbaiano; Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB

Maria Deusa Ferreira Silva
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia- UESB — Brasil

RESUMO

Este artigo tem como objetivo compreender aspectos relacionados ao desenvolvimento
profissional dos professores de Matematica participantes do Programa Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (Parfor), Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), Campus de Brumado, polo Boquira. E um recorte de uma pesquisa de natureza
qualitativa, tendo como instrumentos de coleta de dados o questionério, entrevista grupal e
a entrevista individual semiestruturada, realizada com os discentes participantes do referido
curso. A investigacdo foi embasada nos referenciais que abordam o desenvolvimento
profissional docente, bem como pesquisas sobre o Parfor. Nesse intento, tomamos autores
como Day (1999;2011), Garcia (1999), Formosinho (2002), Rocha e Fiorentini (2009),
Imbernén (2011), entre outros. Os resultados apontam que os discentes do Parfor
reconhecem a importancia desse programa para o seu desenvolvimento profissional, porém
questionam as condicdes de oferecimento desse curso, no tocante as dificuldades de conciliar
estudo e trabalho e as condicdes de infraestrutura de oferecimento do curso.
Palavras-Chave: Desenvolvimento profissional. Formagdo Docente. Parfor. Ensino da
Matematica.

ABSTRACT

This article aims to understand aspects related to the professional development of
Mathematics teachers participating in the National Training Program for Basic Education
Teachers (Parfor), State University of the Southwest of Bahia (UNEB) Brumado campus,
Boquira polo. It is a cut of a research of qualitative nature, having as instruments of data
collection the questionnaire, group interview and the semi-structured individual interview,
performed with the students participating in that course. The research was based on the
references that address the professional development of teachers, as well as research on
Parfor. In this attempt, we take authors such as Day (1999), Garcia (1999), Formosinho
(2002), Rocha and Fiorentini (2009), Imberndn (2011), among others. The results indicate
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that Parfor students recognize the importance of this program for their professional
development, but question the conditions of offer of this course, regarding the difficulties of
reconciling study and work and the infrastructure conditions offered by the course.

Keywords: Professional development. Teacher Training. Parfor. Mathematics Teaching.

Introducéo

O presente artigo é parte da pesquisa de mestrado que vem sendo realizado junto ao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Formacdo de Professores (PPG-
ECFP) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), campus Jequié. Cujo titulo
provisorio constitui: Desenvolvimento profissional docente no contexto do Parfor: um
olhar sobre o processo formativo dos professores de matematica. Tendo como objetivo
geral: Analisar como o curso de formacao de professores de matematica do Parfor Uneb —
Campus Brumado, polo Boquira, vem contribuindo para o desenvolvimento profissional dos
docentes em formacao.

O desenvolvimento profissional docente, ha décadas, é estudado nas pesquisas do
campo educacional DAY (1999, 2011), GARCIA (1999; 2009), GATTI (1999)
FORMOSINHO (2002), Novoa (2002), IMBERNON (2011). Diante disso, percebeu-se,
sobretudo no caso brasileiro, a necessidade de se olhar mais atentamente a formacéo docente,
haja vista, ter sido observado, uma larga atuacdo de profissionais sem a formacéao especifica.
Esse fato, trouxe a tona a necessidade de implementagdo de politicas publicas voltadas para
a esse fim, em particular nas regides mais distantes dos grandes centros urbanos em que o
percentual de professores atuando sem a formacéo especifica era bem mais acentuado. A fim
de dirimir essa situacdo foi criado o Programa de Formacdo de Professores da Educacao
Basica — Parfor, sobre o qual discutiremos com mais detalhes em secdo posterior.

No bojo dessas politicas publicas sugiram diversas discussdes para além da formacéo
docente, tais como a valorizacdo profissional dos docentes e as condi¢cdes de trabalho
(salério, infraestrutura, relacdo estudante/professor, didatica, processo de ensino e de
aprendizagem). Todos estes fatores, de acordo com o0s autores anteriormente citados,
influenciam o desenvolvimento profissional do professor. Para Garcia (1999) investir na
carreira docente contribui para o crescimento dos professores enquanto profissionais e
também em sua individualidade. Este investimento, pode proporcionar aprimoramento do
processo de ensino e de aprendizagem, refletindo na melhoria da qualidade educacional.

Ainda no ambito dessa discussdo, Pasquini e Pires (2014, p.83), ao realizarem uma
pesquisa, por meio da coleta e analise de textos publicadas nos anos de 2013, 2014 e 2016,
sobre os professores que participaram do Parfor, em cursos ofertados pela Universidade
Estadual de Londrina (UEL), chegaram ao entendimento de que a “valorizagao da escola, do
magisterio e investimento mais efetivo na formacéo docente sdo fatores fundamentais para
a melhoria do sistema educacional brasileiro.”

Todas essas discussdes, voltadas para formagdo docente e desenvolvimento
profissional, serviram como referencial para a estruturagdo do presente artigo, o qual visa
compreender aspectos relacionados ao desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica participantes do Parfor, conforme ja caracterizado. Dessa forma, os proximos
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topicos discutiremos a tematica desenvolvimento profissional docente, trataremos de
aspectos metodoldgicos e faremos uma discussdo dos resultados face aos dados obtidos.

Desenvolvimento profissional docente: construcéo conceitual

De acordo com Garcia (1999), o conceito de desenvolvimento profissional tem como
pressuposto a ideia de evolucdo, superando a simples concepcao de formacéo docente como
aperfeicoamento de professores. Ainda sobre isso, 0 autor afirma que o desenvolvimento do
eu profissional esta atrelado ao meio social em que o individuo esta imerso, e, isso, implica
na forma do professor trabalhar, no conhecimento construido para ensinar e na forma como
este atua.

