UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
INSTITUTO NOROESTE FLUMINENSE DE EDUCACAO SUPERIOR

MESTRADO EM ENSINO

CASSIA ROSANE AMIM PONTES

O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL FLUMINENSE EM SANTO ANTONIO DE PADUA:
PERSPECTIVAS NO MERCADO DE TRABALHO A PARTIR DA ANALISE
DA TRAJETORIA PROFISSIONAL DE SEUS EGRESSOS

SANTO ANTONIO DE PADUA
2019



CASSIA ROSANE AMIM PONTES

O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL FLUMINENSE EM SANTO ANTONIO DE PADUA:
PERSPECTIVAS NO MERCADO DE TRABALHO A PARTIR DA ANALISE
DA TRAJETORIA PROFISSIONAL DE SEUS EGRESSOS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacao em Ensino da Universidade Federal
Fluminense como requisito parcial para
obtencdo do titulo de mestre em Ensino. Linha
de Pesquisa: Formacdo de Professores e
Préticas Pedagogicas.

Orientador: Prof. Dr. Fabiano dos Santos Souza

Santo Antonio de Padua
2019



Ficha catalografica automatica - SDC/BINF
Gerada com informacdes fornecidas pelo autor

PEl3c

Pontes, Cdssia Rosane Amim

0 Curso de Licenciatura em Matemdtica da Universidade
Federal Fluminense em Santo Anténio de Padua: Perspectivas
no Mercado de Trabalho a partir da Andlise da Trajetéria
Profissional de seus Egresscos / CAssia Rosane Amim Pontes
Fabiano dos Santos Souza, orientador. Santo Antfnioc de
Padua, 2019.

149 £, : il.

Dissertagdo (mestrado)-Universidade Federal Fluminense,
Santo Anténio de Padua, 2019,

DOI: http://dx.doi.org/10.22409/PPGEn,.2019.m.82929769734

1. Formaglo de Professores. 2. Educaglo Profissional. 3.
Pridtica Docente. 4. Andlise de Similaridades. 5. Produglo
intelectual. I. Souza, Fabiano dos Santos, orientador, II.
Universidade Federal Fluminense. Instituto do Horceste
Fluminense de Educaglo Superior. III. Titulo.

coo -

Bibliotecario responsével: Maria Dalva Pereira de Souza - CRET/7044







CASSIA ROSANE AMIM PONTES

O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL FLUMINENSE EM SANTO ANTONIO DE PADUA:
PERSPECTIVAS NO MERCADO DE TRABALHO A PARTIR DA ANALISE
DA TRAJETORIA PROFISSIONAL DE SEUS EGRESSOS

Dissertacdo ao Programa de Po6s Graduacao
em Ensino da Universidade Federal
Fluminense como requisito parcial para
obtencdo do titulo de mestre em Ensino. Linha
de Pesquisa: Formacdo de Professores e
Préticas Pedagogicas.

Aprovada em 21 de maio de 2019.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Fabiano dos Santos Souza - Orientador
Universidade Federal Fluminense — UFF - PPGEN

Prof. Dr. Bruno Alves Dassie
Universidade Federal Fluminense — UFF - FEUFF

Prof. Dr. Marcelo Almeida Bairral
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — UFRRJ

Santo Antbnio de Padua
2019



Dedico este trabalho aos meus pais, pois tenho
certeza de que, onde quer que estejam, estdo
orgulhosos de mim. As minhas queridas filhas,
Camila e Carol, por existirem em minha vida,
sendo a minha inspiragdo para crescer como
pessoa e profissional. Ao meu mais novo e
maior amor, minha neta Luiza, por trazer mais
felicidade para os meus dias.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus pela vida, por ter iluminado meu caminho e minhas
escolhas, as quais me trouxeram até aqui e continuardo me conduzindo para o alcance

dos meus propdsitos.

Ao0s meus pais, que dedicaram as suas vidas a mim e aos meus irméos, mostrando-nos

sempre 0 melhor caminho, servindo-nos de modelo de inspiracéo, de fé e de amor.

Aos meus familiares, que sempre estiveram presentes nos momentos tristes e felizes,

sempre de prontiddo para me amparar.

Ao meu marido e as minhas filhas por entenderem os momentos de auséncias e me

apoiarem sempre.
A minha irma Dinha, por revisar os meus textos e por sempre acreditar em mim.

Ao meu genro Samuel, por me ajudar na construcao das tabelas, figuras e quadros e por

me salvar quando me sentia impotente diante das minhas limitacdes com a informatica.

Ao amigo Prof. Dr. Edwar Santana, pelas ricas contribui¢es que enriqueceram o0 meu
texto, pelos incentivos nos momentos de desanimo e por acreditar na concretizagdo

deste trabalho.

Aos amigos Paulo e Rosane por suprirem meus horarios quando precisei me ausentar do

trabalho e ao meu amigo Tiago por torcer sempre pelo meu sucesso.

A amiga e companheira de longas jornadas Eliana Telhado, pela revisio e correcdo dos

meus textos.

A Equipe de Direcéo do Centro Educacional Ruy Azevedo - CEPRA e do CIEP 419 —

Benigno Bairral, pela concessao de horas de trabalho para a realizacdo da pesquisa.

As amigas do Mestrado, Renata, Camilla, Milena e da Graduag&o, Jeniffer e Dandara
pelas experiéncias compartilhadas. Um agradecimento especial, ao amigo Tiago, pelas
mensagens e e-mails trocados que muito contribuiram para o desenvolvimento deste
trabalho. O tempo que passamos juntos foram momentos de muito aprendizado,

superagdo e companheirismo.



Aos professores do Programa de Mestrado em Ensino, que compartilharam seus saberes

e experiéncias, contribuindo para o meu crescimento pessoal e intelectual.

A Professora Célia Jannuzzi, pela solicitude ao disponibilizar sua dissertacdo com tantas

informagdes que auxiliaram a minha pesquisa.

A Professora Dr? Cileda de Queiroz Coutinho, pelas orientages que muito contribuiram

com as analises dos resultados obtidos com a aplicacdo do software CHIC.

Um agradecimento especial a todos 0s egressos que concordaram em participar da
pesquisa dispondo do seu tempo para fornecer informacgdes valiosas para a

concretizacao deste trabalho.

Aos membros da banca, Prof. Dr Bruno Alves Dassie e Dr Marcelo Almeida Bairral,
pela disponibilidade, pelas orientacGes, sugestdes e indicacbes bibliograficas que deram
Nnovos contornos a este trabalho.

A todos os amigos que, de perto ou de longe, com maior ou menor intensidade,

acreditaram, torceram e ajudaram nessa trajetoria.

A Universidade Federal Fluminense de Santo Antonio de Padua por ter me
oportunizado o acesso ao Ensino Superior, por abrir caminhos para trilhar a minha

trajetdria profissional e por ter sido tdo importante na minha vida.

Por fim, de modo muito especial, agrade¢co ao meu orientador, Prof. Dr. Fabiano dos
Santos Souza, pela acolhida, apoio e tempo a mim dispensado. Sua sabedoria,
provocacOes, inquietacdes, confianca na minha capacidade e sua paciéncia diante das
minhas dificuldades e limitagdes foram fundamentais para o desenvolvimento e
conclusdo deste trabalho. Sua exigéncia é do tamanho do seu coracao, ou seja, enorme!
Sua razdo e emocao se complementam, pois a0 mesmo tempo em que cobra e esbraveja,
emociona-se com pequenas coisas e chora! Suas orientacfes ultrapassaram os muros da
universidade e o seu amor pela educacdo serviu de inspiracdo para sermos, cada dia
mais, profissionais melhores e, consequentemente, seres humanos melhores. Obrigada

por tudo!



Ninguém comeca a ser professor numa tercga-
feira as 4 horas da tarde... Ninguém nasce
professor ou marcado para ser professor. A
gente se forma como educador
permanentemente na pratica e na reflexdo
sobre a praética.

Paulo Freire



RESUMO

A presente pesquisa tem como foco a Universidade Federal Fluminense (UFF) desde a
sua implementacdo em 1984, em Santo Ant6nio de Padua no Noroeste Fluminense do
Estado do Rio de Janeiro. Um acontecimento que foi um marco na histéria do
municipio, pois além de ter contribuido para a reducdo de barreiras geogréaficas e
econbmicas que impediam o acesso a Educacdo Superior, serviu como vetor de
elevacdo do perfil educacional da populacdo local e regional. Destaca-se também o
curso de Licenciatura em Matematica, o Unico oferecido na época, que habilitou um
namero expressivo de professores, suprindo uma caréncia nessa area. O objetivo
principal deste trabalho foi investigar a trajetoria profissional de egressos desse curso,
no periodo de 1989 a 2017, visando identificar as possiveis contribuicdes para a sua
vida académica e profissional. Para alcancar os objetivos e responder as questfes da
pesquisa, utilizou-se como procedimento metodoldgico a pesquisa documental para se
conhecer a historia da universidade e identificar os egressos do curso de Licenciatura
em Matematica no periodo estabelecido para o estudo. Realizou-se também pesquisa
qualitativa com aplicagdo de um questionario aos egressos cuja analise e interpretacdo
dos dados foram realizadas com o suporte do software CHIC (Classificacdo Hierarquica
Implicativa e Coesitiva), que, por meio dos cruzamentos das variaveis obtidas do
questionario com os sujeitos participantes, possibilitou identificar comportamentos e
caracteristicas, formando agrupamentos de dados através da arvore de similaridade. A
revisao de literatura que deu sustentacdo tedrica ao trabalho tomou como referéncia os
pesquisadores Maurice Tardif, Antonio Névoa, Donald Schon, Selma Garrido Pimenta,
Bernadete Gatti, Francisco Imberndn, entre outros estudiosos que muito tém contribuido
com pesquisas relacionadas a formacdo de professores. Como conclusdo é possivel
afirmar que a grande maioria dos egressos participantes da pesquisa esta atuando na sua
area de formacdo, ou seja, na educagdo e consideraram que 0 curso contribuiu para o
acesso ao mercado de trabalho e para ascenséo de sua carreira profissional e declararam

estar satisfeitos com os conhecimentos e experiéncias adquiridos.

Palavras-chave: Educacdo. Formacdo de Professores. Educacdo Profissional. Pratica
Docente. Analise de Similaridades. CHIC.



ABSTRACT

The present research focuses on the Fluminense Federal University (FFU) since its
implementation in 1984, in Santo Antdnio de Padua, Fluminense Northwest region of
the State of Rio de Janeiro. An event that was a landmark in the history of the
municipality, since it contributed to the reduction of geographical and economic barriers
that prevented access to Higher Education, served as a vector for raising the educational
profile of the local and regional population. Also noteworthy was the degree course in
mathematics, the only one offered at the time, which enabled an expressive number of
teachers, supplying a need in this area. The main objective of this work was to
investigate the professional trajectory of the graduates of this course, from 1989 to
2017, in order to identify possible contributions to their academic and professional life.
In order to reach the objectives and answer the research questions, the documentary
research was used as methodological procedure to know the history of the university
and to identify the graduates of the course of Degree in Mathematics in the period
defined for the study. A qualitative research was also carried out with the application of
a questionnaire to the graduates whose analysis and interpretation of the data were
performed with the support of the CHIC (Implicative and Cohesive Hierarchical
Classification) software, which, through the crossings of the variables obtained from the
questionnaire with the participants, made it possible to identify behaviors and
characteristics, forming groupings of data through the similarity tree. The literature
review that gave theoretical support to the work took as reference the researchers
Maurice Tardif, Antdnio N6voa, Donald Schon, Selma Garrido Pimenta, Bernadete
Gatti, Francisco Imberndn, among other scholars who have contributed a lot to
researches related to teacher education. As a conclusion it is possible to affirm that the
great majority of the graduates participating in the research are working in their area of
education, that is, in education and considered that the course contributed to the access
to the labour market and to the rise of their professional career and declared themselves

to be satisfied with the knowledge and experience acquired.

Keywords: Education. Teacher Training. Professional Education. Teaching Practice.
Similarity Analysis. CHIC.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Desempenho do Brasil na area de CIBNCIasS.......cccecveevvereeeereseeriiseeeesieseesne e eeenens 46
Figura 2 - Desempenho do Brasil Nna area LeItUra............cevveiveecieneneese st 46
Figura 3 - Desempenho do Brasil na area de MatematiCa..........ccccoveeeveeeeeeneeeenieceece e 47

Figura 4 - Distribuicdo por distrito da populacdo de Santo Anténio de Padua (Censo 2015)..... 62

Figura 5 - Localizacdo geografica do municipio de Santo Antbnio de Padua, Noroeste
FIUMINENSE ...ttt st b ettt et a e bt e bt e b e st e st et et e e neeneenes 62

Figura 6 - Escolas de Educacéo Béasica de Santo Antonio de Padua — RJ. .......ccccevevvevieeencnnnne. 64

Figura 7 - Institui¢des de nivel superior de Santo Antdnio de Padua e seus respectivos cursos de
GFAUAGED ...venveneeneeieeieete ettt sttt ettt b s bbbttt e st s e eb e e bt s bt b e e et et e st e st e bt e bt bt b et et et e e ene e 66

Figura 8 - Distribuicdo do nimero de eleitores por grau de inStruGao ...........ccevveereeerueereenennen. 66

Figura 9 - Arvore de Similaridade das respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFF, Santo ANtONI0 08 PAAUA .......ocevveeeieeeiee et eeee e eeeeeeseeseeeessens 85

Figura 10 - Subclasse A2 constituida pelas varidveis ((((VBFAF (VBN (V11F (V12NT
V13NA)))) V16CP) V12A) ((V11B V12EPr) (((V150D V25DT) V26DP) V19NE))) destacada
da arvore de similaridade da FIgura 9. .........ceeceiieeeiieeeceeee et 88

Figura 11 - Subclasse A4 constituida pelas variaveis ((((V14GM V15CNCM) V19MAF)
(V17CP (V25CP V26CP))) ((V15IMT V18C2) (V18A V23CP))), destacada da arvore de
similaridade da FIQUIa O......ooeeiieieececee ettt re et ae e ne e e nnas 98

Figura 12 - Subclasse A3 constituida pelas variaveis ((((V11E V14FOC V16DP)) ((V15ACM
V21CP) (V17CT V24CT))) V24DT) (V16CT (V25CT V26CT)), destacada da arvore de
similaridade da FIQUIa O......coueiieieie ettt s re e sreeneenne s 106

Figura 13 - Subclasse B1 constituida pelas variaveis ((((V11C V14PC) V23CT) ((V13ES V18S)
V24DP)), destacada da arvore de similaridade da Figura 9........ccccceovevvevieiniveseseceeeene 114

Figura 14 - Subclasse Al constituida pelas varidveis (((V8AF V13EdB) (V11A V120P))
V21CT), destacada da &rvore de similaridade da Figura 9 ........ccccocevveeveveeieneneneseneseeeeene 117



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Codigo das variaveis das respostas do questionario apds “limpeza dos dados” para
ANALISE....eeee ettt bbbt b e bbb bttt b et nes 80

Quadro 2 - Resumo dos resultados do CHIC, obtidos da anélise das respostas do questionario
aplicado aos egressos do Curso de Licenciatura de Matematica da UFF de Santo Antbnio de

Quadro 3 - Variaveis associadas hierarquicamente, primeiro né significativo classificado ao
LY SRR 90

Quadro 10 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo né significativo classificado ao
NIVEL 25ttt b et b et b et b ettt et 104

Quadro 11 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo primeiro no6 significativo
ClasSIfiCAd 80 NIVEIT 27 .......iiiiieiee ettt 105

Quadro 12 - Varidveis associadas hierarquicamente, quinto nd significativo, classificado ao
MIVEL Lttt ettt b et b et b et bt b et b et bt et n e 108

Quadro 13 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo segundo no6 significativo
Classificado 80 NIVEL 3L ......ovuiiiieiec et 109

Quadro 14 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo terceiro nd significativo
ClasSifiCAd0 80 NIVET 36 ......c.coveuiieiiieiirieieree ettt 111

Quadro 15 - Variaveis associadas hierarquicamente, oitavo no significativo classificado ao nivel

Quadro 16 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo quarto nd significativo classificado
B0 NMIVEL 3. ettt h e bt st b ettt neenes 118



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Numero de Cursos de Graduagdo, por Modalidade de Ensino e Grau Académico —

BraSil 2006-2016 ......cc.cceeieeieeeeieeieie st eier et este e ete e st estesre et e te e st e testeente st et e teeneesenreennenteas 38
Tabela 2 - Numero de Cursos, Matriculas em Cursos de Graduacéo Presencias e a Distancia, por
Organizacdo Académica e Grau Académico (Bacharelado, Licenciatura e Tecndélogo) ............ 40
Tabela 3 - Médias dos paises selecionados- Matematica — PISA 2015 ..........cccooevveveveneenenne. 45
Tabela 4 - Desempenho dos Brasileiros em Matematica — Escala de Proficiéncia..................... 47

Tabela 5 - Municipios vizinhos de Santo Ant6nio de Péadua dispostos em relacdo a sua

quilometragem de distancia do MUNICIPIO........ccuevirieirieirieiriere e 63
Tabela 6 - Dados gerais sobre 0 ingresso e a CONCIUSAO NO CUISO......c..eueeeuererienrerierierieeeeenenne 71
Tabela 7 - Alunos concluintes: periodo de 2001(2° semestre) a 2018 (1° semestre)................... 72
Tabela 8 — Periodo de CONCIUSAOD 0O CUISO ......ccveveierieeieiietieiectesie ettt 76
Tabela 9 - Distribuicdo dos egressos segundo a faixa etaria a qual pertencem.............ccccveueenee. 76
Tabela 10 - Curso de maior grau que 0S €greSS0S POSSUBIT ......c.everereeereererresresseseessenseeeneenenne 77
Tabela 11 - Distribuicdo dos egressos de acordo com o tempo de atuagdo profissional............. 77
Tabela 12 - Tempo transcorrido desde a formacgdo até o ingresso na profisséo...........ccecveueenee. 77
Tabela 13 - Motivacao dos egressos para a €scolna do CUIS0 .......cceeevevereeriiseereereeeeeseeeeee 78

Tabela 14 - Expectativas dos egressos em relacao 80 CUISO ......ocvveveeverreeeerieseeseeseeeeesseseessenes 78



ASI
BID
CECIERJ

CEDERJ
CFE
CIEP
Cuv
EEMIVR
IBGE
IDHM
INFES
INEP

MEC
MEC-BID
I

PIBID
PCH

PDI

PEB

PISA

PROAC
PROUNI
OCDE
REUNI
SBEM
TIC

TSE
UFF
UNIRIO

LISTA DE SIGLAS

Anélise Estatistica Implicativa

Banco Interamericano de Desenvolvimento

Centro de Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia do Estado
do Rio de Janeiro.

Centro de Educacéo a Distancia do Estado do Rio de Janeiro
Conselho Federal de Educacéo

Centro Integrado de Educacao Publica

Conselho Universitario da UFF

Escola de Engenharia Metaldrgica Industrial de VVolta Redonda
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de Desenvolvimento Humano Municipal

Instituto do Noroeste Fluminense de Educacao Superior
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

Ministério da Educacdo
Ministério da Educacdo e
Desenvolvimento

Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia.
Departamento de Ciéncias Humanas

Plano de Desenvolvimento Institucional

Departamento de Ciéncias Exatas, Biologicas e da Terra.
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes/Programme
for International Student Assessment

Pro-reitora de Assuntos Académicos

Programa Universidade para Todos

Organizacdo para a Cooperacgdo e Desenvolvimento Econdmico
Reestruturacgéo e Expanséo das Universidades Federais
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica

Tecnologia de Informacéo e Comunicacgao

Tribunal Superior Eleitoral

Universidade Federal Fluminense

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

Banco Interamericano de



SUMARIO

L INTRODUGAO ...ttt sttt ena e 17
1.1 Questionamentos € ODJELIVOS........cceeciiiieiirieeere e 19
1.2 Justificativa e ReleVANCia d0 TeMA.......c.coevireirieinieiricrieeeeee e 20
1.3 Procedimentos MetodOIOGICOS ........c.coveuirieirieirieirieeree et 24
1.4 Estrutura do TrabalNo........cccoeeiriiie e 25

2 DA FORMACAO INICIAL AO EXERCICIO DA PROFISSAO: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS PARA SE FORMAR O “SER” PROFESSOR PARA SER PROFESSOR... 27

2.1 Tendéncias investigativas na formacéo de professores: principais enfoques e perspectivas

08 MUAANGAS ...ttt ettt st st s b et et e st e st saeebestesbenteneeneeneeneas 30
2.2 O Ensino da Matematica e a Complexidade do “Ser” Professor de Matematica.............. 44
2.3 Profiss@o Docente: os conflitos do “Ser” professor na contemporaneidade ..................... 53
2.4 Os Saberes d0 “Ser” PrOfESSOT ... eiueertiririertirierierteeie st eeete et sb sttt et e esee b seeeee e 56

3 A UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE COMO VETOR DE
DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL NO MUNICIPIO DE SANTO ANTONIO DE

PADUA E ADJACENCIAS ...t tesee et st sssssas s s sssssassnsenes 61
3.1 CaracterizaGao do MUNICIPIO .....ceveuiririirieriereiee ettt eneas 61
3.2 A implementacéo da Universidade Federal Fluminense no Municipio ..........cccccecevueunee. 67
3.3 O Curso de Licenciatura em MatemAtiCa ..........coeveuereriereuiriniereiririeiesceseereeereseeeessenenene 69

4 ANALISE DOS DADOS MULTIDIMENSIONAIS: UM ESTUDO SOBRE AS POSSIVEIS
CONTRIBUICOES DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UFF,

SANTO ANTONIO DE PADUA ...ttt sesaess s sas s sas s esnnns 75
4.1 Caracterizacdo dos Egressos do Curso de Licenciatura em Matematica ..........c.ccceeveueeene 75
4.2 Apresentacao da Analise de Dados Multidimensionais e do software CHIC ................... 79

5 CONSIDERACGOES FINAIS ..ot ses s ses s ses s ssesas e s saesassas s senes 123

REFERENCIAS ...ttt ssise i ssie sttt bt 129

APENDICE A ..ottt ssie s ssse st bbb 135

ANEXO A ettt et b e bt bttt et e bt e bt e she e satesabe e be e be e beenaeas 141

ANEXO B ...ttt ettt sttt et e be e she e sat e s abe e be e be e bt e naeas 143

ANEXO C oo 147



16



17

1 INTRODUCAO

A presente pesquisa que teve como objetivo investigar a trajetoria profissional
dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica da UFF de Santo Antbnio de
Padua, no periodo de 1989 a 2017, visando identificar as possiveis contribuicdes do
curso para a sua vida académica e profissional, configura-se como uma possibilidade de
estabelecer uma relacdo entre formacdo académica e formagdo profissional, tomando
como base a atual situacdo laboral desses egressos. O estudo contemplou 46 egressos
que se formaram no periodo de 1989 a 2017, com vistas a obtencdo de informacdes
acerca de sua atividade profissional e o grau de satisfacdo com a &rea de atuacao.

Por haver diferentes formas de emprego da palavra egresso, cabe ressaltar a sua
definicdo dentro do contexto educacional. (PENA, 2000, p. 28 apud BRANDALISE,

2012, p. 3), faz referéncia a diversidade de concepcdes e salienta que:

[...] parece haver uma divergéncia quanto a definicdo de egresso:
enquanto alguns profissionais usam o termo egresso para referir-se
exclusivamente aos alunos formados, outros sdo claros ao abranger
com essa denominagdo todos os individuos que sairam do sistema
escolar por diferentes vias: diplomados, por desisténcia, por
transferéncia; outros, por sua vez entre essas categorias, incluem,
também, a dos jubilados; [...].

Alguns estudiosos utilizam o termo egresso referindo-se exclusivamente ao
aluno formado, apto a ingressar no mercado de trabalho, ja outros consideram o termo
mais abrangente e o define como todo aquele que, por diferentes vias, saiu do sistema
escolar diplomado, desistente, transferido ou jubilado. Sobre esse conceito, destaca-se a
visdo de Lousada e Martins (2005), que define egresso como aquele que concluiu os
estudos, recebeu o diploma e estd apto a ingressar no mercado de trabalho. Para fins
deste estudo, adotou-se a concepgdo de Lousada e Martins (2005) por ser a que mais se
aproxima desta proposta de investigacdo, sendo considerados egressos apenas 0s alunos
que concluiram o curso de Licenciatura em Matematica, no periodo de 1989 a 2017, os
quais foram importantes fontes de informacéo para a conclusdo deste estudo.

Como faco parte desse universo, vale apresentar um pouco da minha experiéncia
académica e profissional. Ingressei na graduacdo em 1992 motivada tanto pela
proximidade da minha residéncia, quanto pela gratuidade do ensino de uma instituigdo
publica bem conceituada. Ao concluir o curso em 1996, passei a lecionar no Ensino

Fundamental Il na escola estadual em que ja trabalhava. Logo em seguida, recebi o
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convite para lecionar Matematica nas turmas de 6° e 7° anos em uma escola da rede
particular, na cidade de Cambuci — RJ, onde trabalhei por cinco anos.

No ano de 2000 prestei concurso novamente para a rede estadual de ensino,
sendo aprovada para trabalhar com o Ensino Médio. A partir dai, senti a necessidade de
uma formacdo continuada na area e ingressei em 2002 num curso de pos-graduacdo em
Matematica oferecido pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Prof.2 Nair Fortes
Abu-Merry, em Além Paraiba — MG, vindo a concluir em 2003. Quando passei a atuar
nas turmas do Curso Normal, a responsabilidade de contribuir com a formacdo de
futuros professores fez com que eu buscasse aperfeicoar ainda mais minha pratica
pedag6gica no Curso de Pedagogia para os Anos Iniciais da Fundacdo Centro de
Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CECIERJ),
Centro de Educacdo a Distancia do Rio de Janeiro (CEDERJ), Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) em 2005, concluindo em 2007.

Em 2010 recebi o convite para assumir a pasta da Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura de Aperibé, onde atuei por seis anos. Nesse periodo passei a dividir
0 meu tempo entre a docéncia e o cargo de secretaria, pois optei por ndo me afastar da
sala de aula. Essa experiéncia proporcionou-me muitas reflexdes sobre a importancia do
papel do professor e do gestor escolar no processo educacional, 0 que me motivou a
cursar a especializacdo em Gestdo Escolar Integrada e Praticas Pedagdgicas -
Universidade Candido Mendes, na modalidade a distancia, concluindo em 2014.

Assim que me afastei do cargo de secretaria, recebi o convite para fazer parte da
equipe pedagdgica do Centro Educacional Professor Ruy Azevedo — CEPRA — Santo
Antonio de Padua como Coordenadora Pedagdgica do Ensino Fundamental 1l e Ensino
Médio, funcdo que exerco até a presente data.

Na minha trajetoria pude vivenciar experiéncias Unicas que me fizeram crescer
tanto no campo pessoal, quanto no profissional. Ao longo dos anos assisti as mudancas
e transformacdes que exigiam cada vez mais profissionais preparados em todas as areas,
sobretudo na educacdo, em que o professor teve que assumir multiplas funcbes para
educar para além dos muros da escola, de forma a atender as constantes mudangas do
mundo moderno, 0 que demandou uma nova postura tanto da escola, enquanto
instituicio formadora, quanto do professor, enquanto mediador do processo

educacional. Sobre essa questdo, Imbernén (2011, p. 10), destaca que:
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[...] torna inquestionavel uma nova forma de ver a instituicdo
educativa, as novas funcBes do professor, uma nova cultura
profissional e uma mudanca nos posicionamentos de todos os que
trabalham na educacéo e, é claro, uma maior participacdo social do
docente.

Essas vicissitudes na sociedade sinalizam para a necessidade de se repensar a
acdo docente no sentido de adequa-la ao contexto em que esta inserida. Dessa forma, a
busca por novos conhecimentos para desconstruir conceitos e reconstruir novas praticas
passou a ser condicdo sine qua non, uma vez que a profissdo docente, nos tempos
atuais, requer novas habilidades.

Essa realidade foi o que me impulsionou a ingressar no Mestrado em Ensino do
Instituto Federal de Educacdo Superior (INFES), ndo almejando, unicamente, a
obtencdo de uma titulacdo, embora reconheca o valor de um titulo de mestrado
adquirido em uma instituicdo federal. Busco também a revisdo de minhas acGes,
visando ressignificar uma pratica de mais de trés décadas de profisséo, pois conforme
Pimenta (2012, p. 136), “nossas a¢des docentes tendem a tornarem-se habituais; 0s
habitos dao sustentacdo as nossas acles; a revisdo de nossas acdes permite a
transformagdo delas”. Assim, retornar & mesma universidade anos depois de formada,
foi 0 mote inspirador para a realizacdo desta pesquisa, pois despertou em mim o desejo
de saber por onde “andam” os egressos, que concluiram a graduacdo no periodo de 1989
a 2017. Dessa forma, este estudo tem como proposta investigar a trajetéria profissional
dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica, no intuito de verificar se sua
situacdo laboral atual é condizente com sua graduacdo e se 0 curso contribuiu para a sua

vida académica e profissional.

1.1 Questionamentos e Objetivos

Das discussfes em torno da coleta de dados e da andlise das informagdes,
emergiram as respostas para as seguintes questoes:
e Qual a atual situacdo laboral dos egressos do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica da UFF de Santo Antonio de Padua?
e Em que o curso contribuiu para a formagéo, atuacdo profissional e acesso ao

mercado de trabalho e/ou ascenséo profissional desses egressos?

A partir dessas questbes, o objetivo da pesquisa foi investigar a trajetoria

profissional dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica da UFF de Santo
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Antbnio de Padua, no periodo de 1989 a 2017, visando identificar as possiveis

contribuigdes do curso para a sua vida académica e profissional.

Na mesma intencdo, estabeleceram-se também o0s seguintes objetivos
especificos:

Q) Identificar o nivel de satisfagdo dos egressos no que tange a formacao

profissional, ao acesso ao mercado de trabalho e/ou ascenséo profissional e

realizacdo na carreira;

(i)  Entender as motivacOes e expectativas que levaram o aluno a escolher o
curso.