O desenvolvimento profissional docente esta relacionado a um conjunto de fatores
que contribuem na construgéo do profissional, entre elas, a formacéo (inicial e continuada),
salario digno, melhoria das condigdes de trabalho, entre outros fatores. Rocha e Fiorentini
(2009, p.126), por sua vez, compreendem o desenvolvimento profissional do professor
“como um processo evolutivo, continuo e sempre inconcluso.” Nessa perspectiva
Formosinho afirma que:

O desenvolvimento profissional é uma caminhada que decorre ao longo de
todo o ciclo de vida e envolve crescer, ser, sentir, agir. Um mundo onde a
profissionalidade é tdo complexo exige, com certeza, uma jornada de
crescimento e desenvolvimento ao longo do ciclo de vida. Essa perspectiva
de aprendizagem ao longo da vida (Life long learning) leva-nos a
conceptualizar o desenvolvimento profissional como uma caminhada que
tem fases, que tem ciclos, que pode ndo ser linear, que se articula com
diferentes contextos sistémicos que a educadora vai vivenciando.
(FORMOSINHO, 2002, p. 42)

Desse modo, entendemos que assim como Garcia (2009), Formosinho (2002) aponta o
desenvolvimento como uma construcdo ndo, necessariamente, linear, na qual o professor se
desenvolve profissionalmente no locus do trabalho, levando em consideracéo o contexto de
formacdo que lhe é oferecido, as relacBes que eles formam e as condicdes de pratica que séo
desenvolvidas. As etapas de seu desenvolvimento sdo singularizadas, pois cada individuo
evolui com um ritmo proprio.

J& Imbernén (2011) traz a concep¢do de desenvolvimento profissional relacionada a
melhoria e aumento da qualidade profissional docente. O autor afirma que tal compreensao
engloba o diagndstico de caréncias ou ndo das necessidades de formagéo do professor, bem
como o desenvolvimento de propostas para melhorias das necessidades manifestadas por
estes.

Diante do exposto, nota-se que ndao ha uma definicdo polarizada referente ao
desenvolvimento profissional, as percepcdes dos pesquisadores diferem de acordo com as
concepgdes tedricas que os orientam. Garcia (p.07, 2009), por exemplo, compreende o
desenvolvimento profissional docente como "um processo individual e coletivo que se
concretiza no local de trabalho do docente: a escola que contribui para o desenvolvimento
das suas competéncias profissionais”.

Day (2001) compreende essa tematica como processo que ocorre de forma individual e
coletiva, além disso, afirma que é uma forma de despertar a agdo docente direcionada para
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mudangas significativas com atuacOes profissionais inovadoras, ao buscar desenvolver
habilidades essenciais para 0 aprimoramento na pratica de ensino.

Diante das consideracOes desses autores sobre a tematica desenvolvimento
profissional docente, podemos observar que a formacdo, boas condi¢bes de trabalho e
valorizacdo salarial constituem fatores essenciais para que o0s docentes sejam capazes de se
desenvolver na profissdo e, consequentemente, melhorar as suas praticas de ensino.

Conquanto se reconheca que o desenvolvimento profissional envolve varios fatores,
Novoa (1992) destaca que a formagdo docente constitui um dos aspectos cruciais para a
melhoria profissional e para a ensino. Assim, segundo tal autor, no inicio do século XXI o
professor ganha visibilidade, entra como agente de mudanca, surgindo a necessidade de
trazer a formacéo para dentro da profissédo, com o intuito de aproximar a formacgéo docente
para o contexto educacional onde a préatica pedagdgica acontece.

Portanto, discussdes referentes ao desenvolvimento profissional docente trazem a
tona diversas possibilidades de debates, dentre elas, a precarizacao do trabalho docente, aos
processos formativos (inicial, continuada, em servi¢o) desse profissional. Mesmo
reconhecendo os diversos fatores que contribuem para a presente tematica, este artigo tem
um enfoque no aspecto formativo. Essa escolha foi feita em virtude das caracteristicas da
natureza do trabalho de pesquisa, que tem como participantes professores que lecionam a
disciplina matematica (6° ao 9° ano), porém ndo tem formagéo especifica. Portando, neste
artigo, nos aproximamos das concepc¢des de Novoa (1992), Day (1999) e, os quais apontam
que o desenvolvimento profissional esta atrelado a formacgéo docente.

Programa de Formacao de Professores da Educacéao Basica - Parfor

Um dos aspectos relacionado ao processo formativo docente apontado pela Lei de
diretrizes de Base da educacdo nacional - LDB (BRASIL, 1996) constitui a exigéncia do
curso de licenciatura plena na area especifica para exercer a docéncia. Com base nessa lei e
apos levantamentos referentes a formacao dos professores realizado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP 1(2003), o qual apontou a
caréncia de professores sem a formacédo especifica em todo Brasil, sobretudo nas areas de
matematica e ciéncias da natureza, surgindo a necessidade de oferecimento de cursos
voltados para formacdo superior para esses docentes, especialmente em regides fora do eixo
Sul e Sudestet. Coube, de acordo com o Ministério da Educacdo - MEC (2007), a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) a responsabilidade
pela proposicéo e desenvolvimento de acOes para a formacdo de professores da educacao
bésica.

Nessa circunstancia, entendendo a relevancia da formagéo docente como fator crucial
na melhoria da educacéo brasileira, foram implementadas politicas publicas para a formacao
do professor. Diante disso, um desses programas foi o Parfor? que, em um prisma mais
amplo, tem como objetivo principal ofertar “educacdo superior, gratuita e de qualidade, para

1 A andlise realizada pelo INEP (2003), teve como um dos propoésitos investigar categorias de classificacdo
dos docentes segundo sua formacéo e disciplina que leciona;

2 O Parfor foi criado através do decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009.
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profissionais do magistério que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de
educacdo basica e que ndo possuem a formacao especifica” (CAPES, 2019).

O Parfor, conforme descreve Bairros (2014) é uma politica emergencial, que tenta
reparar a lacuna da caréncia de professores sem a formacéo especifica que estdo inseridos
na educacdo basica. No entanto, por mais que o intuito dessa politica formativa seja
contribuir no aprimoramento docente é necessario que este processo de formacao aconteca
levando em consideracdo o contexto em que atua o professor.

Segundo Souza (2014), o Parfor é organizado em regime de colaboragdo com as
secretarias de educacdo de estados e municipios juntamente com as Instituicbes de Ensino
Superior Publica (IES) e tem como proposito ofertar a formagdo minima exigida para a
atuacdo docente, conforme a exigéncia da LDB (1996). No caso especifico da Babhia,
segundo Moror6 (2012), o Educasenso de 2007 apontou que percentual de professores sem
a formacdo adequada representava 78,8 %. Diante desse percentual, a quantidade de cursos
ofertados pelas IES baianas de formacao, no ambito do Parfor, foi mais expressivo. O quadro
a seguir aponta a quantidade de cursos ofertados pela Universidade Estadual da Bahia —
UNEB, apo6s levantamento realizado em 06 de janeiro de 2019

Quadro 1 - Cursos ofertados pelo Parfor UNEB

P NP O R R O©RFR O R
NN Nk NRE RO

Fonte: Autores da Pesquisa (2018).

Diante dessas informacdes, nota-se que a UNEB tem um grande papel na formacéo
de professores sem a formacdo especifica da area de atuacdo, dispbe de 217 cursos de
graduacdo nas areas de Artes, Biologia, Educacéo Fisica, Fisica, Geografia, Historia, Letras,
Informatica, Matematica, Pedagogia, Quimica e Sociologia. De acordo com a UNEB (2018),
0s cursos sdo ofertados em 24 campi, com a duracdo de trés anos, na modalidade modular,
com aulas intensivas. Sendo que o Campus de Brumado, polo Boquira, oferta os cursos de
Artes visuais, Letras e Matematica.

Moror6 (2012) revela que a Bahia tem uma divida histérica com a popula¢do no que
se refere a educacdo formal, sobretudo no que concerne formacgéo docente voltada para o
nivel superior. Dai a importancia do Parfor para a formagédo de professores do estado da
Bahia.

Embora o Parfor tenha como um dos objetivos principais suprir a caréncia da
formagé&o docente, e, os Institutos de Educacédo Superio (IES) baianas, em especial a UNEB,
tenham se empenhado em ofertar cursos por todo o estado, o indice de evasdo nesse
programa formativo é muito alto, um dos fatores apontados como predominante para que
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isso ocorra é a dificil tarefa dos professores em formacéao conciliarem trabalho e estudos. De
acordo com Moror6 (2012):

No levantamento divulgado pelo Instituto Anisio Teixeira (IAT), 6rgéo na
Bahia responsavel por coordenar a formagdo em servico dos docentes das
redes publicas em alguns cursos vinculados ao Parfor o indice de evasdo
chega até a 80%. As causas ainda estdo sendo investigadas. Entretanto,
uma das queixas mais frequentes dos alunos tem sido a dificuldade de
conciliar os estudos com a jornada de trabalho, 0 que exige deles um
esforco muito grande e o sacrificio da vida pessoal. (MORORO, 2012, p.9)
Assim, a dificuldade em atender esses fatores, somando aos assuntos pessoais, se

constituem desmotivadores para que os professores concluam o curso oferecido. Investigar
0 porqué do alto indice de evasdo nos cursos oferecidos pelo Parfor € necessario para
entender os motivos que levam os professores a desistirem de algo que, hipoteticamente,
poderia ajuda-los a adquirirem conhecimentos necessarios para a sua atuacdo e
desenvolvimento profissional. Diante dessas informacdes, precisamos refletir sobre como
sdo ofertados os cursos de formacdo docentes para que 0S mesmos possam garantir uma
formagdo de qualidade, melhores condicdes de trabalho e formagao continua.

Opcao metodologica

A pesquisa se consolidou a partir do convite feito a orientadora da Pesquisa, pela
coordenacdo do PARFOR/UNEB/Boquira, para realizar um Seminario Tematico, com 0
tema: Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica, com o grupo, em que a professora
propbs um curso de Geometria Plana utilizando recursos tecnologicos, por meio do software
GeoGebra®. Para realizar a analise dos dados denominamos os participantes com nomes
ficticios de personagem brasileiros que contribuiram para a pesquisa na educacdao brasileira:
Anisio Teixeira; Darcy Ribeiro; Joel Rufino; Paulo Freire; Milton Santos; Ubiratan
D'Ambrosio; Maria Tereza Mantoan; Selma Garrido; Cipriano Luckesi; Dermeval; Saviani.

A pesquisa como todo é de abordagem qualitativa, por acreditarmos na necessidade
de analisar os fendmenos que ndo podem ser quantificados e por permitir a utilizacdo de
varias técnicas para interpretar os fenémenos sociais. Nesse sentido, Ludke e André (1986)
destacam que essa abordagem tem grande relevancia para o campo educacional, uma vez
que a abordagem qualitativa se adequa a natureza dos fendmenos estudados, relacionados ao
contexto social, histérico e politico nos locus da pesquisa. Ainda no que se refere a essa
abordagem, Gamboa (2003) destaca sua relevancia para se contrapor a visdo positivista,
muitas vezes presentes nas pesquisas quantitativas, que ndo levam em consideracdo o
ambiente natural em que fatos ocorrem.

Dentro dessa abordagem, consideramos a pesquisa do tipo exploratério, a qual,
segundo Gil (2007), tem como intuito principal possibilitar uma maior aproximacdo do
problema investigado, a fim de explora-lo e evidencia-lo, bem como instituir novas
hip4teses.

Com o intuito de tracar o perfil dos participantes da pesquisa, enviamos um
questionario solicitando informacdes pessoais e profissionais a dez professores de

3 Software matematico de uso gratuito e que possui enormes possibilidades de uso para o ensino e
aprendizagem de conceitos matematicos.
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matematica participantes da pesquisa, para responderam aos questionamentos. Além disso,
realizamos uma discussdo em grupo (roda de conversa) em que questdes relativas ao
processo formativo foram postas. E, por fim realizamos entrevistas individualizadas em que
indagamos sobre de qual forma o curso vinham interferindo/modificando a sua prética
docente, sendo que participaram oito professores

Anélise e discusséo dos dados

Com o propdsito de analisar os dados obtidos na investigagao, utilizamos o método
de anédlise textual discursiva que é definida por Moraes e Galiazzi (2006) como uma
abordagem que busca trazer interpretacdes do significado percebido pelo pesquisador, bem
como pela forma como um texto é produzido. A analise textual discursiva, de acordo com
estes autores, permiti explorar os dados através de uma leitura minuciosa e aprofundada,
contribuindo na compreensao dos dados. No quadro, a seguir, apresentamos o perfil dos
participantes. Esses dados foram obtidos a partir de um questionario enviado, por e-mail, ao
grupo antes do encontro presencial.