1.2 Justificativa e Relevancia do Tema

Desde a sua criacdo, a partir da década de 1930, o Ensino Superior tornou-se
excludente, sendo oportunizado para poucos, principalmente para as classes mais
elitizadas da sociedade. Peixoto (2004) compreende que em raras oportunidades pessoas
menos favorecidas social e economicamente sdo beneficiadas para frequentar cursos
superiores e isso acarreta menores oportunidades nos melhores postos de trabalho.
Dessa forma vé-se que o processo seletivo, principalmente para as universidades
pubicas, privilegia alguns e exclui os menos favorecidos que ficam na dependéncia de
sistemas de cotas para o ingresso na universidade.

Peixoto (2004) afirma que a universidade € um espaco de privilegiados e cita
como exemplo a baixa presenca de jovens de classes de menor prestigio social e
econdmico em alguns cursos, sobretudo, medicina. Valle; Rusche (2008) compreendem
que a igualdade de oportunidades do acesso ao Ensino Superior deve ser proposta pelo
reconhecimento de méritos individuais e ndo por condicdes privilegiadas no nascimento
e, para que isso seja pleno, a ampliagcdo do acesso a todos se torna uma necessidade.
Esses fatores ndo s6 influenciam no ingresso dos jovens no Ensino Superior, como na
continuidade do curso e no egresso que este se tornara.

Apds o ingresso na universidade, vale ressaltar que, além do acesso, existe a
permanéncia, uma vez que essa permanéncia é para muitos a unica forma de mobilidade
social e de apropriacdo de conhecimentos. No entanto, nem todos conseguem
ultrapassar essa fase e muitos interrompem o curso. Os alunos que conseguem concluir
seus cursos, apesar do privilégio de terem conhecimentos diferenciados em relacdo a

maioria da populagdo e, em tese, estarem aptos para uma relacdo de trabalho mais
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capacitada, deparou-se com um mercado de trabalho altamente volatil e instavel,
obrigando-os a tracarem metas de enfrentamento de novas realidades e acabam
ingressando em profissdo diversa a sua formacéo.

O relatério da Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior da UNESCO
(1999), ja identificava um cenario de trabalho com aceleracdo e modificacdo do perfil
do emprego e das competéncias exigidas e que, praticamente, todas as profissoes
demandariam o conhecimento de novas tecnologias, informacdo, comunicagdo e
multiplicacdo dos papéis profissionais, exigindo alto nivel de conhecimento nas mais
diversas areas.

Nesse contexto a universidade passa a ter um importante papel de fornecer
espacos de discussdes e oportunidades para essas transformacgdes, oportunizando aos
académicos e futuros egressos o desenvolvimento das competéncias que o mercado
demanda. Porém, na contra mao desse entendimento, Pazeto (2005) afirma que a
universidade brasileira falha no sentido de acompanhar o desenvolvimento do mundo do
trabalho, no desenvolvimento da sociedade e na interlocucdo sistémica da formacao do
individuo.

Corroborando com esse entendimento, Gondim (2002) compreende que para se
ter egressos compativeis com a realidade atual ou a que se avizinha, deve-se atentar para
a formacdo generalista e a ampliagcdo de experiéncias praticas durante o curso superior,
assegurando aos egressos um perfil de maturidade pessoal e identidade profissional para
a atuacdo mais eficiente num quadro de normalidade ou de possiveis imprevisibilidades.

Neste cenario educacional destacam-se os cursos de licenciatura dentre os
demais cursos. Sobre a opcdo de escolha por esses cursos existem aspectos a serem
compreendidos. As carreiras atreladas a docéncia apresentam um quadro que Gatti e
Barretto (2009) chamam de “falta de atratividade”, ou seja, a profissdo docente nao
desperta grande interesse devido a diversos fatores, como condi¢Bes precarias de
trabalho, salarios defasados, jornadas extensas, entre outros aspectos. Logo, essa “falta
de atratividade” gera uma escassez de professores, principalmente paras as disciplinas
de Fisica, Matematica, Quimica e Biologia (GATTI e BARRETTO, 2009).

Valle (2006) orienta que a escolha pela carreira do magistério esta associada a
representacdo que os professores tém de si, ao acesso ao mundo do trabalho e a funcéo
social da profissdo. A escolha pela carreira, segundo a autora, ¢ fruto da doagédo e da

vocagdo e esta relacionada aos aspectos afetivos entre professor e aluno (relagéo
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pedagdgica), bem como entre professor, direcdo e colegas (relacdo institucional),

decorrendo também das representacdes associadas a profissdo. Dessa forma,

Escolher a docéncia é, portanto, atribuir-lhe um sentido, situando-a em
relacdo a sua vida e as suas aspiragdes profissionais; € inserir-se num
espaco social bem preciso e num sistema de relacBes interpessoais
claramente definidas, com o objetivo de reafirmar a estima de si.
(VALLE, 2005, p. 184).

Sendo assim, pode-se dizer que a principal razdo para a escolha dos cursos de
licenciatura € o desejo de ser professor. Mesmo com um cenario desestimulador
atribuido a profissdo docente no Brasil, ttm-se ainda ingressantes e egressos nos e dos
cursos de licenciatura. Posto isso, ressalta-se que a importancia da docéncia esta no
gostar do que se faz, pois somente assim é possivel enfrentar os desafios da profissdo e
encontrar forcas para lutar por uma melhor valorizacdo. No que se refere ao egresso dos
cursos de licenciatura torna-se pertinente a compreensao da satisfacdo ou incomodo de
como o sistema escolar esta organizado, se os salérios séo atrativos, se 0s horizontes na
carreira docente sdo promissores, se existe representacao social da profissao.

Nesse sentido, existem pesquisas relacionadas aos egressos na profissao docente,
abordando diferentes aspectos relacionados a profissdo que demonstram que estes
encontram dificuldades em relacdo a teoria e a pratica, sendo um grande desafio no
inicio da carreira substituir o modelo tradicional ainda praticado nas universidades pelo
novo modelo que a sociedade contemporanea exige. Fanfani (2005) explica que existe
uma disténcia entre o0 modo tradicional de exercer a docéncia e a demanda colocada
pelas atuais circunstancias tecnoldgicas, sociais e politicas.

As pesquisas de Rocha; Fiorentitni (2009, p. 131), sobre as percepcles e
reflexdes de professores de Matematica em inicio de carreira sobre sua formacao
académica e seu desenvolvimento profissional, apresentaram que esses professores
“questionaram o fato de o conhecimento matematico privilegiado pela licenciatura nao
atender as necessidades conceituais da docéncia no Ensino Basico”, tornando-os
despreparados para o exercicio da profisséo.

Por ndo encontrarem seu espaco, por ndo atingirem seus objetivos, por depois de
formados perceberem que a docéncia ndo era a melhor op¢do ou por inUmeros outros
motivos, existem 0s egressos que abandonam a carreira. Nesse sentido, Lemos (2009)
investigando um grupo de professores que abandonou o magistério identificou que os

principais problemas apresentados foram a desvalorizagao profissional, a indisciplina, o
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desinteresse dos alunos e o sistema de progressdo continuada. Quanto ao abandono da
profissdao docente, Souto (2016, p. 1089) destaca que “esse tema, embora muito
frequente, ainda ndo foi suficientemente tratado e estd longe de ser resolvido”. No
entanto, daqueles que resistem e permanecem na profissdo exige-se uma postura
positiva em relacdo as mudancas paradigmaticas, ou seja, um novo perfil de professor
capaz de refletir e aprender constantemente, apto a atender as demandas dindmicas que
se diversificam em qualidade e quantidade nas salas de aula. De acordo com Imbernon
(2011, p. 14):

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e
diversificado. Hoje, a profissdo jA& ndo é a transmissdo de um
conhecimento académico ou a transformacdo do conhecimento
comum do aluno em um conhecimento académico. A profissdo exerce
outras fungdes: motivacdo luta contra a exclusdo social, participacdo,
animagdo de grupos, relagbes com estruturas sociais, com a
comunidade... E é claro que tudo isso requer uma nova formacao:
inicial e permanente.

Nessa direcdo, as mudancas e 0s conhecimentos que se ressignificam
continuadamente evidenciam os desafios a serem enfrentados quanto as demandas reais
e urgentes em relacdo a formacdo inicial de professores. Dessa forma, justifica-se essa
pesquisa pela possibilidade de promover um didlogo entre universidade e sociedade
com o escopo de se repensar 0s processos de formacdo inicial para melhor capacitar
futuros professores para atender as exigéncias de uma sociedade cada vez mais
suscetivel a transformacoes.

Sob essa perspectiva, a formacdo dos professores do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFF de Santo Antonio de Padua teve uma atencdo especial neste estudo,
evidenciando que a implementagcdo dessa Universidade no municipio, alem de ter
servido como vetor de elevacdo do perfil educacional da populacdo local e regional,
reduziu barreiras geograficas e econémicas que impediam 0O acesso aos Cursos
universitarios. Assim como o Curso de Licenciatura em Matematica contribuiu, durante
todos esses anos, para suprir a caréncia de professores habilitados na area em todo o
Noroeste Fluminense e em seu entorno, como também em alguns municipios de Minas
Gerais e Espirito Santo.

O estudo torna-se relevante por ser uma pesquisa realizada por, com e para
professor, conforme propde Tardif (2012, p. 238), “novas formas de pesquisa
universitaria que considerem os professores de profissdo ndo como cobaias, estatisticas

0u objetos, mas como colaboradores e até como pesquisadores”.
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Espera-se que este trabalho descerre possibilidades de reflexdes, tanto por parte
dos professores sobre a importancia da formacgdo inicial para o exercicio da sua
profissdo, quanto por parte da universidade sobre a necessidade de inserir politicas
institucionais para acompanhamento e gestdo de egressos, assim como para avaliar o
cumprimento de sua funcédo social enquanto espaco que articula o conhecimento para o

mundo do trabalho e para 0 mundo das relagdes sociais.

1.3 Procedimentos Metodoldgicos

Para alcancar os objetivos e responder as questdes da pesquisa, adotou-se a
pesquisa documental para se conhecer a historia da universidade que, por meio de
analise de documentos, foi possivel identificar e localizar os egressos do Curso de
Licenciatura em Matematica no periodo estabelecido para o estudo. Esse tipo de
pesquisa, segundo Oliveira (2007 apud SOUZA, 2016, p. 28), “caracteriza-Se pela busca
de informagbes em documentos que nédo receberam nenhum tratamento cientifico, como
relatorios, reportagens de jornais, revistas, cartas, filmes, gravacdes, fotografias, entre
outras matérias de divulgagao”. Nesse sentido, buscou-se analisar todos 0s documentos
disponibilizados a fim de conhecer a histéria da universidade e os egressos do Curso de
Licenciatura em Matematica, na perspectiva de identificar os possiveis impactos e
contribuices a partir da chegada da universidade em Santo Ant6nio de Padua.

Utilizou-se a pesquisa bibliografica para dar sustentacdo tedrica ao estudo,
tomando como referéncia estudiosos que muito tém contribuido com pesquisas na area
de formacdo de professores, como Maurice Tardif, Anténio Névoa, Donald Schon,
Selma Garrido Pimenta, Bernadete Gatti, Francisco Imbernon, entre outros. Buscou-se,
também, embasamento teérico a luz das legislacbes vigentes e documentos oficiais
relacionados ao tema.

Foi realizada pesquisa qualitativa com a finalidade de coletar dados por meio de
aplicacdo de questionario virtual e impresso aos egressos, configurando-se como um
estudo exploratério descritivo survey, que, de acordo com Thomas; Nelson; Silverman
(2007) permite a inclusdo de questionarios e apresenta opinides de uma populagdo
especifica. Ainda nesse entendimento, Figueiredo (2004) afirma que a pesquisa de
survey compreende a coleta sistematica de um conjunto de dados quantificaveis, com o
intuito de obter informagbes das varidveis da populagdo, objetivando descobrir a

distribuicdo de tragos e atributos desta populagdo, atuando assim como mecanismo
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exploratério do objeto investigado. Ainda em referéncia ao questionario, Chaer; Diniz;
Ribeiro (2011, p. 260 apud GIL, 1999, p. 128) o define “como a técnica de investigacdo
composta por um ndmero mais ou menos elevado de questbes apresentadas por escrito
as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc.”.

Com essa intencionalidade, buscou-se encontrar um numero significativo de
respondentes, sendo a anélise dos dados, a partir das informac@es obtidas, realizada com
o0 suporte do software CHIC (Classificacdo Hierarquica Implicativa e Coesitiva), que de
acordo com Souza (2016, p. 198), ¢ uma ferramenta que “permite a analise pela
construcdo dos cruzamentos das varidveis, identificando os comportamentos por elas
caracterizados e formando agrupamentos de dados a serem analisados a luz do contexto
em que foram coletados e dos referenciais construidos”. Dessa forma, os métodos
estatisticos de exploracdo de dados multidimensionais com o suporte do CHIC,
tornaram exequivel a Analise Hierarquica de Similaridade que, por meio da construcao
da éarvore de similaridades, permitiu identificar as diferencas e semelhancas entre as
respostas e estabelecer todas as relagbes possiveis entre as varidveis estudadas, o que

possibilitou fazer correlacdes com a literatura pertinente.

1.4 Estrutura do Trabalho

As questdes abordadas neste estudo, assim como a analise das informacoes e as
discuss@es dos resultados sdo apresentadas em cinco capitulos. No primeiro, aparece a
delimitacdo do tema, sendo apresentadas as questfes de pesquisa, 0S objetivos, a
justificativa, a relevancia do tema e os caminhos percorridos para o alcance dos
resultados.

O segundo capitulo estabelece os referenciais tedricos que fundamentam o
estudo. Ainda nesse capitulo foram abordadas categorias relacionadas a formagdo de
professores, como saberes docentes, pratica docente, praxis, habitus, professor reflexivo
e profissdo docente, tomando como referéncia pesquisadores como Antonio Névoa,
Maurice Tardif, Donald Schon, Selma Garrido Pimenta, Bernadete Gatti, Francisco
Imberndn, entre outros.

A caracterizacdo do municipio de Santo Antonio de Padua aparece no capitulo 3,
com seus aspectos naturais, sociais, econdémicos, politicos e culturais. Esse capitulo

também reservou um espaco para apresentar a histéria da UFF, apresentando as
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possiveis contribuicdes para a comunidade local, a partir da sua implementacdo, bem
como do Curso de Licenciatura em Matematica.

O capitulo 4 apresenta o software CHIC como ferramenta de suporte para a
analise dos dados coletados e, a partir das interpretaces e das analises dos dados,
coloca a mostra os resultados alcancados, permitindo a correlacdo com a literatura
pertinente.

Por fim, o capitulo 5 é destinado a produgdo das consideracbes finais,
confrontando os resultados com os objetivos e as questfes a que o0 estudo se propds a

responder.
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2 DA FORMACAO INICIAL AO EXERCICIO DA PROFISSAO: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS PARA SE FORMAR O “SER” PROFESSOR PARA SER
PROFESSOR

Perspectiva significa ao mesmo tempo
enfoque, guando se fala, por exemplo, em
perspectiva politica, e possibilidade, crenca
em acontecimentos considerados bons. Falar
em perspectivas é falar de esperanca no
futuro.

Moacir Gadotti

Antes de colocar em tela qualquer discussdo sobre a formacdo docente, ha que se
dar destaque a pessoa que a exerce, o professor. Para Tardif (2012, p. 31), “parece
banal, mas um professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo
consiste em transmitir esse saber a alguém”. A ideia do autor, sob uma visdo
racionalista, pode levar ao entendimento de que o processo educativo sustenta-se,
exclusivamente, pelo tripé professor — conhecimento — aluno, sem qualquer
interferéncia de fatores externos ou internos, ou seja, basta o professor ensinar para o
aluno aprender.

Sobre a concepcéo de aprender, Kupfer (1995, p. 84) traz, a luz da Psicanalise,
importantes contribuicBes a partir do pensamento freudiano. A autora apresenta alguns
determinantes que levam a crianga querer aprender e afirma que ‘“ela nao aprende
sozinha e que € preciso um professor para que o aprendizado se realize” e que “o ato de
aprender sempre pressupde uma relagdo com outra pessoa, a que ensina”’. Na sua
concepcao, “ndo ha ensino sem professor”’, mas afirma que a presenca do professor
“pode ou nao propiciar a aprendizagem”. De qualquer forma, pelo seu entendimento,
“aprender ¢ aprender com alguém”.

Essas abordagens reafirmam o complexo sistema de interages comportamentais
entre professor e aluno. Quando h4 uma relagéo de encontro, de troca, de cooperagéo, de
empatia, de envolvimento, de cumplicidade, a atividade docente torna-se uma préatica
sedutora capaz de despertar no aluno o desejo pela busca do desconhecido e a alegria

pela descoberta. Sobre essa questéo, Freire (1996, p. 53) ressalta que:
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A atividade docente de que o discente ndo se separa € uma experiéncia
alegre por natureza [...] A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo da procura [...] E digno de nota a
capacidade que tem a experiéncia pedagdgica para despertar,
estimular e desenvolver em nds o gosto de querer bem e 0 gosto da
alegria sem a qual a prética educativa perde o sentido.

Para Kupfer (1995, p. 88), “um professor pode tornar-se a figura a quem serdo
enderecados 0s interesses de seu aluno porque é objeto de uma transferéncia. E o que se
transfere sdo as experiéncias vividas primitivamente com os pais”. Sob a luz do

pensamento freudiano, a autora esclarece o conceito de transferéncia:

“Que sdo transferéncias?”’, perguntava Freud, no epilogo de Analise
fragmentaria de uma histeria, escrita em 1901. E ele préprio
respondia: “Sao reedigdes dos impulsos ¢ fantasias despertadas e
tomadas conscientes durante o desenvolvimento da analise e que
trazem como singularidade caracteristica a substituicdo de uma pessoa
anterior pela pessoa do médico. Ou, para dizé-lo de outro modo: toda
uma série de acontecimentos psiquicos ganha vida novamente, agora
ndo mais como passado, mas como relacdo atual com a pessoa do
médico.” (KUPFER, 1995, p. 88).

Observa-se que assim como na Psicandlise em que a transferéncia acontece na
relagdo médico-paciente, também acontece na relacdo professor-aluno. Sobre essa
questdo Freire (1996) ressalta que o professor pode golpear seu aluno mesmo sem bater
fisicamente, como também causar-lhe desgostos e prejudica-lo no processo de sua
aprendizagem, assim como ndo se pode imaginar o que um simples gesto de um
professor pode representar na vida de seu aluno. Essas questdes levam a reflexdo sobre
a importancia dessa relacdo e a influéncia que um professor exerce na vida e na
formacdo de seus alunos, podendo deixar marcas profundas e indestrutiveis, positivas
ou negativas.

No entendimento de Cury (2003, p. 65),

os educadores, apesar das suas dificuldades, sdo insubstituiveis,
porque a gentileza, a solidariedade, a tolerancia, a inclusdo, os
sentimentos altruistas, enfim todas as &reas da sensibilidade ndo
podem ser ensinadas por maquinas, e sim por seres humanos.

Cury (2003), além de expressar o reconhecimento e valor desses profissionais,
coloca-0s como insubstituiveis no processo educativo, contrapondo-se a ideia de um
futuro incerto para a profissdo em decorréncia dos avancos da tecnologia. Isso reforca a

importancia da sensibilidade docente na relagdo professor/aluno, sendo o professor o
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principal agente para fazer com que esse encontro seja leve e harmonioso,
independentemente das intempéries do labor diario.

Em relacdo ao trabalho e ao desempenho das func¢des docentes, Antunes (2008),
metaforicamente, em uma de suas cronicas, compara o0s professores a formigas e aos
“sommeliers”, o que vale ser apresentado a titulo de ilustragéo.

O autor apresenta o contraste do corre-corre das formigas no seu labor diario,
carregando fardos imensos e pesados com a serenidade dos “sommeliers” que so
experimentam a bebida ap0s agita-la no cristal para apreciar seus multiplos tons,
absorver seu aroma, e, finalmente sorver cada gota, inebriando-se com os segredos que
cada safra Ihe apresenta.

De acordo com o autor, os professores quando comparados a formigas, encaram
a profissio e tudo que dela decorre como pesados fardos, estando sempre
sobrecarregados, correndo de um lado para outro, imersos em suas tarefas e em seu

trabalho. Se comparados aos “sommeliers”, comportam-se de maneira diferente:

Sabem que possuem um programa a cumprir, mas fazem prevalecer a
supremacia da aprendizagem sobre o ensino, o0 destaque da
compreensao sobre a avaliacdo. Suas notas ndo medem, diagnosticam
e suas aulas constituem convite para paladar saboroso que somente
com a serenidade se conquista. (ANTUNES, 2008, p. 35-37).

Essa metafora difere o “Ser” professor do estar professor. O primeiro, assim
como os “sommeliers”, tem consciéncia de suas responsabilidades e o encantamento
pela profissdo confirma o seu sentimento de pertenca. Tem na resiliéncia o seu ponto
forte e ndo perde a esperanca em dias melhores. Ja o segundo, tem a profissdo como
obrigacdo e encontra dificuldade em tudo. Sobre essas questdes, Antunes (2008, p. 37)
ainda traz significativas reflexdes a respeito da consciéncia profissional do professor,

pois segundo ele:

Ser professor ndo é a mesma coisa que assumir tarefas como um robd
as assume, mas, sobretudo mostrar em cada aula, a cada aluno, que
sua acdo modela amanhas e se insinua como auténtica ponte entre a
curiosidade e a busca. Falta-se ao professor a alma do “sommelier”,
talvez esteja faltando algo maior que é o sentido integral da sua
consciéncia profissional.

Isto posto, “Ser” professor é comprometer-se COM 0 OUtro e consigo mesmo. E
ter consciéncia da responsabilidade de sua funcdo de educar para além dos muros da

escola. E entender que suar a camisa da escola é mais importante do que vesti-la. E



30

encantar e encantar-se com o seu trabalho. E acreditar, assim como Chalita (2008), que
“ser professor ¢ um privilégio. Ser professor ¢ semear em terreno sempre fértil e se
encantar com a colheita. Ser professor é ser condutor de almas e de sonhos, é lapidar

diamantes”. Sob essa 6tica Gadotti (2000, p. 9) corrobora ao afirmar que:

Ser professor hoje € viver intensamente o seu tempo, conviver; é ter
consciéncia e sensibilidade. N&do se pode imaginar um futuro para a
humanidade sem educadores, assim como ndo se pode pensar num
futuro sem poetas e fildsofos. Os educadores, numa visdo
emancipadora, ndo s6 transformam a informacdo em conhecimento e
em consciéncia critica, mas também formam pessoas.

Face ao exposto, a tarefa nobre e gratificante de educar exige do professor muita
resiliéncia, esforco e empenho ininterruptos, pois a ele cabe a incumbéncia de nao
somente ensinar ou orientar, mas estimular e incentivar seus alunos a descobrirem as
suas potencialidades. Nesse contexto, ndo se torna professor da noite para o dia
tampouco num estalar de dedos. H4 um caminho longo a ser percorrido e o primeiro
passo € ter uma formacdo consistente, pois ndo ha exceléncia académica sem a premissa

da qualificagéo dos profissionais.

2.1 Tendéncias investigativas na formacao de professores: principais enfoques e

perspectivas de mudancas

Os estudos sobre a formacéo de professores, acompanhando a tendéncia mundial
de investigacdo, vém se intensificando nas ultimas décadas. De acordo com Noévoa
(1999), tanto a formacdo do professor, quanto a sua préatica pedagdgica, tornaram-se
foco de interesse de muitos estudiosos e, nesse cendrio, os professores ganharam

posicao de destaque. De acordo com o autor:

Os professores tém uma presenca cada vez mais ativa (e intensa) no
terreno educacional: o aperfeicoamento dos instrumentos e das
técnicas pedagdgicas, a introducdo de novos métodos de ensino e o
alargamento dos curriculos escolares dificultam o exercicio do ensino
como atividade secundéria e acessoria. O trabalho docente diferencia-
se como “conjunto de praticas”, tornando o assunto de especialistas,
que sdo chamados a consagrar-se mais tempo e energia. (NOVOA,
1999, p. 16).

Esse campo de investigacdo vem ampliando as discussdes entre praticas
docentes e teorias educacionais, tanto em ambito nacional quanto internacional.

Inmeros autores tém se dedicado ao estudo desse tema na perspectiva de uma
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formagéo com bases mais solidas em relacdo ao exercicio da docéncia e a complexidade
da prética educativa. Dentre as muitas abordagens, destacam-se as anélises de Novoa
(1999) sobre a profissdo docente e os novos modelos de formagéo que valorizem o
professor como sujeito nas implementacdes das politicas educativas; os estudos de
Schon (2000) sobre a compreensao da pratica reflexiva, da reflexdo-na-acao e reflexdo
sobre a reflexdo-na-acdo; os apontamentos de Imbernén (2011) sobre os desafios da
profissdo docente diante de uma sociedade globalizada; as reflexdes de Tardif (2012)
sobre os saberes docentes necessarios a pratica profissional; assim como a proposta de
Pimenta (2012) que traz a reflexdo como instrumento de formacao e meio de superacao
da racionalidade técnica.

Novoa (1999, p. 26) considera a formacdo de professores como a area mais
sensivel das mudancgas no setor educativo, uma vez que nela ndo se formam apenas
professores, produz-se uma profissdo. Dessa forma, a formacdo inicial torna-se um
grande desafio para as instituicGes de ensino por se esperar dela uma formagdo em que
os futuros professores se apropriem de conhecimentos tedricos e os articulem com sua
pratica docente. O mesmo autor salienta que “a imagem da profissio docente ¢ a
imagem das suas institui¢des de formagdo”. Nesse sentido, ndo hd como dissociar o
perfil desejavel dos professores que se pretende formar das abordagens dos modelos de
formacdo. Nesse contexto, o curriculo toma posi¢do de destaque, tendo em vista sua
organizacdo revelar o modelo de formacdo profissional a ser adotado.

Em relacdo aos curriculos universitarios, Tardif (2012) considera-0s
fragmentados, com conteudos especializados, oferecidos em unidades de ensino de curta
duracdo que nédo se relacionam entre si, causando pouco impacto nos alunos. Salienta
também que os cursos de formacdo para o magistério seguem um modelo aplicacionista
do conhecimento, em que o aluno, durante um numero determinado de anos, assiste
aulas de disciplinas constituidas de conhecimentos proposicionais, seguida pela
realizacdo de estagios, onde sdo aplicados esses conhecimentos. E ao término da
formacdo, quando comecam a trabalhar sozinhos, passam a aprender o seu oficio na
pratica, e constatam, na maioria das vezes, que na agdo cotidiana, 0s conhecimentos
proposicionais ndo se aplicam, o que muitos estudiosos, segundo o autor, denominam de

“choque de realidade”. Sobre essa questéo, Tardif (2012, p. 261) afirma que:

Os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisicao
do sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de
trabalho, ou seja, na estruturacdo da pratica profissional. Ainda hoje, a
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maioria dos profissionais aprende a trabalhar na préatica, as
apalpadelas, por tentativa e erro.

Dos principais problemas do modelo aplicacionista, Tardif (2012, p. 271-273)
destaca dois, dentre os mais importantes:

I. E um modelo que ha o predominio de uma légica disciplinar em
detrimento de uma ldgica profissional centrada na realidade do
trabalho do professor. Sobre essa légica, o referido autor apresenta
duas limitacGes para a formagdo dos professores, sendo a primeira,
“por ser monodisciplinar, ela ¢ altamente fragmentada e
especializada” e a segunda, por ser ‘“regida por questdes de
conhecimento ¢ ndo por questoes de acdo”, ou seja, “o conhecer e o
fazer sdo dissociados e tratados separadamente em unidades de
formacao distintas e separadas”.

II. E um modelo que ndo leva em consideragdo as crengas e
representacdes anteriores que os alunos tém sobre o ensino, ou seja,
esses sao tratados como espiritos virgens.

A realidade das universidades consiste em cursos de licenciatura constituidos, na
sua maioria, por disciplinas pedagdgicas com duracdo prevista de um ano, justapondo-
se as disciplinas de conteudos especificos, com duracdo de trés anos. Pode-se dizer que
esse modelo de formacdo reproduz a prética de uma racionalidade técnica, em que a
competéncia profissional, segundo Schon (2000, p. 37) “consiste na aplicagdo de teorias
e técnicas derivadas da pesquisa sistematica, preferencialmente cientifica, a solucdo de
problemas instrumentais da pratica”.

O professor formado nesses moldes ndo passa de mero especialista que reproduz
na sua pratica cotidiana 0s conhecimentos teodricos derivados dessa formagdo,
demonstrando um total despreparo na articulacdo da relacdo teoria-pratica. Nota-se,
nesse modelo, a prioridade dada a formacéo técnica em detrimento da formacéo pratica,
intensificando a crenca de que para ser um bom professor, basta conhecer os conteddos
de sua disciplina. Sob essa Otica, a educagdo tem como meta a formacao de individuos
passivos, apaticos, acomodados, ndo questionadores e submetidos a estrutura do poder
vigente. Esse modelo de educacéo vai de encontro ao que Freire (2011, p. 21) defende,
pois na sua concep¢do, ‘“ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru¢ao”.

Valendo-se da perspectiva freireana, o professor deve criar situagdes para que o
aluno compreenda o que lhe estid sendo ensinado e, ao passo que abre espacos para
questionamentos e indagacdes, vai propiciando momentos de interacdo que despertardo

no aluno o desejo da busca pelo conhecimento de forma prazerosa e autbnoma. Nesse
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sentido, os cursos de licenciatura devem privilegiar a pratica como eixo principal da
formagdo, uma vez que garantida, desde os primeiros anos do curso, 0 contato com a
realidade das salas de aula, de onde provém os problemas e questdes conflitantes, pode
enriquecer as discussdes nas disciplinas tedricas. Assim sendo, teoria e pratica ndo mais
seriam concebidas de forma separada e isolada, mas sim de forma simultanea e
articulada. Contudo, ndo hé& que se optar por uma representacdo que maximize a préatica
e desvalorize o papel da formagdo tedrica. Assim como ndo basta apenas o dominio de
conteddos especificos ou pedagogicos para se tornar um bom professor. Somente o
contato com a préatica nao serd garantia de uma formacéo de qualidade, o que equivale
dizer que a prética ndo pode se isentar de conhecimentos tedricos, pois 0s dois se
complementam e séo de extrema importancia na formagéo do professor.