Quadro 6: Perfil dos participantes

1 (0] 0 0
Darci Masculino B Historia M EE 20 horas lab Y
anos 16 anos ano
. Mai . Mai 0 0
Paulo Masculino ais de Pedagogia ais de 20 horas lab 6°a08
40 anos 16 anos ano
Dermeval | Masculino 36240 Letras MEIB R 40 horas lab 9° ano
anos 16 anos
Joel Masculino 36240 Historia DR 20 horas lab 6°e 7°ano
anos 16 anos
Anisio Masculino NMEBEE Historia B e 40 horas 6a9 6° e 8° ano
40 anos 16 anos
. . Mais de s Mais de EJA
Milton Masculino 40 anos Historia 16 anos 20 horas lab 496 59 ano
.. . 36a40 Mais de
Cipriano | Masculino Letras ! 20 horas lab 8° ano
anos 16 anos
Teresa Feminino &EE Historia B e 20 horas lab Fundamen
anos 16 anos tal 11
Selma Feminino Zinaoio Letras 1 a5 anos 20 horas lab 6° ano

Fonte: Autores da pesquisa (2018).

Ao analisar os dados, desse questionario, percebemos que apenas um participante
(Ambrésio) ndo o respondeu, porém, este docente participou dos outros momentos da
pesquisa. Notamos que todos tém graduacao na area de humanas e de linguagem, realizadas,
em sua maioria, em instituicdes privadas, na modalidade EAD*. Observamos, com isso, que
em funcéo da caréncia de cursos na area de ciéncia da natureza e matematica, nas regioes

4 A informagcao sobre a modalidade foi obtida oralmente, depois do questionario respondido.
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longe dos grandes centros, como 0 municipio de Boquira, muitas vezes, o professor opta por
realizar a formagcdo inicial em curso EAD, escolhendo o que lhe pareca ser mais fécil de
cursar nessa modalidade. Em informacdes solicitadas oralmente, também, obtivemos que
eram as disciplinas que eles lecionavam a época que optaram por esses cursos. Vale ressaltar,
que é comum, por necessidade da rede municipal de ensino, por falta de profissionais
qualificados, o professor (leigo) ministrar qualquer disciplina, conforme veremos na se¢édo
subsequente.

A seguir, analisaremos as falas dos professores, levando em consideracdo as
categorias: Iniciacdo e identificagdo com o ensino da matematica; o desafio de ensinar
matematica sem a formacdo especifica; a relevancia do Parfor para o desenvolvimento
profissional; o desafio de conciliar familia, escola e trabalho; cujas foram elencadas, a
partir das analises, das entrevistas coletiva e individual.

Iniciacdo e identificacdo com o ensino da matematica

No inicio do primeiro contato presencial com os participantes da pesquisa realizamos
uma roda de conversa com o grupo, a fim de obter informagdes mais pormenorizadas sobre
eles. O primeiro ponto por n6s abordado nesse momento foi sobre o que os levou a se
tornarem professores de Matemaética. Os recortes, a seguir, trazem falas referente a este
questionamento. De acordo com alguns professores, foi algo inesperado, eles assumiram
porque era a oportunidade que surgiu, como se nota nos seguintes comentarios:

Primeiro eu comecei com portugués, mas a professora de matematica
precisou se afastar, e o diretor me ofereceu a oportunidade, pois ndo tinha
ninguém pra substituir a professora e ai ndo voltei mais com portugués,
fiz historia por ndo ter outra opgao. (Professor Darci, 2017)

Eu recém-formado no municipio de Macaubas, teve uma pequena selecéo
para 30 professores eu passei e fui substituir uma professora de
matematica. Eu recém-saido da faculdade, ndo tinha bagagem e néo tinha
conhecimento da &rea, trabalhei 16 anos s6 com matematica e fiz historia
por ndo ter outra oportunidade. (Professor Anisio, 2017)

Com os comentarios dos participantes Darci e Anisio, notamos que ambos Sao
graduados em Historia, porém eles aceitaram lecionar matematica por conveniéncia e
necessidade do momento. No primeiro instante, eles ndo sinalizam que tinham afinidade
com o Ensino da Matematica, ingressaram nessa area de conhecimento por falta de
professores qualificados para tanto. De acordo com Gatti (2009), os profissionais formados
na area de matematica ainda sdo muito escassos, sobretudo nas cidades distantes dos grandes
centros, conforme destacamos anteriormente. Isso nos leva a entender porque muitos
profissionais com outras areas de formagdes ou mesmo sem formacao de nivel superior sdo
levados a lecionar esse componente curricular,

Além da questdo da escassez de professores na area, Garcia (1999, p.113) revela que
“nos primeiros anos, os professores estdo construindo a sua identidade profissional, um
periodo marcado pela inseguranga e pela transformagao pessoal”. Entdo, o primeiro contato



REMATEC: Revista de Matematica, Ensino e Cultura, Ano 14, Nimero 32, p.29-46 ISSN: 1980-3141

com a docéncia é um periodo de muitas incertezas, falta de maturidade para lidar com as
diversas questdes que envolve o universo escolar.