Em relacdo as mudancas nas praticas atuais de formacao de professores, Tardif
(2012) faz trés consideracdes substanciais: a primeira seria reconhecer o professor como
sujeito do conhecimento e dar a ele o direito de falar sobre sua prépria formacéo, ndo
importando o local em que ela ocorra; a segunda enfatiza a necessidade da formacdo de
professores basearem-se em conhecimentos especificos ao trabalho docente e ndo em
teorias sem nenhum tipo de relacdo com o ensino e com as realidades cotidianas do
oficio de professor; e a terceira diz respeito ao modelo aplicacionista do conhecimento,
tendo em vista a formacdo de professores ainda ser organizada em torno das l6gicas
disciplinares.

Pimenta (2012, p. 22-23), corroborando os estudos de Schon (2000), “propde
que a formagdo ndo mais se dé nos moldes de um curriculo normativo que primeiro
apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e por ultimo um estadgio que supde a
aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-pedagogicos”. Esse modelo, de
acordo com Souza (2016, p. 58), ¢ a famosa estrutura curricular “3+1”, resultante do
Decreto-Lei n° 1.190 de 04 de abril de 1939, em que nos trés primeiros anos de
formagéo os discentes recebem os contetdos especificos e, no ultimo, passam a receber
a formagdo pedagdgica, conforme evidenciam os estudos de Gatti e Barreto (2009). Em

contraposicédo a esse modelo, em Pimenta (2012, p. 23) tem-se que:

Valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme
Dewey, e 0 conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi, Schon
propde uma formagdo profissional baseada numa epistemologia da
pratica, ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como momento
de construcdo de conhecimento, através da reflexdo, andlise e
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problematizacdo desta, e o reconhecimento do conhecimento tacito,
tdo presente nas solucBes que os profissionais encontram em ato.

Sobre essa concepgdo, Schon (2000, p. 38 - 39), ja afirmava que na
epistemologia da pratica “o talento artistico profissional ¢ entendido em termos de
reflexdo-na-acdo e cumpre um papel central na descri¢do da competéncia profissional”,
0 que leva ao entendimento de que essa pratica contrapde-se a racionalidade técnica e
“baseia-se em uma Visdo objetivista da relacdo do profissional de conhecimento com a
realidade que ele conhece”. Para Tardif (2012, p. 111) a epistemologia da pratica

docente corresponde a:

Um trabalho que tem como objeto o ser humano e cujo processo de
realizacdo € fundamentalmente interativo, chamando assim o
trabalhador a apresentar-se “pessoalmente” com tudo o que ele é, com
sua historia e sua personalidade, seus recursos e seus limites.

Tardif (2012, p. 255) aprofunda esse conceito denominando a epistemologia da
pratica como “o estudo do conjunto de saberes utilizado realmente pelos profissionais
em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. O autor
também salienta que o sentido desse ‘“saber” ¢ bem amplo, compreendendo os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, ou seja, 0
que era chamado de saber, saber-fazer e saber-ser. Ampliando a discussdo, Ghedin
(2012, p. 153), propbe uma nova perspectiva para a formacéo de professores, a partir de
“uma mudanga da epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis, pois a praxis
€ um movimento operacionalizado simultaneamente pela acéo e reflexdo, isto €, a praxis
¢ uma acao final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica”.
Nesse sentido, compreende-se que na “epistemologia da praxis”, a pratica deixa de ser
apenas locus da aplicacdo de conhecimentos tedricos e passa a ser concebida como um
espaco de reflexdo onde os conhecimentos sdo produzidos, modificados e
internalizados. No entendimento desse autor “o profissional experimenta uma surpresa
que o leva a repensar seu processo de conhecer-na-acdo de modo a ir além de regras,
teorias e operacOes disponiveis.” (GHEDIN, 2012, p. 38). Com vistas a ampliar esse

conceito tem-se em Souza (2016, p. 46) que:

A ideia da préxis como um vetor entre a reflexdo e a a¢éo, assim como
0 que conecta a teoria & pratica. Trata-se de um ponto de partida, pois,
a partir da relacdo dialética entre educacéo e trabalho, a praxis pode
ser compreendida segundo o ponto de vista da reflexdo sobre a prética.
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Em Pires (1997, p. 86), tem-se a definicdo de praxis dada por Marx como sendo
“pratica articulada a teoria, pratica desenvolvida com e através de abstracdes do
pensamento, como busca de compreensdo mais consistente e consequente da atividade
pratica - é pratica eivada de teoria”. Nesse sentido, pode-se conceber a préxis
pedagdgica como interlocutora da relacdo teoria-pratica, com vistas a superacdo da
dicotomia desses conceitos. Posto de outra maneira, uma préatica construida de acdes
imersas no tempo e no espaco, ou seja, a partir do fazer-se da propria historia. Dessa
forma, pode-se dizer que, na praxis, a pratica vai enveredando-se pela teoria em busca
da compreensdo da propria pratica por meio de reflexfes sobre a pratica na pratica.

A formacdo de professores na concep¢do de N6voa (2009, p. 5), deve aproximar
a universidade da escola bésica, pois na sua visdo “a formagdo de professores deve
passar para “dentro” da profissdo, isto é, deve basear-se na aquisi¢cdo de uma cultura
profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel central na
formagéo dos mais jovens”. Essa afirmacdo evidencia a emergéncia de uma formagao
docente, na qual o professor, partindo de suas experiéncias, passa a exercer,
simultaneamente, um papel de pesquisador e objeto de pesquisa no locus da escola.
Imbérnon (2011, p. 17) corrobora acrescentando que “a aquisi¢ao de conhecimentos por
parte do professor estd muito ligada a pratica profissional e condicionada pela
organizacdo da instituicdo educacional em que esta ¢ exercida”. A partir dessa
concepcao, o autor reforca a importancia de se desenvolver uma formacéo no interior da
escola.

Os autores citados evidenciam a importancia de se aproximar os futuros
profissionais da realidade da escola. Esse € um grande desafio para as instituicbes
formadoras que buscam em programas como o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) a superacdo da distancia entre universidade e escola. A
esse respeito, Novoa (2017, p. 6) ressalta que, embora as universidades publicas tenham
um corpo docente academicamente qualificado, ainda revelam uma grande incapacidade
de promover mudancas institucionais a fundo. No que diz respeito ao cenario

educacional brasileiro, salienta que:

O Brasil tem uma legislacdo avancada e muito interessante, bem como
programas originais e de grande relevancia como o Pibid, mas a
realidade geral do campo da formacdo de professores é fragil. A
urgéncia da mudanca é 6bvia. O que esta em causa nao é apenas a
formagdo de professores, mas o préoprio futuro do magistério e da
educacdo publica brasileira.
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Souza (2015, apud SOUZA 2016, p. 78), considera o PIBID a maior Politica
Publica Nacional de Formacao Inicial de Professores e destaca que no ambito da UFF,
esse programa é de fundamental importancia por agregar os conhecimentos especificos
da formag&o com os saberes praticos da escola basica. Para Borges (2015, apud SOUZA
2016, p. 78) o PIBID, ao oportunizar aos futuros professores o contato com a realidade
escolar, concede a escola e ao professor o papel de coadjuvantes no processo de
formagéo inicial dos futuros professores, contribuindo, assim, para a conexao entre
universidades e escolas.

O contato com a pratica nas escolas, nesse contexto, desencadeia reflexdes com
bases na teoria que vao contribuir para que, quando o aluno ingressar na profissdo, nao
tenha 0 que muitos autores chamam de “choque de realidade”, momento em o professor
se d& conta do seu despreparo profissional frente as situacbes de incertezas que
permeiam o cotidiano escolar. Segundo Tardif (2012, p. 82), esse momento remete “ao
confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da profissdo e, de
maneira geral, a transicao da vida de estudante para a vida mais exigente de trabalho”.

Outra questéo a se destacar que interfere diretamente na qualidade da formacao
de professores, diz respeito a oferta de cursos rapidos visando ao preparo dos
profissionais da educacdo em virtude da necessidade e da urgéncia de habilitar aqueles
que ja se encontram em exercicio em sala de aula ou entdo estdo a espera de se
realizarem em outra profissdo. De acordo com Pimenta (2012, p. 47 apud SANDOVAL,
1996, p. 10-11), “sdo ilusdrias as propostas de baratear a formacao (...) em licenciaturas
rapidas ou curtas, que sdo apenas um verniz que da titulos; a educacdo superior [nas
universidades, acrescento] deve ser requisito para formar professores”. Pimenta (2012,
p. 55) ainda acrescenta que essa questdo se agrava ainda mais quando esses programas,
ao considerar a pratica que os professores ja possuem suficiente para dispensa-los de um
processo formativo mais amplo, oferecem uma formacdo aligeirada. A pratica, nesse
tipo de programa, ndo € tomada como objeto de andlise critica, pois se assim fosse,
demandaria mais tempo para que uma sélida formacao tedrica se apropriasse do diadlogo
para articular as praticas com as teorias nelas presentes. A esse respeito, Novoa (1999,
p. 24), faz uma critica as regras de acesso as escolas de formacdo de professores e de
recrutamento dos docentes, sendo consideradas por ele duplamente inadequadas:

enquanto as primeiras “favorecem a entrada de individuos que jamais pensaram ser
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professores e nao se realizam nesta profissdo”, as segundas admitem professores que
“dificultam um trabalho coletivo e participativo”.

Na concepgdo de Novoa (1999), o fato de os professores constituirem um dos
mais numerosos grupos de trabalhadores das sociedades contemporaneas, dificulta a

melhoria do estatuto socioecondmico desses profissionais. No seu entendimento,

Toda a gente conhece um ou outro professor que ndo se investe na sua
profissdo, que ndo possui as competéncias minimas, que procura fazer
0 menos possivel. O professorado no seu conjunto é penalizado pela
existéncia desses “casos”, que a propria profissao ndo tem maneira de
resolver: os colegas estdo amarrados por uma “solidariedade” muitas
vezes deslocada; os diretores das escolas recusam-se a intervencdes
suscetiveis de serem consideradas autoritarias; os sindicatos séo
supostos defenderem os interesses de todos os seus membros; etc.
Nesse sentido, parece fundamental dotar a profissdo docente de
mecanismos de selecdo e de diferenciagdo, que permitam basear a
carreira docente no mérito e na qualidade. (NOVOA, 1999, p. 30).

Nessa mesma linha de raciocinio, Tardif (2012, p. 180 - 219) corrobora
propondo uma maior exigéncia para o exercicio da profissio docente, isto ¢, “uma
selecdo mais apurada dos candidatos e candidatas que querem fazer seus estudos em
Educacéo, de modo que, pelo menos se espalhe o rumor de que nem todo aquele que
quer pode ser professor” e ainda reforca que ndo acredita “que qualquer pessoa possa
entrar numa sala de aula e considerar-se, de repente, professor”. Outro problema que
traz muitas consequéncias para a educacdo € a permanéncia do professor, que
insatisfeito com a profissdo, acaba colocando em prética a célebre frase: o empregador,
federal, estadual ou municipal, finge que paga e o empregado, no caso o professor, finge
que trabalha, isto €, ensina.

A ma atuacdo desses profissionais pde em divida a competéncia e o trabalho de
toda a classe e contribui ainda mais para a perda da credibilidade da profissdo. E quando
os indices de qualidade da educacdo sdo postos em tela, todos, indistintamente, séo
apontados como responsaveis pelo fracasso, uma vez que, conforme dito n a parabola, é
impossivel separar o joio do trigo, sem prejudicar o trigo. Nesse sentido, Schon (1992,
p. 79) sinaliza que diante das inadequacGes da educacdo acaba-se atribuindo a culpa as
escolas e aos professores, o que para ele, equivale culpar as vitimas. Ainda em Schon
(2000, p.23) tem-se que:

Os professores, que muitas vezes sdo alvo de criticas por causa dos
fracassos da educacdo publica, tendem, por sua vez, a defender suas
préprias versdes da necessidade de desenvolvimento e renovagdo
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profissionais. Criticos de dentro e de fora das escolas tém
argumentado, nos Gltimos anos, que devemos estimular e recompensar
o0 desenvolvimento da habilidade de ensinar.

Pimenta (2012, p. 48) corrobora salientando que:

Quando os resultados sdo questionados pela sociedade,
responsabilizam-se o0s professores, esquecendo-se que eles séo
também produto de uma formacdo desqualificada historicamente, via
de regra, através de um ensino superior, guantitativamente ampliado
nos anos 1970, em universidades-empresas.

Serem apontados como 0s responsaveis pela desqualificagdo do ensino gera nos
professores certo desconforto, um mal-estar docente conforme aponta Esteve (1999), o
qual pde em xeque a sua competéncia profissional. Segundo esse autor, os fatores de
mal-estar tém uma repercussao negativa na pratica docente, ocasionando desmotivacao,
insatisfacdo, cansaco, ansiedade, estresse, depressdo, enfermidades generalizadas e,
consequentemente, faltas recorrentes ao trabalho e abandono da profissdo. Esses fatores
contribuem para o desinteresse pela profissdo e para a desmotivacdo daqueles que nela
ja atuam, o que ocasiona o esvaziamento dos cursos de licenciaturas pela ndo procura de
matriculas ou pela desisténcia no decorrer do curso. Se em todos 0s setores da sociedade
a baixa procura tem como consequéncia a pouca oferta, os dados estatisticos divulgados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais do Ministério da Educacao
(INEP/MEC) comprovam que na educacdo nao é diferente, uma vez que a quantidade

de cursos de bacharelado supera os de licenciatura em todo o pais, conforme Tabela 1.

Tabela 1 - Namero de Cursos de Graduacéo, por Modalidade de Ensino e Grau
Académico — Brasil 2006-2016
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CURS0S DE GRADUACAD
) MODALIDADE DE ENSINO/ACADEMICO
0 TOTAL GERAL PRESENCIAL ADISTANCIA
TOTAL |BACHARELADO |LICENCIATURA | TECNOLOGO | TOTAL |BACHARELADO |LICENCIATURA | TECNOLOGO

2006 22450 2101 11433 6.436 3.037 348 ] 181 38
2007 23.896 23488 12333 6.320 3.7m 408 97 208 101
2008 23366 24719 12937 6200 4363 647 138 344 162
2009 28671 2187 15.863 6.607 4401 844 157 433 200
2010 20507 28.377 16.401 7401 4713 930 183 31 24
2011 30420 20378 16.832 1332 3192 1044 199 359 236
2012 31.866 30.718 17.486 1.613 3519 1.148 217 381 330
2013 31040 30791 17.683 7328 3.798 1238 240 %2 426
2014 32378 31313 18319 1261 3.813 1.363 280 39 430
2013 33301 32028 13.938 7.004 6.086 1473 316 629 hER)
2016 34.366 32704 19793 6.693 6.216 1.662 387 663 612

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais do Ministério da Educacédo

Nos dados apresentados visualiza-se,

(INEP/MEC). 2006-2016.

na modalidade presencial,

uma

discrepancia entre a oferta de cursos de bacharelados e de licenciatura, evidenciando

que o grau bacharelado superou os demais em todos os anos. Verifica-se, ainda, que na

modalidade a distancia houve uma oferta crescente de cursos de licenciatura, do que

supde que a preferéncia por essa modalidade pode estar relacionada a economia de

tempo, a flexibilidade de horarios, ao baixo investimento, como também a formacéao

mais rapida. De modo a ampliar a discussdo, a Tabela 2 apresenta 0 nimero de

matriculas nos cursos oferecidos e da analise do total geral, pode-se observar uma baixa

procura pelos cursos de licenciaturas em relacdo aos de bacharelados.
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Tabela 2 - Namero de Cursos, Matriculas em Cursos de Graduagdo Presencias € a
Distancia, por Organizacdo Académica e Grau Académico (Bacharelado, Licenciatura e
Tecnologo)

Niimero de Cursos, Matriculas em Cursos de Graduagio Presencias e a Distincia, por Organizagio Académica e Grau Académico (Bacharelado,
Licenciatura e Tecnélogo)

TOTAL GERAL
Cursos/Matriculas Total Bacharelado Licenciatura Tecnélogo Nio Aplicavel
Nimero de Cursos 34366 20.182 7.356 65.828
Publica 10.542 5418 3938 1.186
Federal 6.234 3518 207 645
Estadual 3574 1.452 1.642 480
Municipal 734 448 225 61
Privada 23824 14.764 3418 5.642
Matriculas 8.048.701 5.549736 1.520.4%4 946.229 32.242
Publica 1.550.078 1.221.969 579114 157.000 31.995
Federal 1.245.324 823.295 328.032 73.951 24.046
Estadual 623 446 305.9%0 229781 79.726 7.549
Municipal 117.308 592.684 21.301 3323
Privada 6.058.623 4327767 941380 785.229 247

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais do Ministério da Educagéo
(INEP/MEC) 2016.

Outro aspecto interessante é a contradi¢do entre 0 nimero de cursos oferecidos e
total de matriculas efetuadas. Nota-se que a oferta de cursos de licenciatura na rede
publica é inversamente proporcional ao nimero de matricula na rede privada, ou seja,
apesar da rede publica oferecer mais cursos do que a particular, 0 nimero de matriculas
¢ bem maior nesta Gltima. Em relacdo a haver mais matriculas nos cursos da rede
privada do que na publica, ao considerar que foram computadas todas as matriculas das
instituicbes de ensino das esferas federais, estaduais e municipais, em termos
comparativos, a diferenca se torna ainda mais acentuada.

Do resultado apresentado, supfe-se que a preferéncia pelos cursos da rede
privada de ensino pode estar associada a facilidade de ingresso e/ou a oferta de uma
formacdo menos ampla e mais rapida. Preferéncia esta, como salienta Pimenta (2012),
dada em funcdo da necessidade e urgéncia de uma certificacdo para exercer ou se
manter na profissdo. Essa preferéncia também pode estar atrelada a programas de
bolsas, como o Programa Universidade para Todos (PROUNI), que tem como
finalidade ampliar o acesso aos cursos de nivel superior. Outra questdo que tem que se
levar em conta sdo as greves nas universidades publicas que atrasam a conclusdo do

Curso.
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N&o ha de se excluir desse debate, as atuais condi¢des da educacéo brasileira que
contribuem para a desvalorizagdo da profissdo, dando destaque ao aviltamento salarial
que faz com que o professor precise complementar sua renda e, em consequéncia néo
tem tempo para se dedicar ao trabalho, tampouco investir na sua formacgdo; ao
desprestigio da profissdo, tendo em vista o Brasil disputar as Gltimas posi¢ées nos
rankings de qualidade com paises menos desenvolvidos que 0 nosso; ao desinteresse
pelo magistério por ndo ter atrativos para 0 ingresso e para a permanéncia do
profissional e as multiplas funcGes dadas a escola e aos professores, atribuindo-lhes
responsabilidades de outros setores da sociedade.

Nesse quadro, evidenciam-se as condi¢des de trabalho que nem sempre sdo
favoraveis ao processo ensino aprendizagem, destacando a fragmentacdo do trabalho do
professor, que para além das excessivas aulas distribuidas por diferentes escolas, ainda
tem a incumbéncia de desempenhar multitarefas, como participar de inimeras reunies,
atender pais, orientar alunos, planejar, avaliar, aperfeigoar-se e, sobretudo, carregar o
fardo de ser apontado como o principal responsavel pelos baixos indices de qualidade
da educacdo, conforme anunciam os rankings nos quais o Brasil ocupa as Ultimas
posicoes.

Diante de tais consideracdes, ndo € tarefa facil “Ser” professor. A valorizagao
desse profissional estd muito aquém das suas responsabilidades. Urge, portanto, um
olhar mais atento para a profissdo, no sentido de promover a valorizacdo desses
profissionais tanto no contexto de classe social, historicamente desvalorizada, quanto
nas condicdes de trabalho e oferta de salario digno, acGes que deveriam integrar as
politicas publicas como condicdo fundamental para a melhoria da educacdo. No que
tange a essa questdo, a Constituicdo Brasileira (1988, p. 42), em seu artigo 206,
paragrafo V, prevé como principio constitucional a “valoriza¢do dos profissionais do
ensino, garantidos, na forma da lei, planos de carreira para o magisterio publico, com
piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos™.

Se a fonte maior do nosso ordenamento juridico colocou a valorizagdo dos
profissionais como principio para garantia de direitos, ndo seria l6gico que tal exigéncia
se fizesse ausente nas praticas governamentais. Assim como nao ha de haver logica que
um pais, proclamado recentemente como ‘“Patria Educadora”, tenha colocado a
educacéo no alvo de contingenciamentos e cortes de verbas, deixando suas instituicoes e

institutos federais & deriva pelo prenincio de extingdo de programas voltados para a
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formacéo de professores, como o PIBID, bem como pela possibilidade da reducéo de
cursos e vagas e risco de fechamento dessas instituigoes.

As questdes em tela apresentam-se como possiveis causas de uma crise da
educagdo. No entanto, Arendt (1961, p. 2) adverte que “numa crise, por mais claro que
um problema de ordem geral se possa apresentar, € sempre impossivel isolar
completamente o elemento universal das circunstancias concretas em que esse problema
aparece”. Isso significa dizer que, se de fato a educagdo passa por uma crise, nao sao os
pontos ora apresentados os Unicos fatores de causa, embora sejam indubitaveis as suas
contribuicdes. Porém, muitos outros, ndo discutidos aqui, também corroboram a atual
situacao.

Schon (1992, p. 80) também faz mencdo a esse tema e considera que assim
como na educacdo, existe também em outras areas uma crise de confianca no
conhecimento profissional que anula a busca de uma nova epistemologia da pratica e,
“na educagdo, esta crise centra-se num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-
acao dos professores e alunos”.

A nocdo de saber escolar, concebida por Schén (1992, p. 81), é um tipo de
conhecimento que os professores supdem possuir para transmitir aos alunos, enquanto a
reflexdo-na-acdo é o pensar que ocorre durante a pratica que pode dar uma nova
configuracdo ao que se faz no momento em que se faz. Desse modo, a reflexdo-na-agéo
pode fornecer as informacgdes necessarias para que o professor possa agir
conscientemente mediante as incertezas do cotidiano escolar, onde o risco de
intempéries é uma constante. O referido autor sinaliza ser bem possivel que o professor,
ao criar condicBes para uma pratica reflexiva, entre em conflito com a burocracia da
escola, uma vez que esta é organizada segundo o modelo do saber escolar. Disso infere-
se, que se uma iniciativa ameaca os paradigmas vigentes, também ameaca a escola. Por
conta dessa questdo, Schon (1992, p. 87) declara que “o desenvolvimento de uma
pratica reflexiva eficaz tem que integrar o contexto institucional”.

Espera-se, dessa forma, que as escolas deem vez e voz aos seus atores e sejam
espacos coletivos de produgdo de conhecimento, onde a relagdo de troca de experiéncias
entre seus pares aconteca. Que esse ambiente seja propicio para a transformacdo das
informacdes em conhecimentos, ndo se preocupando apenas com a formacéo intelectual
e cognitiva, mas com o desenvolvimento do ser humano como um todo. Que nesses
espacos a formacdo tenha a intencionalidade de banir da sociedade aqueles cidadaos

avessos a ética e ao respeito as diferencas. Que o professor tenha a competéncia
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necessaria para desempenhar suas fun¢ées em uma sociedade que clama por cidaddos
socialmente comprometidos com um projeto emancipatério e transformador.

Essa nova questéo social exige um redimensionamento da sociedade, da cultura
e, consequentemente da educacao, com vistas a formacéo de sujeitos proativos, criticos,
reflexivos, preparados emocional e cognitivamente para o convivio social. Nesse
contexto, o professor precisa estar preparado, cognitivo e emocionalmente para ser o

agente mediador desse processo. Nesse viés, Bairral (2009, p. 21) aponta que:

O professor ¢ um profissional que deve constantemente aprender a
aprender e refletir criticamente sobre sua pratica. Assim, 0
desenvolvimento profissional deve, dentre outros, ser fruto da reflexao
sobre a acdo, da capacidade de explicitar valores das escolhas
pedagogicas, do enriquecimento de agdes coletivas, da consciéncia das
maltiplas dimensbes sociais e culturais que se cruzam na pratica
educativa escolar de modo a tornar os docentes cada vez mais aptos a
conduzir um ensino adaptado as necessidades e interesses de cada
aluno e a contribuir para a melhoria das instituiges educativas.

A esse respeito, Imbérnon (2011, p. 37) afirma que “nas proximas décadas, a
profissdo docente devera desenvolver-se em uma sociedade em mudanca, com alto nivel
tecnoldgico e um vertiginoso avango do conhecimento”.

Face ao exposto, entende-se que no atual cenario socioeducativo ndo ha mais
espaco para um modelo de formacéo de professores em que a prevaléncia do ensino do
contetdo especifico sobre o pedagoégico faca com que a formacgdo pratica assuma um
papel secundario nos cursos de licenciatura. Tardif e Lessard (2008) ressaltam que “por
causa de todas essas mudancas, passou definitivamente a época em que bastava
conhecer os rudimentos de uma matéria e algumas receitas para controlar alunos
turbulentos, para obter imediatamente o titulo de professor”.

Nessa perspectiva, afirma Imbérnon (2011, p. 121) que:

O contato da formagdo com a préatica educativa faz com que o
conhecimento profissional se enriquega com outros dmbitos: moral e
ético, além de permitir que se fomente a anélise e a reflexdo sobre a
pratica educativa, tentando uma recomposi¢do deliberativa dos
esquemas, concepcdes e crengas que o conhecimento pedagdgico tem
sobre o ensino aprendizagem. Permitira trabalhar em beneficio do
professor e da educagédo da humanidade.

Dessa forma, os estudos relacionados a formacdo docente, a partir de analises

dos cursos de graduacdo, com vistas a compreensdo dos processos formativos de
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construcdo das relacOes entre teoria e pratica, fornecem pistas para uma nova tendéncia
de formacgdo que se valorize os saberes oriundos da propria pratica do professor,
tornando-o habil para, frente as demandas de uma sociedade em constantes
transformacdes, agir na urgéncia e decidir na incerteza. Contudo, para que essas
mudancas se concretizem de fato, urge que se passe do discurso tedrico a pratica da

acdo, assim como propde Névoa (1997, p. 21):

Toda a formagéo encerra um projeto de acdo. E de transformacéo. E
ndo ha projeto sem opcdes. As minhas passam pela valoriza¢do das
pessoas e dos grupos que tém lutado pela inovacdo no interior das
escolas e do sistema educativo. Outras passardo pela tentativa de
impor novos dispositivos de controle e de enquadramento. Os desafios
da formagdo de professores (e da profissdo docente) jogam-se neste
confronto.

Retomando a epigrafe do inicio deste capitulo, se falar em perspectivas €, de
fato, falar de esperanca no futuro, héa de se acreditar que as propostas de mudangas, ora
apresentadas, fardo despontar nesse cenario de criticas a formacéao e ao trabalho docente
uma nova configuracdo de formacdo capaz de romper com o descompasso existente

entre a formacdo do professor e as exigéncias da sociedade.

2.2 O Ensino da Matemética e a Complexidade do “Ser” Professor de Matematica

Que a Matematica estd em todo lugar e que sua aprendizagem € para poucos,
sdo clichés que ja ttm um sentido marcado na historia. Enquanto alguns acham que
nasceram para ela, outros dizem que jamais entenderdo como 0s numeros se misturam e
se transformam em solugdes para os problemas. Enquanto suas aulas sdo temidas por
uns, para outros, sdo a porta de entrada para um universo de grandes descobertas.
Assim, flutuando entre mitos e verdades, a Matematica, a0 mesmo tempo em que
eterniza os génios, € vista na escola como vild por grande parte dos estudantes.
Contudo, uma verdade prevalece: a Matematica, enquanto componente curricular vem

sendo reflexo da precariedade do ensino brasileiro, conforme os dados do PISA® —

'PISA: Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes/Programme for International Student
Assessment (PISA) é uma iniciativa de avaliagdo comparada, que ocorre a cada trés anos. & E a maior
avalia¢do internacional em educacdo. Avalia a preparacdo do estudante para a vida adulta: “O que ¢
importante para os cidaddos conhecerem e serem capazes de fazer?" & Avalia a qualidade, a equidade e
eficiéncia dos sistemas de ensino.
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Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (2015), em relacdo ao desempenho do

Brasil sob a perspectiva internacional, conforme dados Tabela 3.

Tabela 3 - Médias dos paises selecionados- Matematica — PISA 2015

Pais Média
Coreia do Sul 524
Canada 516
Finlandia 511
Portugal 492
Espanha 486
Estados Unidos 470
Chile 423
Uruguai 418
México 408
Costa Rica 400
Colbmbia 390
Peru 387
Brasil 377
Republica Dominicana 328

Fonte: OCDE, INEP.

Pelos dados apresentados, observa-se que a média em Matematica dos
estudantes brasileiros € inferior a dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE?), deixando o Brasil entre os trés piores paises
selecionados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes/Programme for
International Student Assessment (PISA). Em comparacdo com as areas de Ciéncias e
Leitura, o desempenho em Matematica também apresentou resultados exiguos,

conforme demonstrado nas Figuras 1, 2 e 3.

20OCDE: Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) é uma organizacio de
cooperacao internacional composta de 35 paises: Austria, Bélgica, Dinamarca, Franca, Grécia, Islandia,
Irlanda, Itdlia, Luxemburgo, Holanda, Noruega, Portugal, Suécia, Suica, Turquia, Reino Unido,
Alemanha, Espanha, Canadd, Estados Unidos, Japdo, Finlandia, Australia, Nova Zelandia, México,
Republica Tcheca, Hungria, Polénia, Coreia do Sul, Esloviquia, Chile, Estbnia, Israel, Eslovénia,
Letonia.



Figura 1 - Desempenho do Brasil na area de Ciéncias
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Figura 2 - Desempenho do Brasil na area Leitura
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Figura 3 - Desempenho do Brasil na area de Matematica
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Fonte: Exame.com

Observa-se que o desempenho em Matematica estad aquém das areas analisadas e
que a média de 377 esta abaixo da média de 490 dos paises da OCDE. Quanto ao nivel
de proficiéncia dos estudantes, numa escala de 1 a 6 em que o minimo esperado é o
nivel dois, patamar que a OCDE estabelece como necessario para que 0s jovens possam
exercer plenamente a sua cidadania, o Brasil apresenta um resultado em que mais da
metade dos estudantes ficou abaixo desse nivel, como demonstrado na Tabela 4.