Diferentemente dos posicionamentos dos professores Darci e Anisio, Cipriano e
Demerval revelaram as suas inclinacbes pela area da matematica desde do inicio da
docéncia:

Logo no inicio eu peguei a disciplina quando fui lecionar foi matemética
e uma parte de ciéncias, e, depois que conclui o curso de letras passei uma
temporada com portugués e retornei esse ano com matematica. Passeli,
aproximadamente, 5 anos sem esta na area matematica e esse ano que
retornei até mesmo como exigéncia do curso do Parfor que tem que esta
na area, mas assim como os meninos falaram ai fiz letras. E a primeira vez
gue esta tendo matematica aqui na cidade e nd&o tinha opcéo, e a gente
na busca de melhorar como maneira de estar se capacitando, e, por isso,
optei por esse, mas a minha busca mesmo era matematica e acredito que
agora as pegas estao se encaixando porque estou cursando matematica e
estou “dando” (ensinando- grifo nosso)  matematica. (Professor
Demerval, em 2017)

Eu, recém-formado, no primeiro ano em 2001, entrei pra trabalhar
geografia e ai vi que nao me identificava, ai falei com a direcdo que nédo
tinha condi¢do, eu ndo tinha aptidéo, ai, quando foi no ano subsequente,
ai fui eu comecei da matematica no 6 ¢ ano e fui desenvolvendo. Foi no 7°,
e de l& pra ca trabalhei matematica, eu me formei em letras como
Dermeval falou nédo foi porque eu quis, foi falta de opcéo, pois 0 meu
verdadeiro sonho é o que estou fazendo agora. Eu gosto de matematica e
vou d& o meu melhor. (Professor Cipriano, 2017)

Os participantes Cipriano e Demerval tém mais de 16 anos de docéncia e durante os
seus percursos profissionais se graduaram em licenciatura em Letras, com a implantacéo do
curso de matematica ofertado pelo Parfor, conseguiram ingressar no curso que eles realmente
pretendiam. Portanto, ambos ratificam que a disponibilidade do curso de matematica
ofertada pelo Parfor condiz com a opc¢édo de atuacdo escolhida, haja vista ndo terem tido a
oportunidade de ingressar nesse curso antes, pelos motivos ja abordados nesse artigo.

Diante dessas falas, notamos que os professores, oriundos do antigo curso
Magistério, foram se construindo profissionalmente, de acordo com a necessidade do
trabalho, e, com a area de conhecimento que eles eram afins. Porem, Day (1999) ja sinalizava
o0 perigo de exercer a docéncia sem a formacdo especifica, haja vista que este processo
formativo pode aprimorar 0s conhecimentos necessarios para exercer uma pratica
pedagdgica de qualidade. Além disso, os comentarios dos professores reforcam, novamente,
0 que Gatti (2009) citou sobre a caréncia de licenciados em Matematica.

Essas falas, também, ressaltam a relevancia do Parfor na formacé&o desses professores
que optaram por ensinar matematica, movidos por afinidade e por conhecimentos obtidos na
educacdo basica. Mas, que veem no Parfor a oportunidade de melhorar a sua formacao e,
consequentemente, melhorar sua pratica pedagogica. Desse modo s6 por meio de formagao
especifica e de qualidade é que teremos professores para atender a demanda ainda latente
em muitas regides do Brasil.
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No trecho, a seguir, refor¢a a ideia de que a aptiddo pela matemaética ja é latente para
o professor, ele, ainda, ndo havia cursado por néo ter sido ofertado na sua cidade e por suas
condicBGes materiais ndo permitir que o realizasse onde 0 mesmo é oferecido.

Meu maior prazer antes de cursar histdria era matematica, ai apareceu
uma oportunidade na FTC (Faculdade Tecnologia e Ciéncia) EAD, ai
entrei, mas a faculdade teve problemas e cursei s6 um ano de matematica
e teve que mudar da cidade ai desisti do curso porque eu nao podia ir pra
outra cidade e fiz historia. Ai agora teve essa oportunidade eu voltei pra
cursar matematica. (Professor Milton, 2017)

Essa fala mostra que nem sempre a opcdo pelo curso superior € a desejada
inicialmente, haja vista, as dificuldades de deslocamento e mudanca de residéncia. Por
exemplo, no caso especifico dos cursos presenciais de matematica, a oferta é feita por poucas
instituicdes, em sua maioria publicas e concentradas em algumas regides do estado. Desse
modo, nem todos que desejam cursa-la conseguem, como €é o caso do professor Milton, que
reside e trabalha no municipio de Boquira, onde o curso presencial mais proximo € o da
UNEB de Caetité, que esta acerca de 260 km.

Nessa mesma perspectiva Ambrosio relata a relevancia desse curso para o seu
desenvolvimento profissional,

Sempre gostei da disciplina matematica, vejo que este curso como uma
oportunidade de entender e ensinar melhor os contetidos que trabalhamos
em sala de aula, ja que ndo sou formado em Matematica. (Professor
Ambrosio, 2017)

Nessa fala, 0 docente reconhece que so afinidade ndo é suficiente para o exercicio da
docéncia com qualidade, conhecimentos matematicos mais aprofundados sdo necessarios
para compreender melhor os conteidos a ensinar e melhorar as praticas pedagdgicas. Day
(1999, p24) ressalta que “adquirir qualificacdo adequada para se ser professor sempre foi
uma condicdo necessaria, embora insuficiente, para se ter éxito como profissional ao longo
de toda uma carreira”. Acrescenta, ainda, que na profissdo docente, a necessidade de
formacdo é continua, haja vista que o perfil dos estudantes, processos e metodologias, no
decorrer do tempo, vao se modificando.

Vincular, portanto, a politica de formacdo profissional a um projeto de
desenvolvimento centrado nas necessidades dos docentes é de suma importancia para
garantir conhecimentos necessarios para o fortalecimento da préatica docente e da construgdo
da sua identidade e autonomia profissional.

O desafio de ensinar matematica sem a formacao especifica

A professora formadora, durante a entrevista coletiva, questionou como é ensinar
matematica sem estar formado nesta area e, onde eles buscam conhecimentos para aprender
e ensinar matematica. Paulo teve o seguinte posicionamento:

Ai que esta o problema professora, porque a gente busca naquilo que a
gente teve, o ponto de apoio é o0 que a gente teve com nossos professores
38
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de matematicas (se refere aos professores de matematica da educagéo
basica — grifo nosso) e nds somos os reflexos deles e, muitas vezes, levamos
a matematica arcaica que a gente aprendeu e exatamente por esse motivo
que estamos em busca de graduacdo pra levar uma matematica mais
atraente, mais significativa que desperte o prazer nos alunos que
realmente constrdi o verdadeiro aprendizado, porque a senhora citou ai,
ndo € facil; vocé ndo ter a formacéo e ir pra sala de aula s6 com aquilo
que viu no magistério assim como os colegas aqui. (Professor Paulo, em
2017)

A fala de Paulo é bastante reveladora de como o professor tenta se constituir como
profissional e se desenvolver sem ter a formacdo especifica. Evidencia, no geral, que o
professor reproduz o que ele aprendeu durante a sua formacdo na educacdo bésica, sua
referéncia em matematica sdo os antigos professores dessa etapa de ensino, que ao N0sso ver
é insuficiente para uma prética de ensino de qualidade. Também Garcia (1999, p.22),
ressalva que para exercer qualquer profissdo é pré-requisito conhecimento na érea, no
exercicio da docéncia ndo pode ser diferente, ¢ preciso “assegurar que as pessoas que a
exercem tenham um dominio adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou seja, possuam
competéncia profissional”. Por outro lado, Novoa (1992) relata que a formacgdo docente
perpassa por varios fatores que vao além dos conhecimentos especificos, aprendidos no
espaco académico, um destes € o conhecimento adquirido enquanto alunos, e, também, por
meio da sua pratica profissional. Portanto, a experiéncia de vida também contribuiu para o
desenvolvimento profissional de Paulo, ndo s6 com o0s conhecimentos da éarea da
Matematica, mas também para a profissdo docente.

J& Dermeval acrescenta que:

E completando a fala de Paulo, nossos professores que fez a nossa
formac&o ndo tinha curso, ndo era formado em matemética, nenhum dos
nossos professores em matematica, inclusive, agora, quando teve a
disciplina de l6gica estatistica, eu tive maior dificuldade, porgue todos os
contetdos que o professor ministrou aqui no curso era conteddo que tinha
que ter visto no magistério e eu ndo vi nada. (Professor Dermeval, 2017)

De acordo com docente Dermeval, os professores que Ihe serviram de referéncias
também ndo tinham formacéo especifica em matematica. Esse dado é preocupante porque
além dos participantes ndo terem formagao especifica nessa area, tinham como referencias
profissionais que também ndo possuiam formacdo especifica. Desse modo, essas falam nos
mostram que é dificil esperar um ensino de matematica de qualidade possa est& ocorrendo
nas salas de aulas desses professores. Portanto, ndo dar para se esperar melhores resultados
nos indices de desenvolvimento da educacao basica (IDEB), o qual apontou que o municipio
Boquira em 2017 obteve a nota quatro. Ressaltamos que o indice varia de zero a dez e a
média é calculada a partir das notas dos componentes curriculares Matematica e Portugués.

No entanto, Day (1999, p.17) comenta que “os professores aprendem naturalmente
ao logo da sua carreira. Contudo, a aprendizagem baseada apenas na experiencia ira, em
ultima analise, limitar o seu desenvolvimento profissional.” Diante das falas professores,
bem como os aportes tedricos sobre formacao, ratifica-se a relevancia do Parfor na garantia



REMATEC: Revista de Matematica, Ensino e Cultura, Ano 14, Nimero 32, p.29-46 ISSN: 1980-3141

de uma formacdo cientifica que preencha a lacuna negligenciada pelo Estado frente a
educacéo formal.

A relevancia do Parfor para o desenvolvimento profissional

Na ultima etapa da pesquisa foram realizadas entrevistas individuais a fim de se
investigar como o Parfor, por meio dos componentes curriculares do curso, vinham
contribuindo para a sua prética profissional. Destacamos, a seguir, algumas falas sobre esse
aspecto:

Com certeza. Essa aprendizagem, essa forma mais significativa pra gente
vai trazer muito retorno e a gente vai melhorar nossa pratica em sala de
aula. E a partir dessas oficinas, desses ensinamentos, a gente vai
agregando valores e a partir de agora a gente vai adotar outra postura
para melhorar nossa pratica. Melhorando nossa prética
consequentemente o aluno também a escola como um todo, ela €
beneficiada. (Professor Cipriano, em 2018)

Entéo, antes do curso, em relagdo as metodologias, tem umas que a gente
vem trabalhando em sala de aula, dindmica. A gente tinha uma viséo, e
agora, depois do curso, depois que a gente ja tA um pouco amadurecido o
conhecimento, 0 curso ja estd nos proporcionando um melhor
entendimento em relacé@o ao trabalho com o estudo da faculdade e com a
pratica da sala de aula. Entdo, a gente ja esta tendo essa visdo mais ampla,
uma Vvisdo mais aberta em relacdo a essas questGes. E a gente vai
amadurecendo a ideia, colocando na pratica e mudando nossa visao,
nossa concepgdo de trabalhar, de fazer um trabalho melhor em sala de
aula. (Professor Dermeval, 2018)

O Parfor trouxe mais enriguecimentos, cada dia mais a gente adquire mais
conhecimentos que facilita o nosso trabalho na sala de aula. (professora
teresa, 2018)

Ao analisarmos esses comentarios notamos que eles reconhecem a relevancia do
Parfor para a ampliacdo dos conhecimentos especificos, bem como para a ressignificacdo da
pratica de ensino. Isso demonstra o quanto € importante o acesso a uma formacéo pensada
no coletivo para o desenvolvimento profissional e pessoal. Nesse aspecto, o Parfor cumpre
com o seu objetivo que consiste em fornecer formacéao de qualidade para os professores que
ndo tém esse tipo de formacao, contribuindo para o aperfeicoamento profissional.