Tabela 4 - Desempenho dos Brasileiros em Matematica — Escala de Proficiéncia
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POSICAOQ DO BRASIL E DOS PAISES DA OCDE NA ESCALA DE PROEFICIENCIA EM MATEMATICA

NIVEL6 | NIVELS | NIVEL4 | NIVEL3 | NIVEL2 | NIVEL1 | ABAIXODEI
ESCORE MINIMO 669 607 543 482 420 338
% ESTUDANTES 0,13 0,77 3.00 8.58 17.18 26,51 4374
BRASIL
% ESTUDANTES OCDE 231 8.37 18.6 2481 22,35 1489 8.47
Fonte: INEP.

O fato de mais de 70% dos estudantes terem ficado abaixo desse patamar deve
servir de sinal de alerta para que professores, comunidade escolar e governante reflitam
sobre os resultados de Matematica com vistas a melhoria da qualidade da educacéo dos
jovens brasileiros. Para isso faz-se necessario a realizacdo de estudos e analises mais
aprofundadas para compreender os fatores que estdo influenciando o mau desempenho
nessa area.

Ressalta-se, porém, que os resultados revelados pelo PISA ndo podem ser
incorporados como verdades absolutas, sem levar em conta problemas de fundo
estrutural, condi¢es de vida, nivel socioeconémico, repeténcia, distor¢do idade/série,
entre outros. Realizado a cada trés anos, com duracdo de apenas duas horas, com um
recorte especifico, por idade e por amostra, de uma faixa restrita de estudante e compara
resultados de paises ricos com os subdesenvolvidos, séo fragilidades que pdem em
xeque 0s seus resultados. E questionavel que as notas nas provas somadas aos
cruzamentos dos questionarios preenchidos por alunos de 15 e 16 anos, professores e
gestores publicos possam definir precisamente o nivel do ensino em cada pais. Contudo,
0 Pisa ainda pode ser considerado um instrumento atil por oferecer diagnosticos,
identificar dificuldades e destacar bons exemplos de educacdo. Sendo assim, a melhor

forma para aproveitar bem seus resultados é conhecer em que contexto os dados sdo
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obtidos; pois vistos em conjunto, podem ser Uteis para estudar as condi¢fes de educacgédo
no mundo.

No entanto, do ponto de vista técnico, a atual condicdo da educacédo brasileira
revelada pelo PISA, sobretudo do ensino de Matematica, ndo é nada satisfatorio. Esse
quadro pode ser equacionado por elementos bastante conhecidos tanto pela comunidade
escolar, como por gestores e especialistas: aulas tradicionais + alunos desmotivados +
pouca participacdo das familias + professores com formacdo deficiente = resultados
pifios do ensino de Matematica no Brasil.

Partindo da premissa de que o principal fator de sucesso do aluno ¢é a qualidade
do trabalho do professor, torna-se fundamental discutir a formagdo do professor de
Matematica a luz de novos paradigmas, na perspectiva de encontrar caminhos para
atenuar os problemas que circundam essa tematica.

De acordo com Albuguerque e Contijo (2013, p. 2), a Sociedade Brasileira de
Matematica (SBEM) vem denunciando problemas relativos a formacdo de professores
de Matemética, como:

A néo incorporagdo, nos cursos, das discussdes e dos dados de
pesquisa da area da Educacdo Matematica; uma Préatica de Ensino e
um Estagio Supervisionado, oferecidos geralmente na parte final dos
cursos, realizados mediante praticas burocratizadas e pouco reflexivas
que dissociam teoria e pratica, trazendo pouca eficicia para a
formag&o profissional dos alunos.

O isolamento entre escolas de formagdo e o distanciamento entre as
instituicbes de formacdo de professores e os sistemas de ensino da
educacéo bésica.

A desarticulacdo quase que total entre os conhecimentos matematicos
e 0s conhecimentos pedagdgicos e entre teoria e pratica.

Importa destacar a pesquisa de Gatti (2010) que contemplou 32 cursos de
licenciatura em Lingua Portuguesa, 31 em Matematica e 31 em Ciéncias Biologicas,

revelando que:

Os cursos de licenciatura em Matematica se diferenciam por
apresentarem um maior equilibrio entre as disciplinas relativas aos
“Conhecimentos especificos da 4rea” e aos “Conhecimentos
especificos para a docéncia”, embora as instituigdes publicas
mantenham, em sua maioria, carga horaria bem maior para as
disciplinas relativas a conhecimentos especificos, espelhando mais a
ideia de um bacharelado do que licenciatura. (GATT]I, 2010, p. 1373).
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Segundo Gatti (2010), embora na Matematica exista um equilibrio entre os
contetidos especificos e pedagdgicos em comparagdo com as outras areas analisadas, na
maioria das institui¢des publicas, ainda prevalecem os conhecimentos especificos em
detrimento dos conhecimentos pedagdgicos. As disciplinas pedagogicas nos cursos de
licenciatura sdo uma espécie de apéndice hierarquicamente inferior as disciplinas de
conhecimentos especificos. No que se refere a formacéo dos professores de Matematica,
essa desarticulagdo se agrava ainda mais, em especial, por dois motivos: o primeiro por
ter a disciplina muito resisténcia por parte dos estudantes, e o segundo, pelo fato de o
professor ser o0 mais temido da escola.

Dessa forma, o professor precisa ter competéncia profissional para dominar tanto
os contetidos da sua disciplina para ensinar o seu aluno, quanto os conhecimentos
pedagdgicos para tracar o melhor caminho para que ele aprenda. Isso significa, por
exemplo, articular teoria e pratica de modo a abandonar as questdes abstratas em favor
da utilizacdo de problemas mais préximos da realidade, com vistas a despertar mais o
interesse dos estudantes.

Outro problema apontado pela SBEM refere-se aos estagios supervisionados. De
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Matematica (BRASIL,
2001, p. 6).

No caso da licenciatura, o educador matematico deve ser capaz de
tomar decisdes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na agdo
pedagdgica, reconhecendo a realidade em que se insere. Mais do que
isto, ele deve avancar para uma visao de que a a¢ao pratica é geradora
de conhecimentos. Nessa linha de abordagem, o estagio é essencial
nos cursos de formacgédo de professores, possibilitando desenvolver:

a) uma sequéncia de acGes aonde o aprendiz vai se tornando
responsavel por tarefas em ordem crescente de complexidade,
tomando ciéncia dos processos formadores; b) uma aprendizagem
guiada por profissionais de competéncia reconhecida.

Essa pratica que tem como um dos objetivos ampliar o entendimento do
professor sobre 0 meio em que esta inserido, colocando-o frente a frente com as
responsabilidades do seu trabalho, geralmente € oferecido nos ultimos anos da
graduacdo, sendo transformado, muitas vezes, em um momento de aprendizagem
solitaria em que os estudantes se preocupam muito mais com a parte burocratica de
preencher infinitos relatorios e colher assinaturas para comprovar a sua realizacéo.
Espera-se, porém, um repensar sobre a pratica do estagio supervisionado para que se

consolide como meio formador e difusor de conhecimentos tedrico-praticos de forma a
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desenvolver no aluno habilidades e competéncias que sdo essenciais para o exercicio da
docéncia.

Numa sociedade impulsionada pela evolugdo tecnoldgica, a utilizacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) ndo poderia ficar de fora desses
debates. Nesse viés, a escola e quem nela atua, sobretudo, o professor, sdo
permanentemente desafiados, uma vez que a revolucdo da informéatica impactou
diversas areas sociais e a educacdo ndo escapou desse contexto. Cada vez mais a
tecnologia se faz presente na vida das pessoas, sendo, portanto, essencial na escola e no
aprendizado do aluno.

Sobre essa realidade, Bairral (2009, p. 16) destaca que o “nosso sistema de
ensino ainda tem sido pautado na fala do professor e na midia escrita: o livro didatico”.
Para o autor, recursos hipermidias, como videos, DVD, calculadora, softwares e
ferramentas da Internet ainda sdo timidamente usados por professores nas suas praticas.
Embora a afirmacdo do autor date de uma década, ainda é muito atual, uma vez que a
incorporacdo das TIC no ambiente educacional ainda é um desafio, seja pela falta de
equipamentos adequados e suficientes nas escolas, seja pelo despreparo dos professores
para introduzir novas ferramentas de ensino em sua pratica.

No que diz respeito as iniciativas de utilizacdo das TIC no contexto da formag&o
inicial de professores, Bairral (2009, p. 102) salienta que séo feitas apenas reflexdes
teoricas sobre a importincia da informadtica, ndo havendo, portanto, “implicacdo direta
(uso e estudo critico no/do aprendizado)”, ou seja, “aos estudantes ndo ¢ promovida
uma reflexdo critica sobre o seu aprendizado tendo a tecnologia informéatica como
mediadora”. O autor ainda adverte que na capacitacdo matematica essa pratica nao tem

sido diferente, pois:

A pratica do “ensinar a ensinar” ou a dos “pacotes de atividades”
ainda é vigente. Essas restricdes didatico-epistemolégicas e de
auséncia qualitativa de reflexdo no préprio processo tende a gerar
poucas implicagdes no aprendizado. Futuros professores, com ou sem
experiéncia com a informatica, necessitam aprofundar discussdes
sobre o seu proprio aprendizado com as TIC. (BAIRRAL, 2009, p.
101).

Nesse sentido, para que se tenha um resultado desejado quanto a insercdo das
TIC no ambiente escolar, os curriculos dos cursos de formacdo inicial devem

contemplar possibilidades pedagdgicas que priorizem o uso das midias nos cursos de
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graduacdo para que os futuros professores possam apropriar-se de tais recursos e
integra-los ao seu cotidiano na sala de aula.

Igualmente, os professores que j& atuam na sala de aula devem buscar na
formacdo continuada a capacitacdo necessaria que Ihes permitam usar adequadamente
0s recursos tecnologicos disponiveis, de forma organizada e planejada.

H& que se compreender, contudo, que o0s recursos tecnoldgicos ndo sédo o ponto
principal no processo ensino e aprendizagem tampouco a “tabua de salvagdo” para todos
os problemas da educacéo, sobretudo, do ensino de Matematica. Porém, sua utilizacédo
pode tornar as aulas mais dindmicas e atrativas, proporcionando aos alunos uma forma
diferenciada de ensino.

Sobre esse entendimento, tem-se em Bairral (2009, p. 101) que:

A tecnologia por si s6 ndo muda a natureza da escola, tampouco, da
formagio profissional. E preciso que os docentes tenham vontade
prépria e desenvolvam conhecimento critico para incorpora-las em seu
cotidiano. Dessa forma, entender a atividade constituida nos contextos
(fisico e social) deve ser uma funcdo do professor de modo que o
mesmo possa estar propondo diferentes situagdes de aprendizagem
para enriquecer a construgdo conceitual.

Face ao exposto, infere-se que educar os estudantes de hoje tornou-se tarefa
dificil dada a complexidade cientifico-tecnoldgica que caracteriza o cenario mundial.
Esse novo contexto impde inimeros desafios a realidade social e educacional, exigindo
uma escola para além da transmissdo de conhecimentos, ou seja, uma escola que
também forme valores que possibilitem o pleno exercicio da cidadania. Nessa direcao,
cabe ao professor ser o fio condutor para a concretizacdo dessa escola. Contudo, € de
fundamental importancia corrigir as deficiéncias presentes na formag&o inicial, através
da reestruturacdo dos cursos de licenciaturas, sendo necessario, também, que se ofereca
formacdo continuada aos professores ja formados.

No que tange a Matematica, a necessidade de renovagdo do seu ensino é
consensual haja vista os maus resultados apresentados nos ultimos tempos. Nesse
sentido, a formacdo que se faz necessaria deve estar alicercada no equilibrio entre os
conhecimentos especificos e pedagdgicos e numa préatica de estagios que oportunize
uma formagé&o no chéo das escolas, em meio a situagdes cotidianas.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o0 ensino da Matematica requer a
instauracdo de uma nova cultura profissional de professor que articule agéo e reflexao,

teoria e pratica, ou seja, um profissional que lance mdo dos seus conhecimentos
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cientificos, técnicos e pedagodgicos de maneira eficaz na perspectiva de “humanizar”
suas aulas, com vistas a transformacéo continua da sociedade. Em suma, enquanto as
praticas de ensino da Matematica forem utilizadas como instrumento de selecdo e
segregacdo, a disciplina continuard sendo um “bicho-de-sete-cabec¢as™, por maiores que

sejam os esforcos para modificar a situacéo.

2.3 Profissdo Docente: os conflitos do “Ser” professor na contemporaneidade

As constantes transformacges, sobretudo tecnoldgicas, que marcam a atual
sociedade anunciam que o futuro esta cada vez mais proximo. A rapidez com que as
informacBes chegam, dado ao avanco de novas tecnologias, modificou o modo de
pensar, de agir e de viver das pessoas, contribuindo para uma crise de valores em que a
ética e os principios passados de geracdo para geracdo ndo sdo mais determinantes nas
tomadas de decisdo entre o que devemos, queremos ou podemos fazer.

Em tempos hodiernos, em que a transmissdo de informacGes acontece de forma
instantanea, em tempo real, a flexibilidade cognitiva para se adaptar aos novos cenarios
e contexto é demasiadamente indispensavel. O diferencial na atualidade, ndo é mais ter
acesso a informacgdo, mas, sim, saber transforma-la em conhecimento util para a
humanidade. De acordo com Gadotti (2000, p. 6):

Neste comego de um novo milénio, a educacdo apresenta-se numa
dupla encruzilhada: de um lado, o desempenho do sistema escolar ndo
tem dado conta da universalizacdo da educacdo béasica de qualidade;
de outro, as novas matrizes tedricas ndo apresentam ainda a
consisténcia global necessaria para indicar caminhos realmente
seguros numa época de profundas e rapidas transformacoes.

Ainda segundo o autor:

Na sociedade da informacdo, a escola deve servir de bussola para
navegar nesse mar do conhecimento, superando a visao utilitarista de
so oferecer informagdes “Gteis” para a competitividade, para obter
resultados. Deve oferecer uma formacdo geral na direcdo de uma
educacdo integral. O que significa servir de bussola? Significa orientar
criticamente, sobretudo as criangas e jovens, na busca de uma
informacdo que os faca crescer e ndo embrutecer. (GADOTTI, 2000,

p. 8).
O conhecimento, nessa perspectiva, é pratica social a servico da humanidade.
Assim, ndo basta conhecer por conhecer, mas saber o que fazer com esse conhecimento
e utiliza-lo de forma proficua e ética, o que permite dizer que o conhecimento em si

mesmo ndo tem nenhum valor; 0 que o torna valoroso é o seu uso. De forma a
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aprofundar ainda mais essa abordagem, Pimenta (2012, p. 45-46) estabelece a diferenca
entre os termos informagdo e conhecimento. De acordo com a autora, “conhecer ¢ mais
do que obter as informagdes. Conhecer significa trabalhar informagdes”, ou seja,
analisar, organizar e identificar suas fontes de forma a contextualiza-las e relaciona-las
com a organizacao da sociedade, com vistas a contribuir para a constituicdo de valores
éticos, morais, politicos e culturais em prol da coletividade. Assim, se a informagdo nao
for organizada, refletida e sistematizada ndo se constitui em conhecimento. Sobre esse

aspecto, a autora salienta que:

Trabalhar as informagdes na perspectiva de transformé-las em
conhecimento ¢é “trabalho para professor e ndo para monitor.” Ou seja,
para um profissional preparado cientifico, técnica, tecnoldgica,
pedagdgica, cultural e humanamente. Um profissional que reflete
sobre o seu fazer, pesquisando-0s nos contextos 0s quais ocorre.
(PIMENTA, 2012, p. 46).

O preparo de qualquer profissional depende de uma boa formacdo para o
exercicio de sua profissdo. Em se tratando da profissdo docente, que é imersa em uma
realidade complexa, esse preparo requer uma formacao bem mais consistente. Mas sera
que essa profissdo, com tamanho desprestigio social e financeiro, tdo desvalorizada pela
sociedade, pode ser considerada profissdo?

Desse questionamento emerge a necessidade de se discorrer sobre o termo
“profissdao”, tendo em vista a palavra apresentar diferentes conotagdes, o que dificulta
haver suficiente consenso em uso e definicdo que permita prever um Unico significado.
Né&o se pretende, porém, entrar no amplo debate sobre as diferentes profissées e suas
caracteristicas, tampouco fazer referéncia a abordagens de autores sobre o tema. A
proposta é desencadear reflexGes sobre o exercicio da docéncia entendida como uma
profissdo em processo.

Em tese, toda profissao, para se afirmar como tal, define-se por um conjunto de
saberes com alto grau de especializa¢do. Esses saberes, por sua vez, sdo constituidos por
processos longos de formacéo, realizados, geralmente, em estabelecimentos de ensino
superior. E ainda organizam formas proprias de controle de seu exercicio para
corroborar o reconhecimento de sua identidade. Sobre essa questdo, Tardif (2012, p.
247) destaca que “no mundo do trabalho, o que distingue as profissdes das outras
ocupagoes ¢, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo”, o que
equivale dizer, que toda profissdo requer uma formacdo especifica e a producdo de

conhecimentos que fundamentem o agir profissional.
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Perrenoud (2002, apud BORTOLINI, 2009, p. 43) considera que as profissdes
humanistas sdo as que exigem um nivel de qualificagdo e autonomia ainda mais
elevadas, uma vez que seus profissionais precisam ter competéncia para gerenciar
situacbes complexas e inesperadas nos mais diferentes contextos, o que exige deles a
capacidade de refletir na e sobre a acdo. Nessa mesma linhagem interpretativa, Tardif
(2012, p. 6) aponta que “as profissdoes do humano lidam com a incerteza e a
imprevisilidade” e afirma que “preparar para essas profissdes exige sempre uma boa
formagdo de base e uma participacao dos profissionais mais experientes”.

Por ser uma atividade extremamente relacional e constituida por um conjunto de
concepcoes, teorias, valores, atitudes, comportamentos que constituem a especificidade
do “ser professor”, pode-se afirmar que a profissdo docente enquadra-se perfeitamente
nesse campo. De acordo com Tardif e Lessard (2008, p. 9) “o trabalho docente
representa uma atividade profissional complexa e de alto nivel, que exige
conhecimentos € competéncias em varios campos”. Sendo assim, se o “ser professor”
for um sujeito inserido no processo de humanizacéo de suas aulas, engajado na tarefa de
mediar o0 conhecimento para a promocéo do senso critico, que reflete sobre suas préaticas
e que concebe a educacdo como um processo de formacgdo social do individuo,
certamente, ele desempenha uma das mais complexas atividades do ser humano, que
exige sim, um alto grau de qualificacdo e competéncia. 1sso assevera a necessidade de
uma reestruturacdo curricular dos cursos de licenciatura a fim de adaptar os professores
as novas exigéncias de qualificacdo impostas pelos novos padrGes sociais e pelas
exigéncias provindas das modificagdes no mundo do trabalho.

A esse respeito, Imbérnon (2011) afirma que para que o docente seja visto como
um profissional, ele precisa ter capacidades e habilidades especializadas que o tornem
competentes para o trabalho, e, além disso, ser ligado a um grupo profissional

organizado e sujeito a controle. Ainda, segundo o autor:

Se aceitarmos que a docéncia é uma profissdo, ndo serd para assumir
privilégios contra ou “a frente” dos outros, mas para que, mediante
seu exercicio, o conhecimento especifico do professor e da professora
se ponha a servico da mudanca e da dignificacdo da pessoa. Ser um
profissional da educacdo significard participar da emancipagdo das
pessoas. (IMBERNON, 2011, p. 28).

Essa concepcdo valida a importancia de se investigar sobre quais 0s
conhecimentos necessarios que fazem do professor esse agente de transformacdo e

mudanga. Tardif (2012, p. 9) corrobora ao questionar: “quais os conhecimentos, o saber-
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fazer, as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas
salas de aula e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas?” E

0 que se pretende elucidar a seguir.

2.4 Os saberes do “Ser” professor

Lidar com relacdes interpessoais é uma das especificidades do trabalho docente.
Essas relacbes sempre eivadas de aspectos valorativos, sociais, culturais, familiares,
afetivos e psicologicos sdo permeadas por elementos que constituem o modo de ser e de
estar no mundo de cada um dos individuos que participam do grupo, formando, assim,
uma intrincada teia de interagdes. Envolto nesse emaranhado de incertezas, o “Ser”
professor, apoiado nas suas crencas e valores, nas suas experiéncias pessoais e
profissionais, vai tecendo sua pratica de forma a construir os saberes necessarios para o
enfrentamento de situacbes imprevisiveis que exigem encaminhamentos e decisdes
Unicas, moldando, assim, o seu trabalho ao longo de sua carreira.

De acordo com Tardif (2012, p. 17) os saberes dos professores devem estar
intimamente relacionados com o trabalho que desempenham na escola e na sala de aula.
Na sua concepc¢do, “o saber estd a servico do trabalho”, o que significa dizer que € o
trabalho docente que medeia as relagfes dos professores com os saberes, fornecendo-
Ihes principios para enfrentar e solucionar as situacfes do cotidiano. Para Tardif (2012,
p 20), o saber ¢ plural e temporal: plural por ser “adquirido no contexto de uma historia
de vida e de uma carreira profissional” e temporal porque “ensinar supde aprender a
ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a
realizagdo do trabalho docente”.

Dessa forma, a abrangéncia desses saberes vai muito além dos conhecimentos
teoricos, cientificos e pedagdgicos, adquiridos na formacdo inicial. A esse respeito,
Tardif (2012, p. 36) considera 0 saber docente como “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Sobre esses saberes, Tardif (2012, p.
37-38) esclarece que os saberes profissionais sdo aqueles transmitidos pelas instituicdes
de formacdo, incluindo os saberes pedagdgicos, que para ele, apresentam-se como
“doutrinas e concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa”; os saberes
disciplinares correspondem aos diversos campos de conhecimentos integrados nas

universidades sob a forma de disciplinas; os curriculares sdo os programas (objetivos,
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conteudos, métodos) que devem ser aplicados pelos professores, e, por fim, os saberes
experienciais que sdo 0s saberes baseados na prépria experiéncia do professor, sendo
por ela validados.

De acordo com Tardif (2012), os professores consideram os saberes adquiridos
na pratica profissional os fundamentos de sua competéncia. Nesse contexto, define os

saberes experienciais como sendo:

O conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito
da prética da profissdo docente e que ndo provém das instituicbes de
formacdo nem dos curriculos. Esses saberes ndo se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos (e ndo da
pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas
se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica
docente) e formam um conjunto de representacfes a partir das quais
os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissao e
sua pratica cotidiana em todas as suas dimens@es. Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em agdo. (TARDIF, 2012, p. 48-49).

A partir das abordagens apresentadas, Tardif (2012, p. 39) apresenta o perfil do
professor ideal como sendo alguém que, além de conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, possua conhecimentos relativos a educacdo e a pedagogia e que
desenvolva “um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.

Sobre esse entendimento, tem-se em N6voa (1997, p. 25), que

A formagdo ndo se constrdéi por acumulacdo (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.

Sob esse ponto de vista, pode-se considerar que os professores acumulam
saberes durante toda a sua trajetdria pessoal e profissional. Saberes que ndo provém das
formacgdes nem dos curriculos, sequer sdo sistematizados em doutrinas ou teorias. Esses
saberes sdo adquiridos na prética da profiss@o, no exercicio cotidiano da funcao docente,
consolidando-se pelo somatdrio de todas as experiéncias vividas mesmo antes do
ingresso na formacéo inicial.

A esse respeito, Tardif (2012, p. 287) destaca quatro fases de formacdo em que

0s saberes e as competéncias sdo adquiridos:

Na formacdo profissional podem ser percebidas pelo menos quatro
fases de formacéo para a profissdo que sdo cronologicamente distintas
e apontam para a aquisicdo de saberes e de competéncias
diferenciadas. Essas fases expressam-se na longa duracdo e na
variedade da formacdo dos professores, a qual comeca antes da
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universidade, durante a formacdo escolar anterior, transforma-se na
formacdo universitaria inicial, se valida no momento de ingresso na
profissdo, nos primeiros anos de carreira e prossegue durante uma
parcela substancial da vida profissional.

Percebe-se, entdo, que a formacdo dos professores ndo se limita somente a
formacéo inicial, sendo, portanto construida ao longo de toda carreira. E a experiéncia
de ano apds ano que vai produzir os saberes necessarios a pratica docente. Novoa
(1997) também defende a ideia de que é a teoria que nos fornece os indicadores de
leitura, mas o saber de referéncia esta ligado as experiéncias e identidade do professor.
De acordo com Dominicé (1990, p. 149-150 apud NOVOA, 1997, p. 14):

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional)
passa pela constatacdo de que o sujeito constréi o seu saber
ativamente ao longo do seu percurso de vida. Ninguém se contenta em
receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior pelos que detém
0s seus segredos formais. A nogdo de experiéncia mobiliza uma
pedagogia interactiva e dialdgica.

Pode-se entdo dizer que so se aprende a ser professor sendo professor. Sdo nas
praticas diarias que o professor constroi competéncias e habilidades para o
enfrentamento do imprevisivel e do inesperado das salas de aula. O saber lidar com os
conflitos requer equilibrio emocional e bom senso nas tomadas de decisdo, uma vez que
as situacbes concretas muitas vezes exigem do professor improvisacdo e habilidade

pessoal para resolvé-las, assim como nos aponta Tardif (2012, p. 49):

No exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situa¢fes concretas que ndo sdo passiveis de defini¢oes

acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como
a capacidade de enfrentar situacbes mais ou menos transitorias e

variaveis. Ora, lidar com condicionantes e situacGes é formador:
somente isso permite ao docente desenvolver o habitus (isto é, certas
disposicGes adquiridas na e pela pratica real), que lhe permitirdo

justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissao.
Por conseguinte, infere-se que o professor, em sua trajetoria - no sentido lato da
palavra - vai enveredando-se nos saberes da sua pratica em busca da construcdo de uma
maneira prépria de ensinar, ou seja, dos tracos que definem a sua personalidade
profissional. Esse processo formador permite que o docente desenvolva, conforme
Tardif, 0 habitus, ou seja, certas disposi¢des que, adquiridas na e pela pratica real,
permitirdo enfrentar todas as intempéries que a profissdo Ihe imp&e. Dessa forma, o

professor, como agente de sua pratica, forma o seu habitus no processo de seu fazer
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docente a partir de elementos provenientes ndo somente de sua formacdo, mas de suas
vivéncias, representacies e experiéncias.

No tocante ao desenvolvimento do saber profissional, Tardif (2012) o associa
ndo somente as suas fontes e lugares de aquisi¢do, como também aos seus momentos e

fases de construcdo. A esse respeito, reconhece que:

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre
0s papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria
historia de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto alunos.
Os professores sdo trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000
horas), antes mesmo de comegarem a trabalhar. Essa imerséo se
expressa em toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de
crencgas, de representacdes e de certezas sobre a pratica docente.
(TARDIF, 2012, p. 68).

Sobre esse aspecto, pode-se afirmar que os professores consolidam seus saberes
a partir de referenciais espaco-temporais que vivenciaram durante todo o seu percurso
de vida, principalmente no periodo em que frequentavam 0s espacos escolares como
alunos.

Vale salientar a importancia de uma formacdo inicial voltada para o
desenvolvimento do professor préatico reflexivo que seja capaz de fazer das teorias
adquiridas na sua formacdo os tentdculos de sustentacdo de uma pratica que é,
indubitavelmente, construida pelos saberes experimentados durante toda a sua trajetoria
profissional.

Desta maneira, que ndo seja redundante reforgar a emergéncia de se transformar
muitos dos discursos ja existentes em acdo, de forma a garantir um ambiente de
formacdo profissional que capacite o professor de forma plena para fazer de sua
profissdo uma préatica social para ensinar seres humanos para serem humanos,
reforcando o que considera Souza (2016, p. 49) ser o ato de ensinar uma pratica social
que acontece na interacdo dialogica entre professor e aluno, pois na sua concepgédo

“ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”.
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3 A UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE COMO VETOR DE
DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL NO MUNICIPIO DE SANTO
ANTONIO DE PADUA E ADJACENCIAS

Este capitulo aborda a caracterizacdo do municipio de Santo Antdnio de Padua,
fazendo uma inser¢do da histéria da UFF na regido e do Curso de Licenciatura em
Matematica. Esta etapa torna-se indispensavel para a concepcao da pesquisa por atender
a proposta metodoldgica e, sobretudo, oferecer aos leitores a possibilidade de refazer os
caminhos percorridos para a concretizacdo da implementacdo da UFF no municipio.
Trata-se de uma abordagem descritiva das particularidades da cidade de Santo Antdnio
de Padua- RJ, destacando-se, dentre outras consideracfes, 0s aspectos historicos e
naturais, as condi¢des socioeconémicas e o perfil do sistema educacional, bem como a
historia e trajetoria da UFF desde a sua implementacdo e as especificidades do curso de
Licenciatura em Matematica desde a sua criacdo. Os dados estatisticos seguiram 0s
indicativos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010), do Tribunal
Superior Eleitoral (TSE) e a parte histérica foi fundamentada em publicacdes e

documentos relacionados ao tema.

3.1 Caracterizacdo do Municipio

Santo Antdnio de Padua, a Unica cidade no mundo que tem esse nome segundo
(Piccinini, 1999), localiza-se no Noroeste Fluminense do Estado do Rio de Janeiro e
estende-se por 603,357 Km?, o que corresponde a 11,2% da 4rea total da regi&o. Em
2010, sua populacdo era composta por 40.569 habitantes, com densidade demogréafica
de 67,2 habitantes por km? no territério do municipio, conforme a distribuicdo

apresentada na Figura 4.
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Figura 4 - Distribuico por distrito da populacdo de Santo Anténio de Padua (Censo
2015)

Sdo Pedro de alcantara - 5371

santacruz [ 1295

Paraoquena - #.369
Monte Alegre [ 2-199

Marangatu . 1.185
Ibitiguagu l 649

Campelo . 671

Baltazar ' 571

0 5.000 10.000 15.000 20.000 25.000 30.000
Fonte: (Rio de Janeiro, 2015 apud DIAS, 2017).