Referente a essa tematica, apesar de Novoa (1992) ndo descartar a relevancia da
formacdo individual, ele ressalta a importancia da formacdo de forma coletiva para
emancipacao profissional, bem como para o fortalecimento da profisséo através da troca de
saberes e valores. Além disso, este autor defende uma formacgdo que contribua para o
desenvolvimento da autonomia e para o protagonismo dos professores no contexto escolar.
As falas também nos deixam transparecer o quanto a formacéo especifica contribui para a
mudanca de perspectiva do professor tem em relacéo a disciplina e a forma como ensina.
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O desafio de conciliar estudo, familia e trabalho

A maioria dos participantes externaram que um dos maiores impasses do processo
formativo, pelo qual estdo passando, residi em conciliar estudos, trabalho e a familia, uma
vez que os docentes em formacao estdo estudando no Parfor concomitante com o exercicio
da profissao, sem nem mesmo terem reducdo de carga horaria, além disso, conciliar com as
atividades familiares. No curso em questdo eles tém aulas concentradas de quinta-feira
(noturno) a domingo, e, trabalham de segunda a quinta-feira. Observe-se, entdo, tratar-se de
um ritmo bastante exaustivo e os professores reclamam da falta de tempo para antenderem
as demandas da familia, aprofundarem os estudos e outras necessidades. Vejamos algumas
falas tratando destes aspectos:

E uma pedra no sapato, ndo é facil. Mas sabemos que temos que abdicar
muitas coisas, quando a gente veste a camisa da educacéo, precisamos
abracar a causa, e sem ddvida, ndo é facil. E vocé passar finais de semanas
longe da familia, sem ter um tempo para o lazer, junto. Isso ndo é facil. O
trabalho também é um pouco comprometido, porque vocé nao chega com
0 mesmo vigor, mas em contrapartida, vocé leva qualidade, por mais que
vocé ndo chegue com aquele vigor, como antes eu falei, a qualidade do seu
trabalho vai compensando isso, vai compensando. (Professor Dermeval,
2018)

Nesse primeiro momento ta sendo dificil, mas dificil como? Por conta, em

relacdo ao tempo né? Em relacdo ao tempo, porque a gente tem que ter
certa correria, né? Pra dar conta de suprir todas as necessidades, tem que
vir para escola, da escola tem a faculdade, da faculdade tem a familia.
Entdo t&4 assim um pouco corrido, nesse momento. Mas esta dando pra
gente. Mesmo com as dificuldades, a gente ta conseguindo implementar
algumas acdes, ou seja, da conta né? Do recado, ndo 100%, mas a gente
ta se esforcando. no caso eu, “se” esfor¢ando bastante. Que, apesar de eu
estar com matematica, minha esposa ela também esté fazendo o curso aqui
no Parfor de Arte e ai para gente fica um pouco corrido né? Conciliar
essas trés dimensdes né? Que é familia, o trabalho e a faculdade. Mas a
gente vai fazendo o possivel. (Professor Milton, 2018)

Esté dificil porque a gente tem um monte de trabalho, entendeu? a gente
sai daqui sobrecarregado, a gente tem primeiramente o trabalho da gente,
tem que dar conta, a gente é cobrado por conta disso. Ai vem 0s cursos e
acaba tipo que pressionando a gente a ter que da conta em pouco tempo,
muito, muito corrido, as vezes trabalha até duas da manhd, trés, mas tenho
certeza que vai ser gratificante, mas no momento ta muito corrido.
(Professor Ambrosio, 2018)

A partir dessas falas, entendemos que o ideal seria que, ao ingressarem no curso, nao
houvesse prejuizos a nenhuma dessas dimensdes apontadas. E importante o professor
continuar com as atividades docentes na escola, haja vista se constituir de um “laboratorio”
para modificar sua pratica enquanto realiza o curso, de modo que um complemente o outro.
Contudo poderiam ter reducdo de carga horaria de trabalho. Isso os ajudaria a terem mais
tempo para se dedicarem ao curso.
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Notamos, no decorrer da pesquisa, que os professores chegavam para as aulas
cansados e ofegantes da jornada de trabalho, com muitas reclamagdes. Ainda, era comum
pedirem para sair da aula a fim de resolverem problemas particulares. Entendemos que isso,
sem duvida, compromete a qualidade do curso, consequentemente, o desenvolvimento
profissional desses sujeitos.

Couto e Moror6 (2012) na sua pesquisa ja anunciavam que um dos motivos para
evasdo no curso do Parfor era a dificuldade de conciliar o processo formativo com trabalho
docente e a vida pessoal. Estes autores revelam que, de acordo com os dados da Capes, em
2011, dos 13 mil professores ingressos no Parfor, apenas 7.185 permaneceram no programa.
No curso em questdo, a turma iniciou com 15 professores®, e quando essas entrevistas foram
realizadas, apenas oito permaneciam. Em termos percentuais os dados estdo proximos dos
dados da Capes 2011.

Isso nos leva a pensar sobre os varios fatores que influenciam a sua decisdo de
permanecer ou nao no curso. Surgem, assim, a necessidade de se pensar em propostas e
acOes que levem em conta todos esses fatores, bem explicitos nas falas dos professores, para
que a formacao possa se completar, diminuindo a evasdo e garantindo a qualidade do curso.
Em relacdo aos oito dos entrevistados, sete pensaram em desistir em algum momento do
curso. A fala, a sequir, revela os motivos que levaram a participante a pensar em desistir:

O que desestimulou a gente ndo foi o Parfor nem a dificuldade do curso,
porque eu acho que a dificuldade do curso ainda vai vim pela frente, que
os professores relatam pra gente:” olha, vdo estudando porque, quando
chegar no quarto e quinto semestre, chega a parte que é s6 calculos, e ai
é agora que vocés vio ver se realmente vai dar conta”. E, o professor essa
semana falou assim: “Vocés vdo comer livros”, entdo, assim, nesse
sentindo de desistir por conta do contetido ainda nao cheguei nessa fase,
mas eu, a gente tem uma dificuldade por conta, infelizmente da questéo do
municipio, que ndo ta aceitando a gente, rejeitando a gente. Entao foi todo
um sofrimento, esse semestre foi o pior, vou jogar tudo pra cima, vou ta
me acabando por causa de faculdade? E o problema né&o foi por causa da
faculdade, a faculdade foi obrigada a nos espremer assim porque o
municipio atrasou a gente, porque era pra gente estd comecando as aulas
em fevereiro e ta terminando em agosto, e a gente comegou em maio pra
terminar em agosto, e ai acumulou, porque, querendo ou nao, todo
professor chega e ele quer seu trabalho, quer seu rendimento. (Professora
Selma, 2018)