A cidade de Santo Antonio de Padua encontra-se situada a uma distancia de 256
km da capital fluminense, a 86 metros acima do nivel do mar, com latitude 21°32° 22°,

sul e longitude 42° 10’ 49°, oeste, conforme Figura 5.

Figura 5 - Localizagdo geogréfica do municipio de Santo Antdnio de Padua, Noroeste
Fluminense
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Fonte: UERJ, adaptado por Brasil, Marins e Silva (2011) apud DIAS (2017).

Sua localizacdo geografica € privilegiada por estar situado a menos de 100 km
das duas maiores cidades das regibes Norte e Noroeste, Campos dos Goytacazes e
Itaperuna. As vias de acesso a cidade compdem-se das seguintes rodovias estaduais: (1)
RJ — 186 que interliga Além Paraiba em Minas Gerais, a sudoeste, a Sdo Jose de Uba, a
nordeste; (11) RJ — 116 que alcanca Aperibé, a sudeste, e Miracema, ao norte; (I11) RJ -
200 que delimita por terra a fronteira com Minas Gerais; (IV) RJ — 188 que interliga
Padua ao municipio de Monte Alegre (IBGE, 2010, apud DIAS, 2017). A cidade
encontra-se também muito proxima de outros municipios fluminenses e de municipios
de estados vizinhos, como se pode visualizar na Tabela 5.

Tabela 5 - Municipios vizinhos de Santo Anténio de Padua dispostos em relagdo a sua
quilometragem de distancia do municipio

MUNICIPIOS UNIDADE | DISTANCIA
DA (Km)
FEDERACAO

Aperibé RJ 12,2

Miracema RJ 14
Itaocara RJ 18,3
Palma MG 24,3
Cambuci RJ 28,3
Recreio MG 29,7

Sao José de Uba RJ 32
Bardo de Monte Alto MG 33,9
Laranjal MG 36,1
Estrela Dalva MG 36,8
Laje do Muriaé RJ 37,4
Patrocinio do Muriaé MG 42,7
Volta Grande MG 45,2
Cardoso Moreira RJ 45,3
Sao Fidélis RJ 45,3
Sao Sebastido do Alto RJ 46,7
Itaperuna RJ 47,8
Leopoldina MG 48,1
Santana de Cataguases MG 48,5
Eugenodpolis MG 48,7
Tombos MG 49,2

Fonte: Cidade-brasil. Disponivel em: https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-santo-
antonio-de-padua.html.

Em seus aspectos naturais, destaca-se 0 Rio Pomba, um dos principais afluentes

da margem esquerda do Rio Paraiba do Sul, que corta a cidade e, vez em quando,


https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-aperibe.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-miracema.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-itaocara.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-palma.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-cambuci.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-recreio.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-sao-jose-de-uba.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-barao-de-monte-alto.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-laranjal.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-estrela-dalva.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-laje-do-muriae.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-patrocinio-do-muriae.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-volta-grande.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-cardoso-moreira.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-sao-fidelis.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-sao-sebastiao-do-alto.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-itaperuna.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-leopoldina.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-santana-de-cataguases.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-tombos.html
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assusta a populacdo com as suas cheias, alagando ruas, invadindo casas, escolas,
fabricas, hospitais, deixando muitas pessoas desabrigadas.

O municipio é subdividido em nove distritos: Santo Antonio de Padua (sede),
Baltazar (2°), Santa Cruz (3°), Marangatu (4°), Sdo Pedro (5°), Monte Alegre (6°),
Paraoquena (7°), Ibitiguacu (8°), Campelo (9°) e tem como cidades limitrofes: ao Norte,
Miracema; ao Sul, Cantagalo; ao Leste Cambuci, Aperibé e Itaocara e a Oeste, Minas
Gerais.

Seu territdrio passou por diversos ciclos econémicos, entre eles as monoculturas
da cana de aclcar e do café. Atualmente, sua economia, aléem de girar em torno da
pecuaria leiteira, industrias de papéis e comércio, destaca-se também, segundo Dias
(2017, p. 84), “como o maior polo de extracdo mineral de rochas ornamentais do Estado
do Rio de Janeiro”. Embora essa pratica da atividade mineradora cause impactos
negativos ao meio ambiente, apresenta-se como uma alternativa de trabalho que atrai o
interesse de inUmeras pessoas em busca de emprego e melhores condi¢des de vida.

Com indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de 0,718, situava-
se na faixa de desenvolvimento humano alto em 2010. Entre 2000 e 2010, o setor que
mais cresceu no municipio, com aumento de 0,191, foi a educacéo, seguido por renda e
por longevidade (RIO DE JANEIRO, 2015 apud DIAS, 2017).

Em relacdo ao cenario educacional do municipio, em 2010 foram computadas
vinte e oito escolas de Educacdo Infantil, trinta escolas de Ensino Fundamental e doze
escolas de Ensino Médio, conforme os nimeros dispostos na Figura 6.

Figura 6 - Escolas de Educacédo Basica de Santo Antdnio de Padua — RJ

Escolas Rede Publica Rede Privada Total de
escolas

Municipal Estadual Federal

Educagio Infantil 24 00 00 04 28
Ensino Fundamental 22 04 00 04 30
Ensino Médio 00 07 01 04 12

Fonte: Dias (2017).

Os dados apresentados sobre a Educagdo Basica revelam que aproximadamente
83% da oferta de escolas que atendem a populagéo séo da rede publica. O nivel Superior

no municipio é atendido por trés instituicGes, sendo duas publicas e uma privada. Os
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cursos de graduacdo e suas respectivas modalidades, licenciatura/bacharelado

encontram-se dispostos na Figura 7.
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Figura 7 - Instituicbes de nivel superior de Santo Antdnio de Padua e seus respectivos
cursos de graduacéo

Instituicdes Sistema Cursos de graduacéo Modalidade
Ciéncias naturais Licenciatura
Computacio Licenciatural
UFF Piblico- Federal Fisica Licenciatura
Interdisciplinar em Licenciatura
Educacio do Campo
Matematica Licenciatura/Bacharelado
Pedagogia Licenciatura
FAETEC Publico- Federal Pedagogia Licenciatura
Administragfo Bacharelado
FASAP Privado Direito Bacharelado
Educacio Fisica Licenciatura
Enfermagem Bacharelado
Engenharia Civil Bacharelado
Psicologia Bacharelado

Fonte: Dias (2017)

A (ltima estimativa do IBGE para Santo Anténio de Padua indica uma
populacdo total de 41.312 habitantes e 33.143 eleitores correspondendo a 80% da
populagéo total. Observa-se nesses dados um percentual alto de eleitores em relagéo ao
namero de habitantes. Valido destacar, nesse contexto, o perfil desses eleitores em

relacdo ao nivel de escolarizacao, conforme Figura 8.

Figura 8 - Distribuicdo do numero de eleitores por grau de instrugéo

Abrangéncia Grau Instrucio Qtde %
Santo Anténio de Padua ENSINO FUNDAMENTAL INCOMPLETO 0.608 20,2503 20%
ENSINO MEDIO INCOMPLETO 6.681 20,1569 20%
ENSINO MEDIO COMPLETO 5.729 17,2847 17%
LE E ESCREVE 5353 16,1502 16%
ENSINO FUNDAMENTAL COMPLETO 2321 7.0026 1%
ANAIFABETO 1.209 3,0191 4%
SUPERIOR COMPLETO 1.157 3.4907 3%
SUPERIOR INCOMPLETO 197 2.4046 2%
NAQ INFORMADO 110 0.3319 0%
Abrangéncia Total: 33.145
Total Geral: 33.145

Fonte: (TSE. Elei¢bes 2016).
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Constata-se, pelos dados apresentados, que o nivel de escolarizacdo do
eleitorado € bastante baixo, uma vez que 29% ndo terminaram o Ensino Fundamental e
20% ndo completaram o Ensino Médio, o que equivale dizer que quase a metade dos
eleitores do municipio ndo concluiu a Educacdo Bésica. Apesar de existir 3 institui¢oes
de Ensino Superior no municipio que facilita consideravelmente o ingresso na
universidade, o indice de desenvolvimento educacional do eleitorado € muito baixo.
Partindo da premissa de que quanto maior o nivel de escolaridade de uma populacéo,
maior a consciéncia politica de seus eleitores, a busca por mais escolarizagcdo poderia
ser um caminho para a emancipagdo politica das pessoas, com vistas a superacdo da

alienacdo vigente na sociedade.

3.2 A implementacéo da Universidade Federal Fluminense no Municipio

A histdria da Universidade Federal Fluminense remonta a década de 80, quando
surge o interesse de interiorizar em um dos municipios da regido Noroeste Fluminense
um curso de licenciatura. Ressalta-se que, nessa época, ndo existia na regido nenhuma
outra universidade particular ou publica, que oferecia algum curso de graduacdo. As
mais proximas encontravam-se nas cidades de Campos dos Goytacazes, Itaperuna,
Além Paraiba (MG) e Nova Friburgo, sendo a distancia o fator principal que dificultava
0 acesso as mesmas.

De acordo com Pacheco (2013) essa ideia partiu dos professores José Francisco
Borges de Campos e Rosa Maria Baldi, quando em 1984, realizou na regido um projeto
de extensdao da Universidade Federal Fluminense, intitulado “Melhoria do Ensino de
Primeiro Grau — Matematica” que tinha como objetivo melhorar o ensino de
Matematica no antigo 1° Grau. Esse projeto foi desenvolvido durante seis meses em
diversos municipios do Estado do Rio de Janeiro, em parceria com Secretaria Estadual
de Educacédo do Rio de Janeiro e Prefeituras Municipais resultando no convénio da UFF
com o Ministério da Educagdo e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (MEC
BID I11). O municipio escolhido foi Santo Antdnio de Padua e a partir de entdo, a
proposta de inser¢do de um curso de licenciatura plena em Matematica no interior do
Estado do Rio de Janeiro ganhou forca, tendo como objetivo habilitar professores para o
exercicio da docéncia em Matematica, desde a alfabetizacéo até o antigo segundo grau,

na perspectiva de atender a demanda da regido.
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Jannuzzi (1994 apud PACHECO 2013, p. 2) aponta alguns fatores que
motivaram a implantacdo de um curso de Licenciatura em Matematica com estas

caracteristicas, em Santo Antdnio de Padua:

a) necessidade, na regido, de profissionais formados com esse perfil;
b) o municipio pertencer a uma regido de baixo desenvolvimento no
Estado;

c) a existéncia de trabalho de extensao universitaria da UFF;

d) ser de interesse, e iniciativa da comunidade, em coparticipar da
acdo de interiorizar a universidade, incluindo manifestacGes politicas e
compromissos do poder publico municipal e da iniciativa privada
regional.

Assim, pela Resolucdo 141/84, do Conselho Universitario, vinculado Pro-reitora
de Assuntos Académicos (PROAC), fica criado o curso de licenciatura em Matematica,
iniciando suas atividades em 1985 no Colégio de Padua, sendo posteriormente
transferido para o Centro Integrado de Educacdo Publica (CIEP) Anaide Panaro Caldas,
desenvolvendo suas atividades nesses espacos por 26 anos consecutivos.

De acordo com as publicacdes no site do Instituto do Noroeste Fluminense
(INFES), nas primeiras décadas do século XXI, com intuito em construir uma unidade
de formacgdo de professores em Santo Antonio de P&dua, docentes, servidores e
estudantes empenharam-se em um projeto que passou a fazer parte do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) da UFF, sendo concretizado a partir da
implantacdo da Politica Federal de Ampliagdo Universidades Federais Brasileiras
(REUNI).

A partir dai o INFES foi criado pela Resolucdo 091/2008 do Conselho
Universitario (CUV), de 12 de marco de 2008, com o nome de Unidade de Formacéo de
Professores, sendo alterado, posteriormente, para Instituto do Noroeste Fluminense de
Educacao Superior (INFES), pela Resolugéo 75/2009 do CUV, de 27 de maio de 2009.

Com a criacdo do curso de Pedagogia nesse mesmo ano, passou-se a organizar
comissdes para elaboracdo de projetos pedagdgicos para a implantagcdo de novos cursos;
deu-se a abertura de concursos publicos para docentes e técnicos administrativos;
aumentaram-se o0s esfor¢os institucionais para a construcdo de uma sede propria; houve
eleicdo para diretor de unidade, coordenador de curso e chefia departamental; foram
criados o Departamento de Ciéncias Humanas (PCH) e o Departamento de Ciéncias
Exatas, Bioldgicas e da Terra (PEB); e aumentou consideravelmente o numero de
matriculas discentes. Foram muitos avancos e conquistas, frutos do trabalho coletivo.

De 2012 para cé, houve uma expansdo significativa nos quadros de funcionéarios do
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Instituto, passando de 14 para 73 docentes, de 6 para 23 técnico-administrativos e,
ainda, mais 3 bibliotecarias que também passaram a fazer parte do quadro.

Houve no INFES um crescimento na oferta de cursos, sendo oferecidos,
atualmente, os cursos de Bacharelado em Mateméatica e as Licenciaturas em
Matematica, Fisica, Ciéncias Naturais, Computacéo, Pedagogia e Educacdo do Campo,
num total de 7 (sete) cursos de graduacao. Possui, além desses, dois cursos de mestrado:
(i) Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino, em nivel de Mestrado Académico
(programa de pés-graduacao préprio); (ii) Parceria com o Programa de Pds-Graduacao
em Modelagem Computacional da Escola de Engenharia Metaldrgica Industrial de
Volta Redonda (EEMIVR), em nivel de Mestrado Académico.

3.3 O Curso de Licenciatura em Matematica

Reconhecido pela Portaria 1902, de 18/10/91, do Conselho Federal de Educagéo,
dois anos apos a conclusdo da primeira turma, 0 curso era estruturado segundo uma

I6gica de organizacdo curricular que, de acordo com Pacheco (2013 p. 4),

Obedecia a proposta de curriculo minimo fixado para os cursos de
licenciatura em Matematica, sendo incluidas, algumas disciplinas
pedagogicas para instrumentalizar o futuro profissional na docéncia
para as series iniciais. Encontrava-se estrutura em dois ciclos: o ciclo
basico, de 1290 h/a totalizando 86 créditos, e o ciclo profissional com
1230 h/a com 70 créditos. Em sua estrutura, nos quatro primeiros
periodos, 0 curso era basicamente composto por disciplinas da
Matematica. A justificativa era de que se, porventura, 0 projeto nao
fosse bem sucedido os alunos poderiam migrar para a sede da UFF,
em Niterdi.

O Curso de Licenciatura Plena em Matematica nasceu, segundo Jannuzzi
(1995,p.19), do resultado “de um trabalho de extensdo da UFF na area de formacao de
professores de 1° grau em Matematica, desenvolvido durante seis anos em diversos
municipios do Estado do Rio de Janeiro”. Criado pela Resolugdo 141/84 do Conselho
Universitario e vinculado a pré-reitora de Assuntos Académicos (PROAC), o curso foi
reconhecido pela Portaria 1902, de 18/10/91, do Conselho Federal de Educacdo, dois
anos apos a conclusédo da primeira turma.

Segundo Jannuzzi (1995, p. 28), o documento enviado ao Conselho Federal de
Educacao (CFE), como parte do processo de reconhecimento do Curso de Graduacao
em Matematica, contava com um curriculo organizado nos moldes tradicionais que

obedecia formalmente ao curriculo minimo fixado para os cursos de licenciatura em
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Matematica, com inclusdo de algumas disciplinas pedagdgicas para auxiliar o futuro
professor nas séries iniciais. Essa autora também aponta que houve uma preocupacéo de
uma descontinuidade do trabalho e por isso foram oferecidas apenas disciplinas
especificas de Matematica, pois 0 curso contava com apenas professores dessa area.
Essa organizacdo curricular também levou em conta a impossibilidade de continuidade
do trabalho em Santo Antonio de Padua e, caso o projeto abortasse, “os alunos ali
matriculados teriam vaga garantida no curso de Matematica em Niter6i, ja que as
disciplinas oferecidas eram as mesmas”.

A Resolucdo n° 04/85 que estabelece o curriculo pleno e a duracdo do curso de
Licenciatura em Matemaética na ocasido de sua implementacdo, assim como a Grade
Curricular vigente em 1995 e a atual encontram-se em anexo. Jannuzzi (1995, p. 20)
também destaca que o Processo de Reconhecimento define os seguintes objetivos do

Curso:

a) Formar professores com nivel superior que, podendo assumir a
Educacdo Matematica a partir da 52 série do 1° grau e no 2° grau,
tenha igualmente condices legais e de formag&o especializada de
atuar junto as turmas do 1° segmento do 1° grau;

b) Contribuir, através do ensino, da pesquisa e da extensdo, com a
melhoria da qualidade do ensino na regido, habilitando e
aperfeigoando profissionais para o exercicio do magistério;

c) Preparar profissionais, cuja participagdo contribua para o
desenvolvimento da regiéo;

d) Fornecer subsidios que promova a fixacdo do jovem na regido,
através do acesso ao ensino superior publico de qualidade,
evitando que estes partam de suas cidades em busca de
complementacédo para seus estudos em outros centros.

Nota-se que o curso, além de habilitar o professor na perspectiva de melhoria da
qualidade do ensino de Matematica na regido, também facilitou o acesso ao ensino
publico de qualidade, evitando que o0s jovens saissem de suas cidades para
complementacdo de seus estudos nos grandes centros. Segundo Jannuzzi (1995, p. 26),
o0 primeiro vestibular, realizado no segundo semestre de 1985, teve 242 inscritos para 50
vagas oferecidas no 2° semestre. A autora destaca ainda que em 1985 e 1986 os
vestibulares aconteceram no 2° semestre de cada ano. Das 100 vagas oferecidas no ano
de 1985, foram matriculados 50 alunos no 2° semestre daquele mesmo ano e 50 alunos
no 1° semestre do ano subsequente. A partir de 1987, os vestibulares passaram a ser
realizados no 1° semestre de cada ano.

De acordo com Pacheco (2013 p. 2), “a primeira turma ingressou com a
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realizagdo do vestibular para atender a demanda regional”. A autora destaca que esse
vestibular atraiu tanto candidatos do proprio municipio, quanto de municipios vizinhos,
como Miracema, Cambuci, Itaocara, S8 José de Ub4, bem como de Pirapetinga, Estrela
Dalva e Palma pela proximidade geografica com o estado de Minas Gerais. A autora
salienta que a primeira turma que iniciou suas atividades no segundo semestre de 1985,
concluiu em 1989 com uma formatura que ficou marcada na histdria da cidade e da
propria universidade.

O curso era noturno e sua carga horaria era complementada com aulas aos
sadbados pela manhd. Segundo Jannuzzi (1995), ndo existia um quadro docente
disponivel para este curso, sendo a necessidade suprida por professores vindos de outras
unidades da Universidade, por contratados ou por convénios firmados entre o Governo
do Estado do Rio de Janeiro e a Universidade. A Tabela 6 relaciona dados sobre as
vagas oferecidas nos vestibulares, o nimero de inscritos, matriculados e concluintes, na

primeira década de existéncia do curso.

Tabela 6 - Dados gerais sobre o0 ingresso e a concluséo no curso

ANODE
INGRESS0 Vage: Oferecide Imcritg | Masisshdas  CONCLUINTES
Pog semesre |?oea=a- Por ano Pog semesre Por azo | Por semeswre | Parazeo

" Fy N H " Fy H I Fy N

1983 - 0 100 42 - 30 30

1935 EL1] 0 [EEE] 110 i 41 £l

1987 30 0 100 131 k. Q k£

1988 £ L] 100 198 k] iz 52
1982 30 0 100 134 47 Q 47 13 11 6
1920 £ L] 100 109 i 7] i [£ [{S 15
1991 £ L] 100 163 k] 13 68 & 14 19
JEE 20 0 100 [E] i 1] i 13 10 16
1993 30 30 100 L) 1% g 15 al 14 13
1954 40 40 [ 112 40 21 &1 1z a7 1%

1993 40 440 i) 112 40 pa 63
TOTAL m

Fonte: PROAC/COPE apud JANNUZZI, 1995, p. 26

De todos os vestibulares realizados nesse periodo, Jannuzzi (1995) destaca como
ponto critico os anos de 1992 e 1993, por apresentarem um numero de inscritos inferior
ao numero de vagas, 0 que resultou na redugdo de vagas oferecidas no ano subsequente.
Esse problema foi atribuido a uma falha na divulgacdo dos vestibulares desses dois

anos, o que foi resolvido em 1994, em que o vestibular passou a ser mais divulgado por
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professores e alunos. Jannuzzi (1995, p. 3) destaca que oito anos apds a implementacédo
do curso, ou seja, em marcgo de 1994, formava-se a décima segunda turma, qualificando
cento e onze profissionais para atuarem no ensino de 1° e 2° graus (nomenclaturas da
época), atualmente Ensinos Fundamental e Médio.

A Tabela 7 apresenta os dados referentes aos alunos formados no periodo de
2001(2° semestre) a 2018 (1° semestre).

Tabela 7- Alunos concluintes: periodo de 2001(2° semestre) a 2018 (1° semestre)

Ano/semestre Concluintes

2001/2° 4
2002/1° 13
2002/2° 13
2003/1° 14
2003/2° 14
2004/1° 20
2004/2° 16
2005/1° 20
2005/2° 24
2006/1° 19
2006/2° 23
2007/1° 14
2007/2° 13
2008/1° 20
2008/2° 15
2009/1° 7
2009/2° 4
2010/1° 2
2010/2° 5
2011/1° 1
2011/2° 7
2012/1° 6
2012/2° 2
2013/1° 10
2013/2° 2
2014/2° 1
2015/1° 4
2015/2° 8
2016/1° 7
2016/2° 4
2017/1° 1
2017/2° 16
2018/1° 1
TOTAL 330

Fonte: Sistema de Transparéncia da UFF (2018)
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Inegavel que a implementacdo do curso foi um marco na histéria do municipio,
pois além de ter facilitado o acesso ao Ensino Superior no interior do Estado, uma vez
que ndo existia, a época, nenhuma outra universidade, particular ou publica (as mais
préximas encontravam-se nas cidades de Campos dos Goytacazes, Itaperuna, Além
Paraiba (MG) e Nova Friburgo), formou professores suprindo a necessidade de
habilitados na &rea de Matematica, elevando com isso tanto o perfil educacional da
regido, quanto o nivel da qualidade do ensino.
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4 ANALISE DOS DADOS MULTIDIMENSIONAIS: UM ESTUDO SOBRE AS
POSSIVEIS CONTRIBUICOES DO CURSO DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA DA UFF, SANTO ANTONIO DE PADUA

Este capitulo objetiva apresentar as possibilidades de analise de dados
multidimensionais possibilitada pelo software CHIC (Classificacdo Hierarquica
Implicativa e Coesitiva), a partir das interpretacfes dos dados obtidos por meio da
aplicacdo de questionario aos egressos do Curso de Licenciatura em Matemética da
UFF, Santo Antdnio de Padua, formados no periodo de 1989 a 2017 (Apéndice).

4.1 Caracterizacdo dos Egressos do Curso de Licenciatura em Matematica

A implantacdo do Curso de Licenciatura em Matematica pela UFF em Santo
Antbnio de Padua em 1985 atraiu um grande nimeros de interessados. 1sso se deu por
dois fatores: por ter sido, na época, 0 Unico curso oferecido por uma universidade
publica e pela especificidade de, além de formar professores em nivel superior para
atuarem na area de Matemaética nos anos finais do Ensino Fundamental e nas turmas de
Ensino Médio, também dava condicBes legais aos professores para atuarem nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Dessa forma, muitos alunos por ele passaram; alguns
concluiram o curso, outros ndo, por motivos diversos. Os que concluiram foram
localizados utilizando-se fontes diversas de informacGes, como o Portal de
Transparéncia da UFF, dissertacGes, trabalhos publicados sobre a histéria da
universidade, relatérios disponibilizados pela Coordenacdo do curso, documentos
oficiais, como também por redes sociais e aplicativos de mensagens instantaneas.

Por meio de todo esse mecanismo de busca, identificou-se que nos oito
primeiros anos de existéncia do curso (1986-1994), formava-se a décima segunda
turma, totalizando 111 alunos habilitados em licenciatura em Matematica. No periodo
de 2001 (2° semestre) a 2018 (1° semestre) formaram-se mais 330 alunos. No entanto,
os alunos que concluiram o curso entre 1995 e 2001 (1° semestre) ndo foram
identificados, o que impediu de determinar o numero preciso de concluintes desse

periodo. Contudo, levando em consideracdo o nimero de concluintes dos periodos
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mensurados, estima-se que 0 curso conta com mais de 500 egressos, considerando como
tal somente os alunos concluintes.

Desse universo, foi possivel localizar aproximadamente 200 alunos, os quais
foram convidados a participar da pesquisa de forma voluntaria. Desse quantitativo, 46
responderam a um questionario composto de 31 questbes, sendo 11 abertas e 20
fechadas, disponibilizado no sistema Google-Drive on-line nos meses de novembro e
dezembro de 2018, porém alguns egressos responderam a versao impressa, entregue em
maos, nesse mesmo periodo. Do total de participantes que responderam ao questionario
33 eram do sexo feminino e 13 do sexo masculino. Identificou-se ainda o periodo em

que concluiram o curso, conforme Tabela 8.

Tabela 8 — Periodo de conclusao do curso

Periodo de conclusdo do curso N° de egressos
1989 a 1999 22
2002 a 2008 12
2010 a 2018 12
TOTAL 46

Fonte: Autora (2019)

Pode-se identificar, ainda, a faixa etaria a qual pertenciam esses egressos,

conforme Tabela 9.

Tabela 9 - Distribuicdo dos egressos segundo a faixa etaria a qual pertencem

Faixa etaria N° de egressos
18 a 28 anos 05
29 a 39 anos 15
39 a 40 anos 17
Mais de 50 anos 09
TOTAL 46

Fonte: Autora (2019)

Quanto ao curso de maior grau que possuem, os resultados aparecem na Tabela
10.
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Tabela 10 - Curso de maior grau que 0S egressos possuem

Curso de maior grau N° de egressos
Especializagéo 29
Graduacao 13
Mestrado 03
Doutorado 01

TOTAL 46

Fonte: Autora (2019)

Ao serem perguntados sobre a vida académica atual, 35 egressos responderam
gue ndo estdo estudando, trés estdo fazendo curso superior fora da area de educacao,
dois estdo cursando mestrado e seis marcaram a opgao “outro”.

Quanto ao tempo de atuacdo nas atividades profissionais atuais, os resultados
apresentam-se na Tabela 11.

Tabela 11 - Distribuigdo dos egressos de acordo com o tempo de atuacgdo profissional

Tempo de atuacao N° de egressos

Menos de 3 anos 08
De 4 a 10 anos 07
De 11 a 17 anos 06
De 18 a 25 anos 08
De 26 a 31 anos 08
Mais de 31 anos 05
A pergunta néo se aplica 04

TOTAL 46

Fonte: Autora (2019)

O espaco de tempo transcorrido desde a formagéo até o ingresso na profissdo

também foi identificado, conforme Tabela 12.

Tabela 12 - Tempo transcorrido desde a formacéo até o ingresso na profissdo

Tempo transcorrido desde a formacgdo N° de egressos
até o ingresso na profissao
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Em até um ano 11
De um a trés anos 07
Depois de trés anos 03
Ja exerciam atividades na area 13
Ingressaram durante o curso 07
N&o atuam na area 05

TOTAL 46

Fonte: Autora (2019)

Quando questionados sobre a motivacdo para a escolha do curso, a Tabela 13

revela os seguintes resultados:

Tabela 13 - Motivacao dos egressos para a escolha do curso

Motivacao para a escolha do curso N° de egressos
Porque era oferecido em uma 17
universidade publica
Pelo curso por ser proximo de sua casa 12
Porque gostam de Matematica 14
Por falta de opc¢éo de outro curso 03
TOTAL 46

Fonte: Autora (2019)

Quanto as expectativas dos egressos quando do ingresso no curso, os resultados

estdo registrados na Tabela 14.

Tabela 14- Expectativas dos egressos em relacdo ao curso

Expectativas em relagdo ao curso NC de egressos
Apenas obter um diploma 03
Ingressar no mercado de trabalho 27
Adaquirir conhecimentos sobre 08
Matematica

08

Adquirir novos conhecimentos e
aprofundar os ja vistos na escola bésica
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TOTAL 46

Fonte: Autora (2019)

Pelos resultados apresentados na Tabela 14, observa-se que 27 egressos tinham o
curso como a porta de entrada para o mercado de trabalho. Essa é uma das questdes que
se pretende responder com esse estudo.

4.2 Apresentacdo da Anélise de Dados Multidimensionais e do software CHIC

O software CHIC, segundo Souza (2016) foi inicialmente desenvolvido por
Régis Grass, em 1985, sendo a primeira versao aperfeicoada por Saddo Ag, Almouloud
(1992) e Harrison Ratsimba-Rajohn (1992).

Para Valente e Almeida (2015, p. 13) o CHIC é caracterizado como um método
estatistico alinhado com os fundamentos tedricos da Analise Estatistica Implicatica —
A.S.l.. Na visdo desse autor:

Esse método de analise de dados estatisticos multidimensionais
permite estudar e depois interpretar em termos de tipologia e de
semelhanca (dessemelhanca) decrescente, classes de varidveis
constituidas significativamente a certos niveis de uma &rvore de
similaridade e se opondo a outros, nestes mesmos niveis. (...).

Em relacdo a ASI, Grass (2015, p. 50), afirma que:

A ASI se apresenta como um método classificatorio nédo
supervisionado, ndo simétrico de analise de dependéncias orientadas,
sobre fundamento probabilistico a partir de dados estatisticos. Ela faz
apelo unicamente a ferramentas matematicas relativamente
elementares. Tudo como a maioria dos métodos de anélises
classificatorias correntes que estudam e representam estruturas de
dados a partir de critérios de semelhancas ou de similaridade.

Sendo o CHIC utilizado como uma ferramenta para a exploracdo de dados
fundamentais na Andlise Estatistica Implicativa (ASI), Souza (2016) salienta que a
funcionalidade e eficiéncia de ambos os tornam indissociaveis.

A anélise hierarquica de similaridade, segundo Almouloud (2015), permite o
estudo e a interpretacdo das classes de varidveis constituidas significativamente a certos
niveis de uma arvore de similaridade, se opondo a outros nestes mesmos niveis,

considerando a tipologia e a semelhanca (dessemelhanca) decrescente.
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O mesmo autor, ao prefaciar livro de Valente e Almeida (2015, p. 9) corrobora
ao dizer que existe uma simbiose entre esses dois suportes. A ASI sem o CHIC néo
passaria de um objeto matematico especulativo desprovido de aplicagcBes porque 0s
calculos seriam intrataveis, assim como o CHIC sem a ASI ndo daria sentido aos
resultados numéricos e as representacdes produzidas, pois 0s deixaria empobrecidos e
inacessiveis para o controle e para a critica. De acordo com Valente e Almeida (2015, p.
15):

Conforme indicado por Grass (1992; 1996), a analise mais usual do
CHIC é por meio da classificacdo hierarquica construida a partir de
um conjunto de variaveis organizadas de modo ascendente em uma
arvore estruturada a partir da aproximacao entre essas variaveis, 0 que
propicia visualizar semelhancas (dessemelhancas) entre classes e
categorias de informag0es representadas em niveis.

Para que o CHIC possa ler o banco de dados construido e assim efetuar as
construcdes de agrupamentos e da representacdo dos dados, foi elaborada uma planilha
Excel, com a extensdo “CVS” (Comma Separated Values). O arquivo,
obrigatoriamente, deve conter, em cada coluna, um tipo de variavel; e, em cada linha,
um unico individuo, sujeito ou objeto. As varidveis sdo classificadas em variaveis
principais e secundarias ou suplementares. As variaveis secundarias precisam ser
identificadas com um espago e com a letra “s” minuscula de forma que o CHIC possa
reconhecé-la como tal.

No estudo, as variaveis respostas do questionario foram codificadas atribuindo-
Ihes um valor de 0 ou 1, simbolizando auséncia ou presenca, respectivamente. Para as
analises, efetuou-se o processo de “limpeza” de dados em que foram descartadas as
respostas que ndo eram discriminantes cujo critério adotado foi o tratamento de
variaveis, por meio do agrupamento daquelas com totais inferiores ou iguais a 1. Em
relagdo ao processo de “limpeza” de dados, o Quadro 1 sintetiza as variaveis respostas
com os respectivos codigos do questionario aplicado aos 46 egressos participantes da

pesquisa, 0s quais serviram para as analises efetuadas neste estudo.

Quadro 1 - Cédigo das variaveis das respostas do questionario apos “limpeza dos
dados” para analise

Questéo Cadigo das variaveis

04. Idade: V4A s (18 a 28 anos)
V4B s (29 a 39 anos)
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V4C s (39 a 49 anos)
V4D s (mais de 50 anos)

06. Curso de maior grau que VOCé possuli:

V6G s (Graduagao)
V6E s (Especializacéo)
V6M s (Mestrado)
V6D s (Doutorado)
V60 s (Outro)

07. Quanto a sua atual vida académica:

V7NE s (N&o esta estudando)

V7CS s (Estd estudando em Curso
Superior, mas em outra area de formacéo).

V7PG s (Esta cursando p6s-graduacao)
V7M s (Esta cursando mestrado)

V70 s (Outro)

08. Vocé esta exercendo atividade
profissional atualmente?

V8AF (Sim, na minha area de formacao).

V8FAF (Sim, fora da minha é&rea de

formacao, na profissdo
de ).
V8N (Nao)

09. Tempo de atuacdo profissional.

V9A s (menos de3 anos)
V9A s (de 4 a 10 anos)

VIC s (de 11 a 17 anos)
VD s (de 18 a 25 anos)
VIE s (de 26 a 31 anos)
VOF s (mais de 31 anos)

VINA s (A pergunta ndo se aplica a
minha situagéo atual)

11. Quanto tempo transcorreu da
conclusdo do curso e do emprego na area
de formacao?

V11A (Até um ano depois de formado)
V11B (de 1 a 3 anos)
V11C (mais de trés anos)

V11D (ja exercia atividades na area)
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V11E (Durante o0 curso)

V11F (N&o estou atuando na area)

12. Em qual (quais) tipo(s) de
organizagdo Vocé exerce suas atividades
profissionais (pode marcar mais de uma

opcao).

V12A (Autbnoma)

V12EP (Empresa propria)
V12EPr (Empresa privada)
V120P (Orgéo publico)

V12NT (N&o estou trabalhando na area de
formacéo)

13. Em que nivel de ensino vocé atua?

V13EdB (Na Educacéo Basica)
V13ES (No Ensino Superior)

V13NA (A pergunta ndo se aplica a minha
situacdo atual)

14. Das afirmativas abaixo, qual foi a que
mais motivou a sua escolha pelo curso de
Licenciatura Plena em Matematica da
UFF — Santo Antonio de Padua?

V14UPu (Era oferecido
universidade publica)

em uma

V14PC (Pela proximidade de sua casa)

V14GM  (Porque
Matematica)

vocé gosta de

V14FOC (Por falta de opc¢do de outro
curso.).

V140 (Outro. Qual? )

15. Ao ingressar na graduacdo, a sua
maior expectativa em relagéo ao curso de
Matematica era:

V150D (apenas obter um diploma)

V15IMT (ingressar no mercado de

trabalho)

V15ACM (adquirir conhecimentos sobre
Matematica)

V15CNCM (construir novos
conhecimentos matematicos e aprofundar
0s ja vistos na escola basica.).

V150 (Outra.

)

Qual?

16. O Curso de Matematica contribuiu
para sua formacéo profissional.

V16DT (Discordo Totalmente)
V16DP (Discordo Parcialmente)
V16CP (Concordo Parcialmente)
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V16CT (Concordo Totalmente)

17. O curso proporcionou-lhe seguranca
para exercer a atividade profissional.

V17DT (Discordo Totalmente)
V17DP (Discordo Parcialmente)
V17CP (Concordo Parcialmente)
V17CT (Concordo Totalmente)

18. Com que frequéncia vocé tem
participado de eventos para
aprimoramento  profissional,  como
congressos cientificos ou cursos de
aperfeicoamento?

V18S (Semestralmente)
V18A (Anualmente)
V18C2 (A cada 02 anos)

V18IA2 (Com intervalos acima de 02
anos)

19. Seus interesses  atuais
continuidade dos estudos sdo:

para

V19MAF (Na mesma area profissional de
formacéo)

V190A (Em outras areas)
V19NE (Nao pretendo estudar mais)

21. No atual contexto de incessantes
mudangas é de fundamental importancia
que o professor esteja permanentemente
resinificando os saberes e reafirmando
suas convicgdes enquanto educador.

V21DT (Discordo Totalmente)
V21DP (Discordo Parcialmente)
V21CP (Concordo Parcialmente)
V21CT (Concordo Totalmente)

23. Para utilizar as tecnologias de
informacdo na pratica docente € preciso
que os professores obtenham o0s
conhecimentos necessarios para tal em
sua formac&o inicial, na universidade, de
modo que essa formacdo forneca o
arcabouco ideolégico das praticas
pedagdgicas, técnicas e formas de
utilizagdo de tais tecnologias.

V23DT (Discordo Totalmente)
V23DP (Discordo Parcialmente)
V23CP (Concordo Parcialmente)
V23CT (Concordo Totalmente)

24. O curso de Licenciatura em
Matematica contribuiu para utilizar, de
forma eficaz, os recursos tecnolégicos em
suas aulas e/ou profissao.

V24DT (Discordo Totalmente)
V24DP (Discordo Parcialmente)
V24CP (Concordo Parcialmente)
V24CT (Concordo Totalmente)

25. O curso de Licenciatura em
Matematica contribuiu para 0 seu acesso
ao mercado de trabalho.

V25DT (Discordo Totalmente)
V25DP (Discordo Parcialmente)
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V25CP (Concordo Parcialmente)
V25CT (Concordo Totalmente)

26. O curso de Licenciatura em | V26DT (Discordo Totalmente)
Matematica contribuiu para a sua ) )
ascensdo profissional. V26DP (Discordo Parcialmente)
V26CP (Concordo Parcialmente)

V26CT (Concordo Totalmente)

30. Com relacdo a um possivel retornoa | V3OME (Gostaria de ingressar no
UFF-Santo Antdnio de Padua, vocé: Mestrado em Ensino)

V30MMC (Gostaria de ingressar no
Mestrado Modelagem Computacional)

V30NUFF (Néo tem intencdo de retornar
a UFF)

V300 (Outro)

Fonte: Autora (2019)

Para fins deste estudo, a analise foi realizada com dados dos 46 egressos que
responderam ao questionario, sendo que o calculo da arvore de similaridade obedeceu a
um critério de similaridade entre as variaveis codificadas constantes no Quadro 1.

A arvore de similaridade ilustrada na Figura 9 revela todas as possiveis relacoes

entre as variaveis principais em estudo.
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Figura 9 - Arvore de Similaridade das respostas dos egressos do Curso de Licenciatura
em Matemaética da UFF, Santo Antdnio de Padua
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Fonte: Autora (2019).

A arvore de similaridade da Figura 9 é constituida de duas classes denominadas
A e B. Na Classe A ha uma formacéo de quatro Subclasses denominadas Al, A2, A3 e
A4, e na Classe B duas outras Subclasses, B1 e B2.

No estudo adota-se o critério de analise das Subclasses em ordem decrescente do
indice de similaridade daquele primeiro n6 da subclasse em relacdo as demais. Nesse
sentido, inicia-se a analise pela Subclasse A2 que contém o primeiro no significativo
formado pelas variaveis (V12NT e V13NA) ao nivel 1 com indice de similaridade
tendendo a 1. Em seguida, a Subclasse A4 onde se localiza o quarto né significativo ao
nivel 10 formado pelas variaveis (V25CP V26CP) com indice de similaridade igual a
0,984276. Em terceiro, a Subclasse A3 constituida pelo quinto né significativo ao nivel
12 com as variaveis (V11E (V14FOC V16DP)) com indice de similaridade 0,979955. A
quarta Subclasse analisada é a B1 formada pelo oitavo no significativo ao nivel 20 com
as variaveis (V11C V14PC) com indice de similaridade igual a 0,920734. A dltima

Subclasse é a A1 que contém o décimo quarto né significativo ao nivel 39 com as
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variaveis ((VBAF V13EdB) (V11A V120P)) com indice de similaridade igual a
0,534971.

As andlises de similaridade utilizam, por meio de medidas de probabilidade, as
distdncias entre as respostas das varidveis para interpretar os dados obtidos. Na
interpretacdo das arvores de similaridade e da hierarquia implicativa, duas informacdes
devem ser consideradas: (i) os niveis significativos; (1) a tipicalidade. Devem-se
considerar, ainda, dois critérios para analise de similaridade. O primeiro, segundo
Valente (2015, p. 74, apud SOUZA 2016, p. 208), “inicia-se pela identificacdo da classe
ou do n6 com o maior grau de similaridade, ou seja, € quando existe entre as variaveis
(as categorias) um nivel forte de convergéncia ou de similaridade”. O segundo critério
inicia-se pelos niveis significativos que, de acordo com Souza (2016), auxiliam na
interpretacdo das arvores de similaridade e da hierarquia implicativa por se tratar de um
critério estatistico que permite identificar quais sdo os niveis significativos das arvores
de similaridade e da hierarquia implicativa entre todos os niveis constituidos.

Na arvore de similaridade da Figura 9, os segmentos destacados em vermelho
representam os ndés significativos. O nivel mais significativo é aquele que se encontra
mais proximo da “raiz” das variaveis. Esses niveis e nos significativos, de acordo com
Souza (2016, p. 209), “mostram ao usuario as classes que ele deve focar a sua atencao
na analise”. Em relacdo a analise de similaridade, Coutinho e Miguel (2007, p. 6),

consideram que:

Este tipo de analise permite ao usuario estudar e depois interpretar, em
termos de tipologia e de semelhanca (ou ndo semelhanca) decrescente,
classes de variaveis, constituidas significativamente a certos niveis (da
arvore) e se opondo a outros nestes mesmos niveis. Assim, ao
dizermos que as variaveis V1 e V2, por exemplo, sdo agrupadas pelo
critério de similaridade, estamos afirmando que os sujeitos que
responderam V1 tém comportamento similar aos que responderam
V2. Pode-se calcular o indice de similaridade entre as variaveis, que é
a probabilidade de que efetivamente os dois grupos tenham
comportamento similar, ou identificar quais as caracteristicas tipicas
do grupo no qual essas similaridades foram identificadas.

No que diz respeito a tipicalidade, Almouloud (2015 apud SOUZA, 2016, p.
209) destaca que ela “ocorre na andlise de dados multidimensionais quando uma parte
dos sujeitos apresenta um comportamento tipico em relacdo ao total dos elementos do
conjunto”. De acordo com Souza (2016, p. 209), a andlise da tipicalidade “determina
sobre um conjunto de varidveis um grupo 6timo de sujeitos em relacdo ao total de

sujeitos do conjunto”. Para Almouloud (2015 p. 66),
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Os sujeitos cujo valor obtido para tipicalidade é alto podem ser
considerados como prototipicos da populacdo. Podemos saber qual é o
grupo 6timo dos sujeitos que sdo 0s mais tipicos de um caminho ou de
uma classe e identificar a variavel suplementar mais tipica deste
caminho ou desta classe.

Dessa forma, em relacéo a todas as variaveis suplementares existentes, o CHIC,
segundo Souza (2016, p. 209) avalia e calcula “todos os riscos de efetuar uma afirmacao
falsa de que determinada variavel suplementar ¢ tipica daquele conjunto de sujeitos”.
Assim, a variavel tipica é aquela que apresentar o menor risco de se efetuar uma
afirmacdo falsa. Valido ressaltar que a variavel tipica ndao foi necessariamente a resposta
de todos os sujeitos do conjunto. Pelas variaveis suplementares definidas nesta pesquisa,
0 CHIC pode detectar que alguns egressos do Curso de Licenciatura em Matematica da
UFF de Santo Antonio de Padua possuem comportamentos tipicos em relacdo a todos 0s
participantes.

Para a andlise dos dados obtidos nesta pesquisa, optou-se pela analise das
Subclasses em ordem decrescente do indice de similaridade daquele primeiro n6 da
subclasse em relacdo as demais. Por indice de similaridade entende-se, segundo Souza
(2016, p. 209), “a probabilidade de ocorréncia da associagdo entre as variaveis”.
Ressalta-se, porém, que foi efetuado um “corte”, ou seja, uma interrup¢do da analise
quando o indice de similaridade do n6 foi menor do que 0,50. Dessa forma, 0s nés que
apresentaram indices de similaridades menores do que 0,50 ndo foram considerados
para fins deste estudo. O Quadro 2 traz um resumo dos resultados do CHIC que,
conforme o critério adotado na analise de similaridade apresenta a sequéncia dos nos

significativos destacados na arvore de similaridade da Figura 9.

Quadro 2 - Resumo dos resultados do CHIC, obtidos da analise das respostas do
questionario aplicado aos egressos do Curso de Licenciatura de Matematica da UFF de
Santo Antonio de Padua

Nos significativos Niveis significativos Indice de similaridade
1° 1 0,999997
20 6 0,998929
3° 8 0,990806
40 10 0,984276
50 12 0,979955
6° 14 0,977949
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7° 18 0,954991
8° 20 0,920734
90 23 0,908247
10° 25 0,890246
11° 27 0,878085
12° 31 0,795674
13° 36 0,664686
14° 39 0,534971

Fonte: Autora (2019)

Figura 10 - Subclasse A2 constituida pelas variaveis ((((V8FAF (V8N (V11F (V12NT
V13NA)))) V16CP) V12A) ((V11B V12EPr) (V150D V25DT) V26DP) V19NE)))
destacada da arvore de similaridade da Figura 9

Fonte: Autora (2019)

Ao nivel 26 encontra-se a Subclasse A2 formada pela associacdo das variaveis
((((V8FAF (V8N (V11F (VI2NT V13NA)))) VI16CP) V12A) ((V11B V12EPr)
(((v150D V25DT) V26DP) V19NE))), com indice de similaridade igual a 0,8787. A
variavel tipica a essa Subclasse é (VONA), com risco de 0,000266 de que a afirmacéo

seja falsa. Essa variavel corresponde ao tempo de atuacdo profissional, em que se
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observou que quatro egressos responderam que a pergunta nao se aplica a sua situacdo
atual, o que pode ser justificado pelas respostas dadas as questdes (V8N) em que
afirmaram né&o estar exercendo atividade profissional ou (V8FAF) néo estarem atuando
na area.

Observa-se, a partir dos resultados obtidos pelo CHIC, que a Subclasse A2 ¢
constituida por quatro nés significativos com indices de similaridade maiores que 0,97.
Esse valor indica que existe uma forte relacdo entre essas varidveis, 0 que permite
atribuir significados expressivos ao conjunto identificado na arvore de similaridade.

Essa subclasse, por sua vez, é constituida por duas subclasses: ((((V8FAF (V8N
(V11F (V12NT V13NA)))) V16CP) V12A) que corresponde aos egressos que ndo estao
trabalhando na éarea de formacdo ou ndo estdo trabalhando no momento e concordaram
parcialmente que o curso contribuiu para sua formacédo profissional; e pela associacao
((V11B V12EPr) (((V150D V25DT) V26DP) V19NE))) que relaciona 0s egressos que
ingressaram na profissdo em menos de trés anos apds a conclusdo do curso, trabalham
em empresa privada, escolheram o curso apenas para obter um diploma, ndo pretendem
estudar mais e discordaram que o curso contribuiu para o acesso ao mercado de trabalho
e/ou ascensdo profissional. A varidvel tipica a esse grupo € (VONA), ou seja, quem tem
esse comportamento séo, tipicamente, aqueles que afirmam que o tempo de atuagdo no
mercado ndo se aplica a sua situacao atual.

A analise dessa subclasse oferece fortes indicios que a op¢do por ndo atuar na
profissdo esta relacionada a diversos fatores que contribuem para a baixa atratividade
pela carreira, destacando-se o desprestigio social, o aviltamento dos salarios, as
condigBes precarias de trabalho, jornadas além das horas trabalhadas na escola, dentre
outros. Sobre esses aspectos, Ndvoa (1995) acrescenta que a valorizacdo e o prestigio
social do professor sdo igualmente condicGes para o exercicio profissional e contribui
para que ele venha a usufruir de uma situagédo econémica digna.

Pode-se deduzir ainda da analise que aqueles que escolheram o curso para
apenas obter um diploma e discordaram que a formag&o ndo contribuiu para o acesso ao
mercado de trabalho e/ou ascensdo profissional, demonstraram estar na profissdo
provisoriamente e que na primeira oportunidade a abandonam. A esse respeito, Ndvoa
(1999, p. 25), corrobora ao afirmar que “€ preciso contrariar a lo6gica de uma ‘passagem

pelo ensino’ a espera de encontrar uma coisa melhor”. Na sua visdo:
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Até porque esta espera eterniza-se muitas vezes, mantendo no ensino
professores a contragosto, que buscam uma identidade (pessoal e
social) noutras atividades. A este propoésito, € necesséario criar
dispositivos que permitam que situagBes fundamentais para o
aprofundamento da carreira docente _ por exemplo, a possibilidade de
trabalhar durante um periodo de tempo fora da escola ou de frequentar
formagdes longas _ ndo seja investida numa perspectiva de “fuga ao
ensino”.

Sob essa visdo, a profissdo docente é encarada como uma ocupagédo secundaria,
popularmente conhecida como “bico”, desempenhada por falta de opg¢ao ou para
complementacdo de renda. Isso pode acarretar graves consequéncias na qualidade do
ensino, uma vez que o profissional com essa postura ndo assume a docéncia como
profissdo e na possibilidade de ingresso em outra carreira profissional, certamente
migraria.

Destaca-se que nessa Subclasse A2 encontra-se 0 nd mais significativo
classificado ao nivel 1, constituido pelas variaveis (V12NT V13NA), com indice de
similaridade 0,999997, valor que indica uma forte relacdo entre essas variaveis. O grupo
Otimo € composto por seis egressos (44, 14, 36, 15, 40, 5), tendo como caracteristica
tipica ndo estarem atuando na area de formacdo, e consequentemente, em relacdo ao
nivel de ensino em que atuam, responderam que a pergunta ndo se aplica a sua situacao

atual.

Quadro 3 - Variaveis associadas hierarquicamente, primeiro nd significativo
classificado ao nivel 1

(VI2NT VI3NA)

12. Em qual (quais) tipo(s) de organizacdo vocé exerce suas atividades
VI2NT | profissionais? (Pode marcar mais de uma opgo).

() Autdbnoma () Empresa propria () Empresa privada
( ) Orgao Publico

(X) Nao estou trabalhando na area de formacéo

13. Em que nivel de ensino vocé atua?

VI3NA ( ) Na Educagéo Baésica ( ) No Ensino Superior (X) A pergunta ndo se
aplica & minha situag&o atual

Fonte: Autora (2019)
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Em relacdo a varidvel (V12NT), seis egressos responderam que ndo estdo
trabalhando na area e, em relacdo a variavel (V13NA), nove responderam que a
pergunta ndo se aplica a sua situacdo atual. Os registros textuais da questdo aberta do
questionario aplicado aos egressos sobre os motivos de ndo estarem trabalhando na area
de formacdo exemplificam o que foi observado.

“Cheguei a atuar por 6 anos no magistério (municipal e estadual), mas pedi

exoneracdo. Os baixos saléarios, acumulacdo de carga horaria e crise vocacional
foram os motivos que me afastaram”. [Registro textual do Egresso 5]

“Na verdade nunca pensei em atuar como professora, embora goste muito de
matematica e também por ja estar trabalhando em outra area quando me formei e
assim permanego até a presente data”. [Registro textual do Egresso 14]

“A remuneragdo na época do concurso era mais vantajosa”’. [Registro textual do
Egresso 36]

“Falta de oportunidade em escolas privadas e concursos publicos”. [Registro
textual do Egresso 40]

Pelos relatos apresentados observa-se uma grande desmotivacgéo pela carreira do
magistério. Essa interpretacdo pode estar pautada nos diversos fatores que contribuem
para a desvalorizacdo profissional do professor, destacando-se entre outros, a formacao
inadequada, condicgBes de trabalho precérias e baixa remunera¢do. Corroborando com
esses aspectos, tem-se em Libaneo (2000, p. 43) que “a desprofissionalizacdo afeta
diretamente o status social da profissdo em decorréncia dos baixos salarios, precaria
formacdo teorico-préatica, falta de carreira, deficientes condi¢des de trabalho”. No
tocante a remuneracdo, Gatti e Barretto (2009, p. 247) apontam que “os saldrios
recebidos pelos professores ndo sdo tdo compensadores, especialmente em relagdo as
tarefas que lhe sdo atribuidas”, o que contribui para a baixa atratividade da profissdo, ou
seja, a carreira do magistério torna-se cada vez menos desejada, ocasionando uma
decadéncia gradual no nimero de pessoas que optam por uma licenciatura.

Com vistas a mudanca desse cenario, evidencia-se a necessidade de uma
valorizagéo profissional caracterizada por um conjunto de acdes que venham garantir ao
professor condigdes para o exercicio da sua profissdo, a se destacar: salas de aula
apropriadas, recursos didaticos e tecnolégicos adequados e suficientes, horas de trabalho
condizentes com sua jornada de trabalho, formacdo continuada, participacdo na gestdo

da escola, reconhecimento social e remuneragéo digna.
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Na Subclasse A2 também aparece 0 segundo né significativo classificado ao
nivel 6, constituido pelas variaveis (VBN(V11F (V12NT V13NA))), com indice de

similaridade igual a 0,9998929 que indica uma forte relacdo entre essas variaveis.

Quadro 4 - Variaveis associadas hierarquicamente, segundo no significativo classificado

ao nivel 6

(VBN(V11F (V12NT V13NA)))

V8N

08. Voce esta exercendo atividade profissional atualmente?
( ) Sim, na minha &rea de formagéo

( ) Sim, fora da minha &rea de formacdo, na profissdo de

( X) Néo

V11F

11. Quanto tempo transcorreu da conclusdo do curso e do emprego na
area de formacao?

() Até um ano apos formado ( )dela3anos ( ) maisde 3
anos

( ) jaexerciaatividades nadrea () Durante o curso (X) N&o estou
atuando na area

VI2NT

12. Em qual (quais) tipo(s) de organizagdo vocé exerce suas atividades
profissionais (pode marcar mais de uma opgao).

( )Autdénoma ( ) Empresa propria () Empresa privada

( ) Orgéo publico ( X)) Néo esta trabalhando na area de formacao

V13NA

13. Em que nivel de ensino vocé atua?
() Na Educagéo Basica () No Ensino Superior

(X) A pergunta ndo se aplica a minha situacéo atual

Fonte: Autora (2019)

Com relagdo ao grupo 6timo desse segundo no significativo, observa-se que é

formado pelos mesmos seis egressos do grupo 6timo do primeiro no (44, 36, 5, 14, 40,

15), como tambem apresenta a mesma variavel tipica (VONA) que corresponde aos

egressos que informaram que a pergunta ndo se aplica a sua situagdo atual quando
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questionados sobre o tempo de atuacdo profissional, com um risco de 0,000266 de essa

afirmacéo seja falsa.

As questBes que representam essas variaveis sdo indicadas no Quadro 4 e

apresentam as seguintes ocorréncias para as variaveis: (V8N), cinco egressos; (V11F),

cinco egressos; (V12NT), seis egressos e (V13NA), nove egressos. Esse grupo tem

como caracteristica 0s egressos que nao estdo trabalhando atualmente ou ndo atuam na

area de educacdo. Importante destacar que, apesar desses egressos ndo estarem

trabalhando no momento ou estarem atuando em outra area, os relatos textuais extraidos

das questbes abertas do questionario corroboram com a hipGtese de que o curso tenha

contribuido de alguma forma, para sua formacdo académica ou para sua vida pessoal.

Foi minha primeira graduacéo e o contato com os professores vindos, quase todos
de Niteroi, foi de grande amadurecimento para mim. Uma visdo social e politica
da educacdo foram descortinadas. O conteudo foi muito importante na minha
formacdo, nos concursos que prestei. Além disso, consegui eliminar algumas
matérias em minha segunda graduacdo, 0 que me economizou tempo e recursos
financeiros. Muito do que aprendi também foi Gtil no acompanhamento escolar da

minha filha. [Relato textual Egresso 5]

[...], foi um periodo muito positivo, onde vivi 6timos momentos de coleguismo e
aprendizado. Tive a oportunidade de conhecer excelentes professores que
transmitiam conhecimento e motivagdo. Foi minha primeira graduagéo, que abriu

portas para querer sempre mais. [Relato textual Egresso 14]

Classificado ao nivel 8 aparece o terceiro nd também na Subclasse A2,
constituido pelas variaveis (((V150D V25DT) V26DP) V19NE), com indice de
similaridade igual a 0,990806.

Quadro 5 -

Variaveis associadas hierarquicamente, terceiro no significativo classificado
ao nivel 8

(((v150D Vv25DT) V26DP) V19NE)

V150D

15. Ao ingressar na graduacao, a sua maior expectativa em relagéo ao
curso de Matemética era:

( X') apenas obter um diploma () ingressar no mercado de
trabalho

(' ) adquirir conhecimentos sobre Matematica () construir novos
conhecimentos matematicos e aprofundar os ja vistos na escola basica.
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() Outra. Qual?

25. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para o seu acesso

ao mercado de trabalho.

( X') Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente)
V25DT

() Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente)

26. O curso de Licenciatura em Matemaética contribuiu para a sua

ascensdo profissional.
VV26DP . . .

() Discordo Totalmente ( X') Discordo Parcialmente

() Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente

19. Seus interesses atuais para continuidade dos estudos sao:
Vv19NE | () Namesma area profissional de formagéo ( ) Em outras

areas)

( X') Né&o pretendo estudar mais

Fonte: Autora (2019)

As questbes que representam as varidveis indicadas no Quadro 5 tiveram nimero
de ocorréncia para as variaveis (V150D), (V25DT), (V26DP) e (VI9NE) de 3,1,3e5
egressos para cada caso, respectivamente. O grupo 6timo é formado pelo egresso (15)
cuja variavel tipica € (VONA) que corresponde ao tempo de atuacdo profissional, tendo
como resposta que a pergunta ndo se aplica a sua situacdo atual, com um risco de
0,000264 de que essa afirmacdo seja falsa. Com o objetivo de buscar entender o que
aconteceu nesse no significativo, a analise hierarquica que relaciona as variaveis que
compdem essa subclasse pode ser inicialmente constituida ancorando-se nas narrativas
apresentadas pelos trés entrevistados (11, 15, 22) que tinham como expectativa em

relacdo ao curso, apenas obter um diploma.

“Me casei logo apos a formatura e engravidei, resolvi entdo esperar minha filha
crescer um pouquinho para comecar a atuar na minha area. O tempo foi passando
e acabou passando demais... a ponto de ndo me interessar mais por aquela
atuagdo . [Registro textual do Egresso 15]

“Minha oportunidade de fazer uma faculdade ja que meu pai ndo permitia que
fosse embora daqui. Enquanto fiz faculdade, me casei e terminei na formatura com
um filho de 6 meses no colo. Ja tinha uma matricula no estado como professor de
12 a 42 séries e depois fui aproveitada no ensino de 5 a 82 séries quando conclui o
curso. Anos depois ainda tive a oportunidade de fazer outro concurso para
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professor do estado, onde passei entre os 10 primeiros colocados para DOC | na
drea de matemdtica”. [Registro textual do Egresso 11]

“Atualmente sou professor de Matemdtica no estado e em escola privada, gragas
ao diploma que conquistei na UFF, pois pude fazer o concurso”. [Registro textual
do Egresso 22]

Destacam-se ainda 0s pontos positivos do curso, na visdo do egresso (22):

“]-Me ensinou a estudar e me virar sozinho. 2- Me despertou o gosto pela
matematica”.

Pelos relatos apresentados e a partir da analise de outras questfes constantes no
questionario, pode-se observar que dos trés egressos que responderam a essas questoes,
0 egresso (15) ndo atua na area de formacdo, o egresso (22) atua na Educacdo Publica e
Privada e o egresso (11) atua na Educagao Superior.