A docente Selma, naquele momento, revelou que as dificuldades maiores ndo estavam
no conteudo de matematica (lembrando que a entrevista foi realizada no terceiro semestre
do curso). E de acordo com a fala da professora as dificuldades em relagéo as disciplinas de
matematica (contetdos propedéuticos) se fariam presentes a partir do quarto semestre.
Portanto, a vontade de desistir estava ligada & organizacdo da rede municipal, que néo
vinham oferecendo as condi¢Oes necessarias para conciliar melhor trabalho e estudo.

5 Minimo exigido pela CAPES para funcionar um curso de Licenciatura em matematica.
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Vale ressaltar, que de acordo com o Decreto n° 6.7552, o Parfor deve ser oferecido em
regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios. Onde
a Unido entra com recursos financeiros para os professores formadores, os Estados e Distrito
Federal, por meio das Instituicbes Publicas de Ensino Superior, organizam e ofertam os
cursos, e, 0s municipios devem oferecer condicGes para os professores os realizarem. Porém,
nesse caso, segundo a fala da entrevista, 0 municipio ndo vinha cumprindo com alguns
acordos, tais como o espaco adequado para oferecer, organizacdo do calendario escolar. Ja
Cipriano relata que mesmo com o surgimento de situacdes adversas, ele compreende que
seria uma perda para a formacgdo dele desistir de um curso que contribuird para o seu
desenvolvimento profissional:

Sinceramente ndo, eu tenho isso na minha vida, quando eu ponho algo
como meta eu ndo abro méo, inclusive passamos por varios momentos de
adversidade aqui falando particularmente do curso, foram varios
momentos de adversidade, mas nenhum deles eu pensei em desistir.
Porque eu vejo o tamanho da forca empreendida até agora o tamanho do
tempo que eu disponibilizei pra caminhar até aqui. Entdo, perca grande
seria eu agora desistir, entdo ndo tem nada que compense eu sair agora.
(Professor Cipriano, 2018)

O professor Cipriano foi o Unico que ndo manifestou interesse em desistir do curso,
ele compreende que as situacGes adversas ndo podem afetar o seu desejo e objetivo
profissional. Demonstrou, além disso, que seria uma grande perca de tempo abandonar o
curso em andamento. ApGs a realizacdo dessa etapa da pesquisa, descobrimos que, por
motivos pessoais, a professora Selma desistiu do curso.

Nessa circunstancia, notamos que as falas dos participantes corroboram com o que
Morord e Couto (p. 36, 2015) ja apontavam na sua pesquisa em que “os professores-
discentes do PARFOR nem bem estudam, nem bem ensinam, comprometendo, assim, 0s téo
desejados indices de qualidade vislumbrados para a educacdo brasileira”. Inferimos, com
iss0, que é necessario repensar na forma como o curso esta organizado, bem como na
possibilidade da reducdo da carga horaria docente, a fim de suprir as lacunas que estéo
desmotivando os professores a prosseguirem no curso em questao.

Consideracoes finais

No percurso deste artigo buscamos compreender aspectos relacionados ao
desenvolvimento profissional dos professores de Matemadtica participantes do Parfor. Os
resultados deste estudo apontam que a formacdo, apesar de ndo ser o Unico aspecto que
contribui para o desenvolvimento profissional, € um processo essencial para que 0s
professores adquiram o conhecimento necessario para a sua pratica de ensino. Com essa
perspectiva, a formagéo, é entendida como parte significativa para o desenvolvimento do
professor, aperfeicoando mudangas ndo somente no seu percurso formativo, mas na sua
pratica de ensino e na maneira como percebe 0 mundo.

O Parfor, nesse interim, tem um papel significativo para a contribuir com o
desenvolvimento dos profissionais que lecionam matematica. Porém, este programa tem as
suas fragilidades, que dificultam a continuidade dos professores nesse processo de formacéo,
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levando a altos indices de evasdo, conforme observando no curso em questdo. Uma das
maiores dificuldades apontada ¢ a dificil tarefa de conciliar trabalho, estudos e familia.

Outra situacdo preocupante se refere a falta de um melhor planejamento, sobretudo
das redes municipais, no trato e nas condi¢Oes oferecidas aos professores para que possam
realizar o curso com qualidade. Ressalte-se, mais uma vez, que o Parfor é uma politica
publica de formacdo organizada em parceria com as entidades estatais: Unido, Estado e
Municipio; portanto cada uma dessas entidades deve cumprir com seu papel para que a
formagé&o dos professores ndo seja sucateada.

A despeito dos beneficios trazidos pelo Parfor, podemos sinalizar a contribuicdo para
adiminuicdo do problema da caréncia da formacéo de professores que lecionam matemaética.
Haja vista, as universidades que oferecem esse curso estdo, em sua maioria, distantes de
municipios longe dos grandes centros urbanos, como é o caso do municipio de Boquira.

Por fim, concluimos que o Parfor, mesmo necessitando de ajustes, precisa ter
continuidade a fim de atender a demanda da caréncia de professores com formacéo
especifica, em especial os professores de matematica. Contribuindo, dessa forma, para o
desenvolvimento profissional de professores, onde quer que eles estejam. Isso tudo ira se
refletir na qualidade de ensino da educacdo basica como um todo. Para isso, a redugdo da
carga horéria de trabalho e, sem interferéncia na remuneragdo, constitui um aspecto
essencial. Outra situacdo é repensar na melhor forma de oferecer as disciplinas, haja vista
que as inumeras aulas nos finais de semanas prejudicam as questdes pessoais (familia, lazer,
igreja entre outros), influenciando na qualidade do curso.
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