O egresso (11) declarou que escolheu o curso por ser oferecido numa
universidade puablica, ja o egresso (22) informou que sua escolha ocorreu por falta de
opcdo de outro curso. Quanto ao nivel de satisfacdo social e financeiro da profisséo,
enquanto um declarou que o nivel é baixo (Eg. 11), o outro disse estar insatisfeito (Eg.
22). Para ambos, o0 baixo salério e as condi¢des de trabalho sdo as maiores causas de
desmotivacdo da carreira. O egresso (11) concordou totalmente quanto a contribuicédo
do curso para o seu acesso ao mercado de trabalho e ascensdo social, ja 0 egresso (22)
teve concordancia parcial para essas duas questdes. O egresso (11) atua na profissdo ha
mais de 31 anos, 0 egresso (22) informou que seu tempo de atuagdo encontra-se na faixa
de 18 a 25 anos. Das respostas dos egressos (11 e 22), que tinham como expectativa em
relacdo ao curso, apenas obter um diploma, supGem-se que, a0 ingressarem no curso,
ndo tinham intencionalidade do exercicio da docéncia. No entanto, os relatos transcritos
das questdes abertas induzem ao entendimento de que, durante o curso, o interesse pela
profissdo foi despertado, o que pode ser confirmado pela permanéncia na profissdo,
conforme informado de estarem atuando ha um bom tempo.

Quanto ao egresso (15), os resultados das analises supdem inferir que exercer a
profissdo ndo era o seu proposito, o que pode ser confirmado ao discordar com a
questdo (V25DT) que o curso ndo contribuiu para o acesso ao mercado de trabalho.

O sexto no classificado ao nivel 14, também constante da Subclasse A2, é
constituido pelas variaveis ((V8FAF (V8N (V11F (V12NT V13NA)))) V16CP), com

indice de similaridade igual a 0,977949. Tem como grupo Otimo seis egressos (44, 36,
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5, 14, 40, 15) cuja variavel tipica é (VONA) que corresponde ao tempo de atuacao
profissional em o0s egressos responderam que a pergunta ndo se aplica a sua situagdo
atual, com um risco de 0,000266.

Quadro 6 - Variaveis associadas hierarquicamente, sexto né significativo classificado ao
nivel 14

((VSFAF (V8N (V11F (VI2NT V13NA)))) V16CP)

08. Voce esta exercendo atividade profissional atualmente?
V8FAF | () Sim, na minha area de formagéo.

( X)) Sim, fora da minha &rea de formacéo, na profissdo
de

( ) Nao

08. Vocé esta exercendo atividade profissional atualmente?
V8N ( ) Sim, na minha &rea de formacéo

() Sim, fora da minha area de formacdo, na profisséo
de

(X) Néo

11. Quanto tempo transcorreu da conclusdo do curso e do emprego na
area de formacao?

( ) Até um ano depois de formado ( )dela3anos () mais
de 3 anos

V11F
() j& exercia atividades na area () Durante o curso

( X) Nao estou atuando na area

12. Em qual (quais) tipo(s) de organizagdo vocé exerce suas atividades
profissionais (pode marcar mais de uma op¢ao).

( )Autdnoma () Empresa propria () Empresa
V12NT | privada

() Orgdo publico ( X' ) Néo esta trabalhando na area de
formagéo

13. Em que nivel de ensino vocé atua?
V13NA () Na Educacdo Baésica () No Ensino Superior

( X') A pergunta nao se aplica a minha situacéo atual
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16- O Curso de Matematica contribuiu para sua formacao profissional.

() Discordo Totalmente () Discordo Parcialmente)
(X)) Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente)
V16CP

Fonte: Autora (2019)

Da anélise conjunta dos resultados do CHIC pode-se observar que o grupo 6timo
dessa associacdo de varidveis é composto por egressos que ndo estdo exercendo
atividade profissional atualmente (5 ocorréncias) ou ndo atuam na area de formagéo (6
ocorréncias). No entanto, houve 4 ocorréncias (14, 15, 36, 40) para a variavel (V16CP)
em que 0s egressos desse grupo concordaram parcialmente que o curso contribuiu para
a sua formacdo profissional. Os registros referentes a questdo aberta do questionario (o

que a UFF representou na sua vida) corroboram com essa interpretacéo.

“A UFF representou uma grande fonte de crescimento intelectual, que até hoje,
mesmo sem exercer a profissdo, me ajuda a auxiliar minhas filhas com contetdos
escolares atuais. No inicio pensei até em exercer a profissdo, passei em um
concurso municipal na cidade de Macaé onde morava, mas devidas as
circunstancias de morar longe da familia, com um bebé para cuidar e sem
conhecer ninguém naquela cidade que pudesse confiar os cuidados de minha
primeira filha, resolvi desistir da vaga ficando totalmente desmotivada de voltar a
prestar concurso para essa drea.” [Registro textual do Egresso 15].

Das analises apresentadas deduz-se que, embora a passagem pela universidade
tenha proporcionado aos egressos certa satisfacdo pessoal, ndo despertou interesse pela
profissdo docente.

Essa desmotivacdo para ingressar na carreira pode estar associada ao
desprestigio da imagem social dos professores e as especificidades da profissdo, tais
como superlotacdo em salas de aula, auséncia de reconhecimento e sobrecarga de
trabalho que se estendem para além da jornada na escola. Sem falar nos problemas de
indisciplina de alunos, familias omissas, cobrancas dos sistemas e de gestores,
violéncia, drogas, a falta de seguranca, entre outros. Nesse cenario, muitos professores
acabam adoecendo ou se desencantando com a profisséo, sentindo-se desmotivados e
insatisfeitos no trabalho. A esse fenomeno Esteve (1999) denomina de “mal estar
docente”, efeitos negativos que afetam 0 comportamento do professor, advindos das
condicBes pedagogicas, psicoldgicas e sociais que estdo interligadas com as mudancas

ocorridas no ambito social e com as multiplas fun¢bes que o professor precisa
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desempenhar. Sobre essa questdo, Novoa (1991 apud FORMOSINHO 2009, p. 268-
269) corrobora ao afirmar que:

Mais do que uma profissdo desprestigiada aos olhos dos outros, a
profissdo docente tornou-se dificil de viver do seu interior. A auséncia
de um projeto coletivo, mobilizador do conjunto da classe docente,
dificultou a afirmacdo social dos professores, dando base a uma
atitude defensiva, mais propria de funcionarios do gque de profissionais
autdbnomos.

De certa forma, ndo h4 como se interessar pela carreira assistindo a esse cenario

de pessimismo e descontentamento dos proprios profissionais de Educacdo aliados ao

descaso do poder publico, conforme aponta Libaneo (2000, p. 43):

A desprofissionalizacdo afeta diretamente o status social da profissdo
em decorréncia dos baixos salarios, precaria formagao teorico-prética,
falta de carreira, deficientes condi¢des de trabalho. Com o descrédito
da profissdo, as consequéncias sdo inevitaveis: abandono de sala de
aula em busca de outro trabalho, reducdo da procura dos cursos de
licenciatura, escolha de cursos de licenciatura ou pedagogia como
altima opcdo (em muitos casos, sdo alunos que obtiveram
classificagdo mais baixa no vestibular), falta de motivacéo dos alunos
matriculados para continuar o curso.

Ao nivel 45 encontra-se a Subclasse A4 constituida pela associacdo das variaveis
((((V14GM V15CNCM) V19MAF) (V17CP (V25CP V26CP))) ((V15IMT V18C2)
(V18A V23CP))), cuja variavel tipica é a variavel (VONA), com risco de 0,0423 de que
essa afirmacéo seja falsa. Dessa subclasse emergem cinco nds significativos que trazem

importantes contribuicdes acerca das variaveis em estudo.

Figura 11 - Subclasse A4 constituida pelas variaveis ((((V14GM V15CNCM)
V19MAF) (V17CP (V25CP V26CP))) ((V15IMT V18C2) (V18A V23CP))), destacada
da arvore de similaridade da Figura 9
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Fonte: Autora (2019)

E possivel perceber que a Subclasse A4 subdivide-se em 3 outras subclasses: a
primeira é constituida pelas variaveis (((V14GM V15CNCM) V19MAF) que
relacionam o0s egressos que escolheram o curso porque gostam de Matematica, tendo
como expectativa construir novos conhecimentos e aprofundar os adquiridos na escola
béasica e tém interesse em continuar os estudos na mesma area de formacéo; a segunda
compde-se das variaveis (V17CP (V25CP V26CP))) referentes aos egressos que
concordaram parcialmente que o curso proporcionou seguranga para exercer a profisséo
e contribuiu para o acesso ao mercado de trabalho e/ou ascensdo profissional e a terceira
subclasse € constituida pelas varidaveis ((V15IMT V18C2) (V18A V23CP)),
correspondendo aos egressos gque tinham como maior expectativa em relacdo ao curso
ingressar no mercado de trabalho, que participam de eventos de 2 em 2 anos ou
semestralmente e que concordaram que a formacao inicial deve fornecer conhecimentos
para utilizacdo das tecnologias em salas de aula. A varidvel tipica dessa subclasse é
(VONA), ou seja, aqueles que afirmam que o tempo de atuacdo profissional ndo se
aplica a sua situacdo atual. Dessa Subclasse, destaca-se o quarto no significativo
classificado ao nivel 10, constituido pelas variaveis (V25CP V26CP) com indice de
similaridade igual a 0,984276.

Quadro 7 - Variaveis associadas hierarquicamente, quarto no significativo classificado
ao nivel 10

(V25CP V26CP)
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25. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para 0 seu acesso
ao mercado de trabalho.
V25CP
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente
(X) Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente
26. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para a sua
ascenséo profissional.
V26CP . : .
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente
(X) Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente

Fonte: Autora (2019)

O grupo 6timo desse quarto n é formado por 12 egressos (23, 4, 14, 13, 22, 45,
8, 37, 27, 25, 40, 33) cuja variavel tipica € (V9F), que corresponde aos egressos com
mais de 31 anos de atuacdo profissional, com um risco de 0,000266 de que essa
afirmagdo seja falsa. A associagdo hierdrquica de similaridade das duas varidveis
(V25CP V26CP) apresentadas informa que 0s egressos concordaram parcialmente com
as afirmacdes trazidas nas questdes, do que se pode deduzir que eles tém uma percepc¢éo
de que o Curso de Licenciatura em Matematica contribuiu tanto para o seu ingresso no
mercado de trabalho quanto para a sua ascensdo profissional. Os relatos destacados
sobre 0s pontos positivos do curso e sobre o que a UFF representou em suas vidas

ratificam os resultados obtidos com o suporte do CHIC e a analise efetuada.

“Atualmente sou professor de Matematica no estado e em escola privada, gracas
ao diploma que conquistei na UFF, pois pude fazer o concurso.” (Relato textual
do Egresso 22).

“Foi determinante na atuacdo e contratacdo na rede privada, onde atuei como
coordenadora de drea.” (Relato textual do Egresso 8).

“Aprofundou meus conhecimentos matemdticos; contribuiu para meu crescimento
pessoal e profissional.” (Relato textual do Egresso 25).

“Possibilidade de cursar universidade publica de qualidade, troca de experiéncias
e conhecimentos que contribuiram para meu aperfeicoamento profissional.”
(Relato textual do Egresso 25).

“Foi um momento de muita aprendizagem, alguns professores comprometidos com
0 ensino e comprometidos a nos ensinar a ensinar, pessoas com ideias legais que
na préatica faziam toda diferenca, novas experiéncias e novas oportunidades,
periodo em que eu consegui ver a matematica com novos olhos e ver o quao ampla
ela é, me fez amar a sala de aula e querer estar nela por um bom tempo tentando
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fazer com que os alunos sintam vontade de conhecer e aprender.” (Relato textual
do Egresso 33).

“Uma oportunidade para o aprimoramento profissional.” (Relato textual do
Egresso 45).

“Despertou o interesse pela matemdtica ao compreender o quanto essa ciéncia é
importante em todos os aspectos da atividade humana. Nesse despertar de
interesse, pude apreender conteldos (conhecimentos matematicos) que até entao
eram desconhecidos e ou mal compreendidos.” (Relato textual do Egresso 45).

Os relatos apresentados oferecem indicios de que o curso contribuiu
significativamente para a apreensdo de conhecimentos matematicos e aprimoramento
profissional. Sobre esses aspectos é relevante mencionar que o professor necessita ser
conhecedor da disciplina que se propde a ministrar, pois € inconcebivel um professor
entrar numa sala de aula sem dominar os conteidos a serem ensinados. No entanto,
Tardif (2012, p. 120) esclarece que “conhecer bem a matéria que se deve ensinar ¢

apenas uma condicdo necessaria, € ndao uma condicdo suficiente, do trabalho

pedagogico”. Ainda na concepcao desse autor:

[...] Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo e dos
saberes pedagdgicos, a pratica docente incorpora ainda saberes sociais
definidos e selecionados pela instituicdo universitaria. Estes saberes
integram-se igualmente a pratica docente através da formacao (inicial e
continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela
universidade. Podemos chama-las de saberes disciplinares. Sdo saberes
que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes
de que dispbe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos. (TARDIF, 2012, p. 38).

Entende-se, porém, que a pratica profissional do professor ndo pode ser um mero
oficio de aplicacdo de teorias, mas sim, um espaco de conhecimentos em que 0s saberes
sdo produzidos para o seu desenvolvimento profissional e sua emancipacéo.

Percebe-se, a partir dos relatos mencionados, que o ingresso na universidade
publica foi uma possibilidade para aprimoramento profissional e oportunidade de acesso
ao mercado de trabalho para esses egressos. Nesse sentido, as andlises efetuadas
oferecem indicios de que, na visdo desses egressos, 0 Curso de Matematica contribuiu
para a construcdo de saberes e conhecimentos necessarios e indispensaveis ao exercicio
de sua profisséo.

Classificado ao nivel 18 e constituido pelas variaveis (V14GM V15CNCM),
emerge 0 sétimo na significativo com indice de similaridade igual a 0,954991. O grupo

6timo é formado por cinco egressos (12, 33, 14, 40, 41) cuja variavel tipica é (VONA)
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que corresponde aos egressos que responderam que a pergunta ndo se aplica ao tempo

de atuacéo profissional, com um risco de 0,00443 de que essa afirmacéo seja falsa.

Quadro 8 - Variaveis associadas hierarquicamente, sétimo nd significativo classificado
ao nivel 18.

(V14GM V15CNCM)

14. Das afirmativas abaixo, qual foi a que mais motivou a sua escolha
pelo curso de Licenciatura Plena em Matemética da UFF — Santo
Antonio de Padua?

() Era oferecido em uma universidade publica () Pela
V14GM proximidade de sua casa

( X') Porque vocé gosta de Matematica () Por falta de opcéo
de outro curso.

() Outro. Qual?

15. Ao ingressar na graduacéo, a sua maior expectativa em relacdo ao
curso de Matematica era:
() apenas obter um diploma

( ) ingressar no mercado de trabalho

V15CNCM
() adquirir conhecimentos sobre Matematica

(X) construir novos conhecimentos matematicos e aprofundar os ja
vistos na escola bésica

() Outra. Qual?
Fonte: Autora (2019)

Os resultados apresentados confirmam-se por meio de alguns relatos dos
egressos que representam o grupo 6timo dessa associagdo de varidveis quando

indagados sobre os pontos positivos do curso e 0 que a UFF representou nas suas vidas.

“Representou toda a minha base profissional. Pessoalmente sou realizada por ter
feito uma universidade federal de matematica, pois a escolhi por gostar de
matemdtica e ndo por ser gratuita. Devo muito a UFF.” [Relato textual do Egresso
12].

“O desenvolvimento matematico e capacidade para entender e apreender
conteuidos desconhecidos.” [Relato textual do Egresso 41].

“Representou o que eu sou hoje. O que fiz e fagco da minha vida profissional.
Representa todos os lugares que trabalhei e concursos que passei. Enfim,
representa todo o desenvolvimento matematico que absorvi e aplico em minha
vida.” [Relato textual do Egresso 41].
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As analises efetuadas oferecem indicios de que 0s egressos estdo satisfeitos com
os conhecimentos apreendidos e experiéncias compartilhadas no curso e reconhecem 0s
contributos proporcionados pela universidade para sua carreira profissional.

Ainda na Subclasse A4 encontra-se ao nivel 23, o0 nono no significativo formado
pelas variaveis ((V17CP (V25CP V26CP)) com indice de similaridade igual a
0,908247). O grupo o6timo é formado por 12 egressos (45, 25, 40, 13, 14, 23, 22, 27, 4,
37, 33, 8) cuja variavel tipica a essa associagdo de variaveis é (V9F) que corresponde a
cinco egressos com mais de 31 anos de atuacdo profissional, com risco de 0,0169 de que
essa afirmacédo seja falsa.

Quadro 9 - Variaveis associadas hierarquicamente, nono no significativo classificado ao
nivel 23

((V17CP (V25CP V26CP))
17- O curso proporcionou-lhe seguranca para exercer a atividade
profissional.
V17CP
( ) Discordo totalmente ( ) Discordo parcialmente
(X) Concordo parcialmente ( ) Concordo totalmente
25. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para 0 seu acesso
ao mercado de trabalho.
V25CP
() Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente
(X) Concordo Parcialmente ( ) Concordo Totalmente
26. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para a sua ascensdo
profissional.
V26CP . . .
() Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente
(X) Concordo Parcialmente ( ) Concordo Totalmente

Fonte: Autora (2019)

Pelos resultados apresentados € possivel perceber que a caracteristica principal
dessa associacdo de variaveis é constituida pelos egressos que concordaram
parcialmente com as afirmag0es constantes nas questdes representadas no Quadro 9.

As caracteristicas identificadas sdo aquelas concernentes ao curso ter
proporcionado seguranga para exercer a profissdo e as contribuicdes para 0 acesso ao

mercado de trabalho e para ascensdo profissional. Essas interpretacbes podem ser
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constituidas ancorando-se em algumas narrativas de alguns desses egressos quando

solicitados para citarem no questionario pelo menos dois pontos positivos do curso:

“Conhecimento e motivagoes”. [Registro textual egresso 13]

“Aprender é sempre muito positivo e gratificante para todos os seres. Mas posso
citar como positivo a amplitude dos conhecimentos e a possibilidade de poder
ensinar algo para outras pessoas”. [Registro textual Egresso 14]

“Aprofundou meus conhecimentos matemdticos; contribuiu para meu crescimento
pessoal e profissional”. [Registro textual Egresso 25]

“Superagdo e dedicacdo.”. [Registro textual Egresso 40]

A partir dos relatos apresentados e dos resultados obtidos pelo CHIC pode-se
inferir que a formacdo inicial, além de ter favorecido a aquisicdo e aprofundamento de
conhecimentos, contribuiu satisfatoriamente para o ingresso na profissao e/ou ascenséo
na carreira, como também promoveu seguranca para o exercicio da docéncia.

O décimo n6 significativo classificado ao nivel 25 é constituido pelas variaveis
((V14GM V15CNCM) V19MAF), com indice de similaridade igual a 0,890246. O
grupo 6timo dessa associacdo de variaveis € formado por quatro egressos (12,33,41,40)
cuja variavel tipica ¢ (V9B) que corresponde aos egressos com tempo de atuacdo na

profissdo de 4 a 10 anos, com um risco de 0,0166 de que essa afirmacdo seja falsa.

Quadro 10 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo no significativo
classificado ao nivel 25

((V14GM V15CNCM) V19MAF)

14. Das afirmativas abaixo, qual foi a que mais motivou a sua escolha
pelo curso de Licenciatura Plena em Matematica da UFF — Santo
Antdnio de Padua?

( ) Era oferecido em uma universidade publica ( ) Pela proximidade
de sua casa

V14GM (X) Porque vocé gosta de Matematica () Por falta de opcéao
de outro curso.

( ) Outro. Qual?

15. Ao ingressar na graduacdo, a sua maior expectativa em relacdo ao
curso de Matematica era:

( ) apenas obter um diploma () ingressar no
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mercado de trabalho
V15CNCM | () adquirir conhecimentos sobre Matematica

(X) construir novos conhecimentos matematicos e aprofundar os ja

vistos na escola basica () Outra. Qual?
)
19. Seus interesses atuais para continuidade dos estudos sao:
V19MAF | ( ) Na mesma area profissional de formagéo ( ) Emoutras
areas

(X) Né&o pretendo estudar mais

Fonte: Autora (2019)

A anélise relacional dessa associacdo de varidveis oferece indicios que esses
egressos escolheram o curso de licenciatura em Matematica por conviccao, tendo em
vista terem informado que essa escolha foi feita porque gostam de Matemaética, tendo
como expectativa construir novos conhecimentos e aprofundar os ja vistos na escola
basica. Para reforcar essa interpretacdo, destaca-se que 0s interesses desses egressos
para dar continuidade aos estudos sdo na mesma area de atuacao.

Ao nivel 27, encontra-se 0 décimo primeiro nod, constituido pelas varidveis
(V18A V23CP) com indice de similaridade igual a 0,878085. Essa associagdo de
variaveis tem como grupo 6timo seis egressos (23, 46, 35, 37, 27, 4) cuja variavel tipica
é (V300), que corresponde a intencdo de um possivel retorno a UFF, sendo escolhida a

opg¢ao “Outra”, com um risco de 0,00753 de que essa afirmacao seja falsa.

Quadro 11 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo primeiro no significativo
classificado ao nivel 27

(V18A V23CP)

V18A
18. Com que frequéncia vocé tem participado de eventos para
aprimoramento profissional, como congressos cientificos ou cursos de
aperfeicoamento?

() Semestralmente (X) Anualmente ( ) Acada 02 anos

() Com intervalos acima de 02 anos

V23CP
23. Para utilizar as tecnologias de informacao na préatica docente € preciso
que os professores obtenham 0s conhecimentos necessarios para tal em
sua formacdo inicial, na universidade, de modo que essa formacéao forneca
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0 arcabouco ideoldgico das praticas pedagdgicas, técnicas e formas de
utilizagéo de tais tecnologias.

( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente

(X) Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente

Fonte: Autora (2019)

As guestbes que representam as variaveis indicadas no Quadro 11 evidenciam
que as regras de associacdo estabelecidas pelo cruzamento entre egressas e respectivas
respostas ao questionario, indicam que a frequéncia com que esses egressos participam
de eventos para aprimoramento profissional é anual e que concordam parcialmente que
0 arcabouco ideoldgico das praticas pedagogicas, técnicas e formas de utilizacdo de
recursos tecnologicos devem ser oferecidos pela formacéo inicial na universidade.

Em complemento a temaética, relevante mencionar que, na questdo (24), em que
se perguntava se o curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para utilizar, de
forma eficaz, os recursos tecnoldgicos em suas aulas e/ou profissdo, os resultados
apresentados foram: 11 egressos discordando totalmente, seis discordando parcialmente,
cinco concordando totalmente e 24 concordando parcialmente. Os resultados
apresentados oferecem indicios de que houve uma deficiéncia na estrutura curricular do
curso, nao proporcionando uma formacdo tecnoldgica adequada voltada aos processos
de ensino.

Sobre essa questdo, ressalta-se que no contexto tecnoldgico da sociedade atual,
em que o contato diario com as diversas tecnologias tornou-se pratica corriqueira, a
escola tem papel importante para conscientizar o seu uso correto, mostrando aos
estudantes as possibilidades que, por meio delas, se pode agregar ao processo de
apropriacdo de conhecimentos. Para tanto, € necessario que as estruturas curriculares
dos cursos de licenciatura se adaptem ao contexto social e sejam incluidas nestas,
ferramentas tecnologicas que possibilitem uma formagdo adequada para que 0s
professores possam utiliza-las, de forma efetiva, em sala de aula.

A Subclasse A3 é constituida pela associacdo da variaveis ((((V11E V14FOC
V16DP)) ((VI5ACM V21CP) (V17CT V24CT))) V24DT) (V16CT (V25CT V26CT)))

que apresentam uma forte relacao.

Figura 12 - Subclasse A3 constituida pelas variaveis ((((V11E V14FOC V16DP))
((VI5ACM V21CP) (V17CT V24CT))) V24DT) (V16CT (V25CT V26CT)), destacada
da arvore de similaridade da Figura 9
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Fonte: Autora (2019)

Nessa subclasse é possivel perceber uma subdivisdo formando 2 outras
subclasses: a primeira ((((V11E V14FOC V16DP)) ((V15ACM V21CP) (V17CT
V24CT))) V24DT) que agrupa 0S egressos que ingressaram na profissdo durante o
curso, que apontaram que a escolha do curso foi motivada pela falta de opcéo de outro,
discordaram parcialmente que o curso contribuiu para sua formacéo profissional, tinham
como expectativa adquirir conhecimentos sobre matematica, concordaram parcialmente
com a importancia do professor estar permanentemente ressignificando os seus saberes,
concordaram totalmente com a questdo do curso ter proporcionado seguranca para
exercer a atividade profissional e com o curso ter contribuido para utilizagdo de recursos
tecnoldgicos em suas aulas e/ou profissdo e discordaram totalmente com essa ultima
questdo; a segunda, formada pelas variaveis (V16CT(25CT V26CT), agrupa 0s egressos
gue concordaram totalmente com o a questdo do curso de Matematica ter contribuido
para sua formagéo profissional, para o seu acesso ao mercado de trabalho e ascensao
profissional. A variavel tipica a essa subclasse é (V9A) cuja tipicalidade esta
relacionada aos egressos que atuam na area ha menos de trés anos. Observa-se nessa
subclasse a formac&o de trés nos significativos: o quinto, classificado ao nivel 12, com
indice de similaridade igual a 0,979955; o décimo segundo, classificado ao nivel 31

com indice de similaridade igual 0,795674 e o décimo terceiro no, classificado ao nivel
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36 com indice de similaridade 0,664686. Embora apresentem indice de similaridade
relativamente baixo, essas varidveis possuem entre elas uma forte relacdo que trazem
contribuigcdes importantes para este estudo.

O quinto né significativo é constituido pelas variaveis (V11E (V14FOC
V16DP)) com indice de similaridade 0,979955 e grupo 6timo formado por um egresso
(4). A varidvel tipica a essa associacdao de variaveis é (V9A) correspondendo aos
egressos que atuam na area de educacdo ha menos de 3 anos, com risco de 0,0116 de

que essa afirmacao seja falsa.

Quadro 12 - Variaveis associadas hierarquicamente, quinto nd significativo, classificado
ao nivel 1

(V11E ( V14FOC V16DP))

11. Quanto tempo transcorreu da conclusdo do curso e do emprego na
area de formacao?

() Até um ano apds formado ( )delas3anos () mais de
V1IE 3 anos

( ) jaexerciaatividades naarea  (X) Durante o curso ( )Néo
estou atuando na area

14. Das afirmativas abaixo, qual foi a que mais motivou a sua escolha
pelo curso de Licenciatura Plena em Matematica da UFF — Santo
Antdnio de Padua?

VI14FOC () Era oferecido em uma universidade publica ( ) Pela proximidade
de sua casa

() Porgue vocé gosta de Matematica (X) Por falta de
opcao de outro curso.

() Outro. Qual? )

16. O Curso de Matematica contribuiu para sua formacéo profissional.
V16DP | ( ) Discordo Totalmente (X) Discordo Parcialmente

() Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente

Fonte: Autora (2019)

Na intencionalidade de entender um pouco mais as respostas para as variaveis
apresentadas, buscou-se o que foi informado em outras questdes do questionario. Da
analise pode-se perceber que o0 egresso (4) concluiu sua graduacdo em 2016 e atua na
Educagdo Bésica publica ha menos de trés anos. Quando perguntado se 0 curso

proporcionou-lhe seguranga para exercer a atividade profissional, houve concordéncia
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parcial, como também concordou parcialmente com a contribuicdo do curso para sua
ascensdo profissional. Também informou que seu nivel de satisfacdo com sua profisséo
é baixo, que o interesse para continuidade dos estudos é em outra &rea de formac&o, que
se sente desmotivado com os baixos salarios e as maiores dificuldades que enfrenta e
afetam a sua atividade laboral sdo as condicbes de trabalho. A andlise das respostas
permite deduzir que esse egresso, por ter ingressado na profissdo durante a sua
formacéo inicial, ndo considera que o curso de matematica tenha contribuido para tal
fato. Também oferece indicios de que seja provavel que esse egresso esta insatisfeito na
profissdo e encontra-se nela provisoriamente.

Esse descontentamento é um sentimento de muitos professores, conforme
revelou um levantamento realizado pelo Instituto Todos Pela Educacdo, em conjunto
com o Itad Social, que 33% dos professores da Educacdo Basica das redes publica e
privada do Brasil estdo totalmente insatisfeitos com a profissdo. A pesquisa intitulada
“profissdo Docente”, ouviu 2.160 professores de todas as regides do pais. Desse total,
apenas 21% dos entrevistados afirmaram estar totalmente satisfeitos com a carreira.

O décimo segundo no significativo classificado ao nivel 31, constituido das
variaveis (V16CT (V25CT V26CT)), com indice de similaridade igual a 0,795674,
apresenta um grupo 6timo formado por 19 egressos (46, 34, 38, 42, 35,10, 11, 12, 7, 2,
3, 5, 28, 29, 30, 24, 16, 17, 19) cuja variavel tipica ¢ (V300), que corresponde ao
interesse do egresso em relacdo a um possivel retorno a UFF, com um risco de 0,0267

de que essa afirmacao seja falsa.

Quadro 13 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo segundo no significativo
classificado ao nivel 31

(V16CT(V25CT V26CT))

16. O Curso de Matematica contribuiu para sua formagéo profissional.
V16CT | ( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente)

() Concordo Parcialmente (X) Concordo Totalmente)

25. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para 0 seu acesso ao
mercado de trabalho.

( ) Discordo Totalmente () Discordo Parcialmente)
V25CT

() Concordo Parcialmente (X) Concordo Totalmente)

26. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para a sua ascensao
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profissional.
V26CT ( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente)
() Concordo Parcialmente (X) Concordo Totalmente)

Fonte: Autora (2019)

A partir da andlise dessas varidveis, observa-se que houve uma concordancia
total quanto as contribui¢cdes do curso para esses egressos, tanto para a sua formacao,
quanto para 0 acesso ao mercado de trabalho e/ou ascensédo profissional. Os registros
textuais extraidos do questionario aplicado podem exemplificar os resultados dessa
analise. Ao serem perguntados sobre 0s pontos positivos em relacdo ao curso, destacam-

se as seguintes respostas:

“O bom nivel das aulas das disciplinas de Matematica, as disciplinas de
Metodologias de Ensino e Préatica Pedagégicas, especialmente de Estagios
Supervisionados.” [Relato textual do Egresso 24]

“Uma formagdo profissional solida e o acesso ao mercado de trabalho.” [Relato
textual do Egresso 38]

“O conhecimento adquirido e as experiéncias que me fizeram crescer como
profissional e como pessoa”. [Relato textual do Egresso 42]

“Localidade e acessibilidade”. [Relato textual do egresso 46]

Quando perguntados sobre o que a UFF representou nas suas vidas, destacam-se

0S seguintes registros:

“O Curso de Licenciatura em Mateméatica transformou a minha vida. Eu ndo tinha
condi¢des de cursar uma faculdade fora da cidade, pois a familia era muito pobre.
Durante o curso ganhei bolsas de treinamento e participei de alguns projetos.
Quando terminei o curso logo passei nos concursos”. [Registro textual do Egresso
24]

“Uma das melhores fases que vivi foi enquanto fui aluna da UFF, pois aprendi e
cresci muito como ser humano, tive Otimas experiéncias com profissionais
extremamente qualificados e criei amizades que levarei para o resto da vida. Hoje
tenho o desejo de seguir estudando e me aperfeicoando e tudo isso é gracas a
otima experiéncia que vivi durante os anos académicos no INFES”. [Registro
textual do Egresso 42].

Pelos relatos apresentados, 0s egressos que concordaram com essas variaveis
demonstraram um nivel alto de satisfacdo quanto a sua formacdo e reconheceram que a

UFF, além de ter servido como um mecanismo de inclusédo social foi um trampolim para
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0 ingresso no mercado de trabalho. Com relacdo a inclusdo social, isso fica evidenciado

na Declaracdo de Salamanca ao destacar que:

A tendéncia da politica social durante as duas Gltimas décadas foi a de
fomentar a integracdo e a participacdo e de lutar contra a exclusdo. A
integracdo e a participacdo fazem parte essencial da dignidade humana
e do gozo e exercicio dos direitos humanos. No campo da educagéo,
essa situacdo se reflete no desenvolvimento de estratégias que
possibilitem uma auténtica igualdade de oportunidades. (Declaracéo
de Salamanca 1994, p. 5).

O décimo terceiro né da Subclasse A3, classificado ao nivel 36, constitui-se
pelas variaveis (((V11E (V14FOC V16DP)) ((VI5ACM V21CP) (V17CT V24CT)))

VV24DT) e apresenta indice de similaridade igual a 0,664686. Esse valor, apesar de

baixo, indica que existe uma forte relacdo entre as variaveis associadas.

Quadro 14 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo terceiro no significativo

classificado ao nivel 36

(((V11E (V14FOC V16DP)) ((VI5ACM V21CP) (V17CT V24CT)))
\V24DT)

11. Quanto tempo transcorreu da conclusdo do curso e do emprego na
area de formacao?

() Até um ano apos formado ( )dela3anos () mais de 3
anos

V11E
() jaexercia atividades na area (X) Durante o curso () Nao estou
atuando na érea
14. Das afirmativas abaixo, qual foi a que mais motivou a sua escolha
pelo curso de Licenciatura Plena em Matematica da UFF — Santo
Antdnio de Padua?
( ) Era oferecido em uma universidade publica

V14FOC | ( ) Pela proximidade de sua casa

() Porque vocé gosta de Matematica
(X) Por falta de opgéo de outro curso.

() Outro. Qual?

16. O Curso de Matematica contribuiu para sua formacéo profissional.
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V16DP

() Discordo Totalmente (X) Discordo Parcialmente

() Concordo Parcialmente () Concordo Totalmente

V15ACM

15. Ao ingressar na graduacdo, a sua maior expectativa em relacdo ao
curso de Matematica era:

() apenas obter um diploma
() ingressar no mercado de trabalho)
(X) adquirir conhecimentos sobre Matematica

() construir novos conhecimentos matematicos e aprofundar os ja
vistos na escola bésica.

() Outra. Qual?

V21CP

21- No atual contexto de incessantes mudancas € de fundamental
importancia que o professor esteja permanentemente resinificando os
saberes e reafirmando suas convicg¢des enquanto educador.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo parcialmente

(X) Concordo parcialmente () Concordo totalmente

V17CT

17- O curso proporcionou-lhe seguranca para exercer a atividade
profissional.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo parcialmente

() Concordo parcialmente  (X) Concordo totalmente

V24CT

24- O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para utilizar, de
forma eficaz, os recursos tecnoldgicos em suas aulas e/ou profisséo.

( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo Parcialmente

() Concordo Parcialmente (X) Concordo Totalmente

V24DT

24- O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para utilizar, de
forma eficaz, os recursos tecnoldgicos em suas aulas e/ou profissao.

(X) Discordo totalmente () Discordo parcialmente

() Concordo parcialmente ( ) Concordo totalmente

Fonte: Autora (2019)

O grupo 6timo dessa associagdo de varidveis é formado por um egresso (4), cuja

variavel tipica € (V9A) que corresponde aos egressos com tempo de atuacdo inferior a

trés anos na area, com um risco de 0,0116 de que essa afirmacdo seja falsa. Desse

conjunto de variaveis podem-se observar indicios de certa insatisfagdo com o curso em
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relacdo a contribuicdo para a formacdo profissional. Quanto a contribuicdo do curso
para a utilizagdo de recursos tecnoldgicos, houve uma contradicdo nas respostas, uma
vez que se obteve concordancia total e discordancia total para uma mesma questéo.

No sentido de entender um pouco mais 0s resultados, buscou-se analisar a
variavel (V24), considerando as respostas de todos 0s egressos participantes da
pesquisa. Sobre essa questdo, que perguntava se 0 curso contribuiu para utilizar, de
forma eficaz, os recursos tecnoldgicos, observou-se que 11 egressos discordaram
totalmente, seis discordaram parcialmente, 24 concordaram parcialmente e cinco
concordaram totalmente. As respostas apresentadas sinalizam para certa insatisfacdo
quanto a formacgdo inicial em relacdo a preparacdo para utilizacdo de recursos
tecnoldgicos em sala de aula.

Nesse contexto, subentende-se que, para que os professores possam fazer um
bom uso das tecnologias em sua préatica, os cursos de licenciaturas devem prepara-los
para tal. A esse respeito, Bairral (2009, p. 16), salienta que “como estratégias
educacionais as TIC integram varias outras e compdem um novo cenario para o
processo ensino-aprendizagem”. Corrobora essa ideia 0 educador e escritor Marc
Prensky, criador dos termos “nativos digitais” e “imigrantes digitais”, que em entrevista
concedida ao Jornal O Globo (16/07/17), prop0e interessantes reflexdes sobre a relagéo
tecnologia e educagdo, bem como o papel da escola e dos professores nesse novo
contexto. Em seu artigo intitulado: “Nativos Digitais Imigrantes Digitais” ele coloca
em tela reflexdes importantes acerca dos novos alunos que habitam as nossas salas de

aula.

Nossos alunos mudaram radicalmente. Os alunos de hoje ndo séo 0s
mesmos para 0S quais 0 nosso sistema educacional foi criado. Os
alunos de hoje ndo mudaram apenas em termos de avanco em relacéo
aos do passado, nem simplesmente mudaram suas girias, roupas,
enfeites corporais, ou estilos, como aconteceu entre as geragoes
anteriores. Aconteceu uma grande descontinuidade. Alguém pode até
chama-la de apenas uma “singularidade” — um evento no qual as
coisas sdo tdo mudadas que ndo ha volta. Esta entdo chamada de
“singularidade” ¢ a chegada e a rapida difusdo da tecnologia digital
nas Ultimas décadas do século XX. (PRENSKY, 2001, p. 1).

Esse autor também argumenta que “o Unico e maior problema que a educagao
enfrenta hoje é que os nossos instrutores Imigrantes Digitais, que usam uma linguagem
ultrapassada (da era pré-digital), estdo lutando para ensinar uma populac¢ao que fala uma

linguagem totalmente nova”. Pelo entendimento desse autor, o trabalho docente nédo
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mais satisfaz as necessidades das novas demandas discentes, sobretudo quanto as
tecnologias. Diante disso, o professor deve buscar aperfeicoar sua préatica
constantemente, de modo a suprir as deficiéncias da formagao inicial.

Sobre a importancia de formacdo continua do professor, Tardif (2012, p. 287)
afirma que “a formagdo dos professores supde um continuum no qual, durante toda a
carreira docente, fases de trabalho devem alternar com fases de formagao continua”. No
seu entendimento, as fontes de formacdo dos professores ndo se limitam a formacéo
inicial; trata-se de uma formacéo continua e continuada que abrange toda a carreira

docente. Imberndn (2011, p. 69) corrobora ao afirmar que:

E necessario estabelecer uma formagdo inicial que proporcione um
conhecimento valido e gere uma atitude interativa e dialética que
conduza a valorizar a necessidade de uma atualizagcdo permanente em
fungdo das mudancas que se produzem; a criar estratégias e métodos
de intervengdo, cooperacdo, anélise, reflexdo; a construir um estilo
rigoroso e investigativo.

Diante de tais reflexbes, entende-se que o professor pode adquirir 0s
conhecimentos necessarios para fazer uso das tecnologias em sua pratica ndo somente
na formac&o inicial, mas também durante toda a sua vida profissional a partir da busca
de cursos de formacdo para esse fim, com vistas a atender uma demanda cada vez mais
tecnoldgica.

A Subclasse B1 classificada ao nivel 42 constitui-se pelas variaveis ((((V11C
V14PC) V23CT) ((V13ES V18S) V24DP)). Tem como grupo 6timo trés egressos (25,
3, 24) cuja variavel tipica é (V7M) que corresponde aos egressos que estdo cursando

mestrado, com um risco de 0,00407 de que essa afirmacédo seja falsa.

Figura 13 - Subclasse B1 constituida pelas variaveis ((((V11C V14PC) V23CT)
((V13ES V18S) V24DP)), destacada da arvore de similaridade da Figura 9
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Fonte: Autora (2019)

A Subclasse B1 é subdivida em outras duas subclasses: a primeira ((((V11C
V14PC) V23CT) que agrupa os egressos que escolheram o curso pela proximidade da
sua casa, que ingressaram na profissdo em menos de trés anos apds a conclusdo do
curso e que concordaram totalmente que a formacdo inicial deve fornecer
conhecimentos para a utilizacdo de recursos tecnolégicos em sala de aula; a segunda,
formada pela associagdo das varidveis ((V13ES V18S) V24DP)), corresponde aos
egressos que atuam somente no Ensino Superior, que participam semestralmente de
eventos ou cursos para aperfeicoamento profissional e discordaram parcialmente que o
curso contribuiu de forma eficaz para utilizagcdo dos recursos tecnoldgicos nas salas de
aula. A variavel tipica dessa subclasse é (V7M), cuja tipicalidade esté relacionada aos
egressos que estdo cursando mestrado. Nessa subclasse encontra-se 0 oitavo né que
apresenta uma forte relagdo entre as varidveis que a compde.

Constituido pelas variaveis (V11C V14PC) e classificado ao nivel 20, o oitavo
no significativo apresenta indice de similaridade igual a 0,920734, tendo como grupo
Otimo dois egressos (44, 43) e variavel tipica (V9B) que representa 0s egressos com
tempo de atuacdo profissional de 4 a 10 anos, com um risco de 0,033 de que essa

afirmacéo seja falsa.
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Quadro 15 - Variaveis associadas hierarquicamente, oitavo no significativo classificado
ao nivel 20

(V11C V14PC)

11. Quanto tempo transcorreu da concluséo do curso e do emprego na
area de formacéo?

( ) Até um ano apos formado ( )delas3anos (X) mais de 3
V11C | anos

( ) jaexercia atividades naarea () Durante o curso () N&o estou
atuando na area

14. Das afirmativas abaixo, qual foi a que mais motivou a sua escolha
pelo curso de Licenciatura Plena em Matematica da UFF — Santo
Antonio de Padua?

Vv14PC | ( ) Era oferecido em uma universidade publica

(X) Pela proximidade de sua casa

() Porque vocé gosta de Matematica

( ) Por falta de opc¢éo de outro curso.

() Outro. Qual?

Fonte: Autora (2019)

As analises dessas questbes apresentam como resultados 0s egressos que
optaram pelo curso pela proximidade de sua casa e ttm como tempo de atuacdo de 4 a
10 anos. No intuito de ampliar as analises, buscou-se conhecer as informacdes
oferecidas por esses egressos em outras questdes do questionario aplicado. Quando
questionados sobre a maior expectativa em relacdo ao curso, o egresso (43) informou
que era adquirir conhecimentos sobre matematica e o egresso (44) era ingressar no
mercado de trabalho. Ambos concordaram totalmente que o curso contribuiu para sua
formacéo profissional, assim como houve concordancia total em relagdo ao ingresso ao
mercado de trabalho. No que se refere as contribuicdes para ascensdo profissional, 0s
dois concordaram parcialmente com a questéo.

Os resultados apresentados possibilitam inferir que, na percepcdo desses
egressos, a formacdo inicial contribuiu para a sua formacao profissional. Os registros
textuais extraidos das questdes abertas do questionario corroboram com a analise

efetuada.
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“Depois de ingressar na UFF, passei no concurso municipal de Padua (1989) e no
Estado em 1990, ambos do Ensino Fundamental I, sou professor II.” [Registro
textual do Egresso 43].

“Um ponto positivo no meu caso, foi que o curso me fez mais preparada para
trabalhar em equipe, me envolver com pessoas e falar em publico. Outro ponto
positivo é que o curso favorece a oportunidade de atuagdo em diferentes dreas”.
[Registro textual do Egresso 44]

“Conseguir ingressar na UFF foi um grande avango na minha vida, era um sonho
cursar uma Universidade. O fato de ser publica e perto da minha casa, fez com
gue o sonho pudesse se realizar. Muitos conhecimentos, amizades, experiéncias, e
grandes conquistas eu adquiri durante e depois da minha formagdo”. [Registro
textual do Egresso 44]

Ao nivel 39 encontra-se a Subclasse Al constituida pela associacdo das variaveis
(((V8AF V13EdB) (V11A V120P))V21CT).

Figura 14 - Subclasse Al constituida pelas variaveis (((V8BAF V13EdB) (V11A
V120P)) V21CT), destacada da arvore de similaridade da Figura 9

>

& @ A

< & ¥ O
T AT N
AT AN N

Fonte: Autora (2019)

Essa subclasse subdivide-se em duas outras subclasses: (V8BAF V13EdB) que
agrupa 0s egressos que exercem atividade profissional na area de formagéo e atuam na
Educacdo Baésica; e ((V11A V120P)V21CT) que corresponde aos egressos que
ingressaram na profissdo em menos de um ano depois de formado, que trabalham em

orgdo publico e concordaram totalmente que o professor necessita permanentemente
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ressignificar seus saberes. Destaca-se que a variavel tipica dessa subclasse é (V9C) cuja
tipicalidade corresponde aos egressos com tempo de atuacdo profissional na faixa de 11
a 17 anos.

Nessa subclasse aparece o décimo quarto né classificado ao nivel 39 que merece
ser analisado. Essa associacdo de variaveis € constituida pelas variaveis ((V8AF
V13EdB) (V11A, V120P)) com indice de similaridade igual a 0,53497. O grupo 6timo
é composto por nove egressos (17, 20, 46, 8, 26, 30, 41, 39, 38), sendo a variavel tipica
(V9C), que corresponde a seis egressos que tém o tempo de atuacdo profissional na

faixa de 11 a 17 anos, com risco de 0,0013 de que essa afirmacao seja falsa.

Quadro 16 - Variaveis associadas hierarquicamente, décimo quarto né significativo
classificado ao nivel 39

((VBAF V13EdB) (V11A V120P))

08. Vocé esta exercendo atividade profissional atualmente?
VBAF (X) Sim, na minha area de formacao.

( ) Sim, fora da minha &rea de formacdo, na profissao de------------- (
) Néo

13. Em que nivel de ensino vocé atua?
(X) Na Educacdo Bésica
VI3EdB () No Ensino Superior

() A pergunta ndo se aplica a minha situacdo atual

11. Quanto tempo transcorreu da conclusédo do curso e do emprego na
area de formacédo?

(X) Até um ano apos formado ( )dela3anos ( )mais de 3
V11A anos

() jaexerciaatividades naarea () Durante o curso ( )N&o estou
atuando na &rea

12. Em qual(quais) tipo(s) de organizacdo vocé exerce suas atividades
profissionais? (Pode marcar mais de uma opg&o).

V120P ( )Autébnoma () Empresa prépria () Empresa privada

(X) Orgéo Publico ( ) N&o estou trabalhando na area de formagcao

Fonte: Autora (2019)
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Esse conjunto de varidveis é formado por egressos que atuam na profissdo que
escolheram, na Educacdo Basica Publica, e ja estavam atuando em sala de aula em
menos de 1 ano de formado. Um fato importante que merece destaque é que em menos
de um ano esses profissionais j& estavam atendendo a demanda da rede publica. A
ocorréncia para as variaveis que compdem a Subclasse Al é de 35 respondentes para
(VBAF), 32 para (V13EdB), 11 para (V11A) e 35 para (V120P). Observa-se, pelos
resultados apresentados, um numero relativamente grande de respondentes para essas
questdes. Relevante destacar que de um total de 46 participantes da pesquisa, 35
informaram estar atuando na area, ou seja, um quantitativo consideravelmente alto que
oferece indicios significativos para afirmar que a formacdo inicial foi fator
preponderante para a insercao no mercado de trabalho.

Observa-se também, na visdo desses egressos, uma concep¢do positiva da
formagdo inicial proporcionada pelo Curso de Licenciatura em Matemaética, o que pode
ser confirmado pelos registros textuais de alguns, em relacdo aos pontos positivos do

Ccurso:

“O desenvolvimento matemdtico e capacidade para entender e apreender
conteudos desconhecidos”. [Registro textual do Egresso 41]

“A competéncia e a disponibilidade dos professores em atender durante todo o
periodo que cursei a faculdade. A habilitacdo ao final do curso nos niveis
Fundamental I e I e Ensino Médio”. [Registro textual do Egresso 30]

“A leitura e interpretacdo trabalhada nas matérias pedagdgicas assim como as
varias aulas praticas avaliadas pelos professores. Isso contribuiu para minha
pratica”. [Registro textual do Egresso 20]

“O curso de Licenciatura em Matemdtica consegue abrir a mente do individuo
para novos horizontes; contribui para a ascensdo profissional do individuo”.
[Registro textual do Egresso 17]

Os resultados obtidos da analise oferecem subsidios que permitem inferir que as
caracteristicas identificadas nesta classe apontam para a influéncia da formagéo inicial
no desenvolvimento de um conjunto de habilidades profissionais para iniciar a carreira.
Evidencia-se tambeém, mediante os relatos apresentados, que o curso de Licenciatura em
Matematica proporcionou uma habilitacdo profissional aos seus egressos que favoreceu
0 ingresso ao mercado de trabalho, bem como ascensdo profissional. Também ¢é

possivel perceber que os egressos, durante a sua formacdo, vivenciaram diversos tipos
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de saberes relacionados as matérias pedagogicas, apreensdo de conteudos e aulas
préticas.

Tardif (2012) denomina esses saberes como saberes da formacéo profissional,
saberes curriculares, saber disciplinar e saberes experienciais. Tais saberes sao produtos
oriundos da tradicdo cultural e incorporados a pratica docente por meio dos programas
escolares, matérias e contetdos a serem transmitidos.

Com relacéo a profissionalizagdo do oficio de professor, Tardif (2012) apoia sua
investigacdo nos saberes docente. Ressalta que os fundamentos do saber-ensinar séo de
trés instancias:

Q) Existenciais: os aspectos que constituem o sujeito professor (intelectual,

emocional, afetivo, pessoal e interpessoal);

(i) Sociais e pragmaticos: saberes adquiridos de fontes sociais diversas em

tempos sociais diferentes;

(iii)  Pragméticos: o saber-ensinar estd ligado aos saberes préaticos

(operativos), saberes do trabalho.

Esse autor ainda argumenta que esses saberes sdo sociais e dialogam com as
dimensGes do ensino, da profissdo e da pessoa. Diante dessas abordagens, pode-se dizer
que os professores aprendem sua profissdo por varios caminhos, tanto pelas
contribui¢bes das teorias de ensino, quantos pelos os saberes advindos da propria
experiéncia profissional e de vida, os quais sdo denominados por Tardif (2012) de
“saberes experienciais”, ou seja, saberes adquiridos no ambito da préatica docente que
ndo provém das instituicGes de formacdo, tampouco dos curriculos.

Importante mencionar que, a partir do momento em que o0s professores
constroem os saberes da experiéncia, todos os demais sdo reconstituidos favorecendo a
construcdo do habitus, que de acordo com Tardif (2012), é a efetivacdo de préticas
exercidas social e coletivamente que se expressam por um saber-ser e de um saber-fazer
pessoais e profissionais, validados pelo trabalho cotidiano. Em outras palavras, pode-se
dizer que o habitus faz parte de um conjunto de elementos que estruturam os modos de
ser e agir de professores e professoras.

Relevante destacar, na visdo desses egressos, a importancia da formacéo
continuada para ressignificacdo de saberes com vistas ao aperfeicoamento profissional.
Em complemento a tematica, Tardif (2000) afirma que “as fontes da formacgédo

profissional dos professores ndo se limitam a formacdao inicial na universidade; trata-se,
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no verdadeiro sentido do termo, de uma formacéo continua e continuada que abrange
toda a carreira docente”.

Com base nas abordagens apresentadas, pode-se dizer que a formagéo inicial
constitui um dos momentos que corroboram para a construcdo identidaria profissional.

Sobre esse aspecto, Oliveira e Gomes (2003, p. 4) acrescentam que:

A identidade do professor corresponde aos seus valores e crengas, 0S
quais consideram em relacdo ao aluno, a escola e a educacéo. (...) a
identidade profissional do professor precisa ser entendida como a
combinacdo de fatores inerentes a pessoa: desejo, vontade, dedicacdo
e fatores externos que aperfeicoam a vontade de ser professor:
formacdo e condicdes de trabalho adequado.

Para Novoa (1999, p. 74), “uma correta compreensdo do profissionalismo
docente implica relaciona-lo com todos os contextos que definem a pratica educativa”.
Na sua concepcao, o professor tem a responsabilidade de modelar a pratica, mas esta é a

intersecdo de diferentes contextos. Ainda de acordo com esse autor,

A esséncia da sua profissionalidade reside nesta relacdo dialética entre
tudo o que, através dele, se pode difundir _ conhecimentos, destrezas
profissionais, etc. _ e os diferentes contextos praticos. A sua conduta
profissional pode ser uma simples adaptacéo as condicfes e requisitos
impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode também assumir
uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar decisGes estratégicas inteligentes para intervir
nos contextos. (NOVOA, 1999, p. 4).

Nesse contexto, reconhecer-se e compreender-se como pessoa ha
profissionalidade docente contribui para que o trabalho tenha sentido e possibilita a
tomada de consciéncia sobre os processos de constitui¢do e formagéo do ser professor e,
em decorréncia, produz inquietacfes, questionamentos, reflexdes, comprometimentos e

mudancas no que se refere a profissionalizacdo docente.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Para tecer as consideragdes finais deste estudo investigativo devem-se retomar as

questdes centrais que nortearam esta pesquisa:

e Qual a atual situacdo laboral dos egressos do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica da UFF de Santo Anténio de Padua?
e Em que o curso contribuiu para a formagéo, atuacdo profissional e acesso ao

mercado de trabalho e/ou ascenséo profissional desses egressos?

Importante destacar que o objetivo principal deste estudo foi investigar a
trajetdria profissional dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica da UFF de
Santo Antonio de Padua, no periodo de 1989 a 2017, visando identificar as possiveis
contribuicdes do curso para a vida académica e profissional desses egressos. Nessa

mesma linha, foram estabelecidos objetivos especificos a serem alcangados:

(iii)  Identificar o nivel de satisfacdo dos egressos no que tange a formacéo
profissional, ao acesso ao mercado de trabalho e/ou ascensdo profissional e
realizacéo na carreira,;

(iv)  Entender as motivacOes e expectativas que levaram o aluno a escolher o

Curso.

Para compor este estudo, foi feita uma revisdo de literatura buscando didlogo
com diversos autores, especialmente, Bernadete Gatti, Selma Garrido Pimenta, Moacir
Gadotti, Paulo Freire como educadores nacionais que tém contribuido com estudos e
pesquisas nesta area; Antonio NOvoa, Maurice Tardif, Donald Schon, Francisco
Imbernén como representacdes internacionais, juntamente com outros autores pelas
contribuic@es trazidas nessa mesma perspectiva.

A partir da analise dos dados coletados dos questionarios aplicados, 0s
resultados ora em tela indicam possiveis respostas as questdes inicialmente tracadas.
Colocam-se como possiveis, uma vez que o0 estudo em questdo contemplou as respostas
de 46 egressos num universo de mais de 500, um quantitativo consideravelmente baixo
que oferece indicios que novas investigagdes em um contexto maior merecem ser
realizadas. Ressalta-se, porém, que ndo foi objeto do estudo fazer inferéncias sobre a

populacédo dos egressos com a amostra utilizada.
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Considerando que a analise constitui-se num esfor¢co de sucessivos movimentos
de interpretacdo e compreensdo das respostas com vistas a construcdo do sentido dos
textos, procurou-se, durante o processo de interpretacdo e analise, estabelecer relacdes
de convergéncia, divergéncia e individualidades entre as diversas respostas. Desse
movimento emergiram categorias que articuladas com a literatura consultada sobre o
tema, permitiram realizar inferéncias e tirar conclusdes no sentido de responder as
questBes da pesquisa. Dessa forma, os cruzamentos entre as varidveis respostas dos 46
participantes da pesquisa permitiram compor um perfil dos egressos, assim como 0s
registros textuais foram fundamentais na extracdo das caracteristicas e das contribuicfes
do curso.

Em anélise dos dados coletados junto aos egressos foi possivel constatar que a
associacdo das 31 variaveis, ilustrada na arvore de similaridade da Figura 9, indicou a
existéncia de uma formacao de trés grupos:

» 1°) Egressos que ndo trabalham na &rea e que ndo estdo trabalhando atualmente

» 29 Egressos que concordaram parcialmente com a contribuicdo do curso para
acesso ao mercado de trabalho, para ascensdo na carreira, para Seguranga
profissional e que a formagdo inicial deve preparar para 0 uso de recursos
tecnoldgicos

» 39 Egressos que concordaram totalmente com a contribuicdo do curso para
formacéo profissional, para o acesso ao mercado de trabalho e para ascenséo na
carreira

Com relacdo as respostas dos egressos as questdes que compdem o primeiro
grupo, destaca-se que do total de respondentes (46 egressos), seis declararam que
exercem atividade profissional em outra area e cinco ndo estdo trabalhando atualmente,
do que se pode concluir que 35 egressos atuam na area de formacdo. Importante
ressaltar que, desses 35 egressos, 10 ingressaram no mercado de trabalho em até um ano
depois de formado, seis entre e um e trés anos, dois em mais de trés anos, seis
ingressaram durante o curso e onze ja exerciam atividades na area de formacao.

Outro aspecto a ser destacado € que o Unico egresso que discordou totalmente
que o curso contribuiu para 0 acesso ao mercado de trabalho pertence ao conjunto de
variaveis em que 0s egressos afirmaram que ndo estdo atuando na area ou que nao estdo
trabalhando atualmente. Ainda em relacdo aos que afirmaram estar atuando na area, a

maioria (17 egressos) declarou que a escolha do curso se deu porque era oferecido por
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uma universidade publica e que a expectativa de 27 egressos era ingressar no mercado
de trabalho.

Quanto ao nivel de satisfacdo em relacdo aos aspectos social e financeiro da
profissdo, apenas seis egressos disseram estar satisfeitos. Apesar da insatisfacdo, 27
egressos declararam que tém interesse em continuar os estudos na mesma area de
formagé&o, o que demonstra o interesse de permanéncia na profissao.

Se por um lado tem-se a insatisfagho com a carreira estimulada pela
desvalorizacéo social, pelo baixo retorno financeiro e pelas inimeras funcdes atribuidas
a profissao, por outro, tem-se a escolha de permanecer nela pelas convicgGes acerca do
que realmente acredita-se ser a docéncia, pois nela s6 permanecem aqueles que estdo
preparados de fato para o enfrentamento e superacdo dos desafios impostos diariamente
pela diversidade existente no ambiente escolar. 1sso equivale dizer que o desejo de ser
professor esta associado a consciéncia da responsabilidade social que compete a
profissdo, ao gostar daquilo que faz, ou seja, ser professor implica abragar uma causa
que, muitas vezes, parece estar perdida, sem perspectivas futuras.

No que tange as variaveis que compdem o segundo grupo, destaca-se a
concordancia parcial dos egressos em relacdo as contribui¢cbes do curso para 0 acesso ao
mercado de trabalho, ascensdo profissional e seguranca para exercer a profissdo. Do
total dos participantes, 18 concordaram com a primeira questdo, 17 com a segunda e 27
com a terceira. Esses egressos informaram também que a escolha do curso foi porque
gostam de matematica e tinham como maior expectativa construir novos conhecimentos
matematicos e aprofundar os ja vistos na escola béasica. Sobre tal afirmacdo, Neis,
Soares e Neis (2012, p. 2), corroboram ao relatar que:

O ingresso em um curso superior geralmente é cercado de grande
expectativa, marcado pela euforia e a idealizacdo de que 0 novo
ambiente educacional satisfaca necessidades, promova mudancas
pessoais e transforme o aluno em um profissional capacitado.

Dessa forma, a exigéncia do mercado de trabalho atual por trabalhadores mais
preparados, requer dos sistemas educacionais o desenvolvimento das competéncias
técnicas, interpessoais e conceituais, com vistas a preparar 0 aluno para ingressar no
mundo do trabalho. Nesse contexto, observa-se que, de acordo com o0s resultados
obtidos, o curso de Licenciatura em Matematica atendeu as expectativas dos egressos no
que se refere tanto & aquisicdo de novos conhecimentos matemaéticos, quanto ao

ingresso no mercado de trabalho.
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Com relagéo ao terceiro grupo em que 0s egressos concordaram totalmente com
as contribuigdes do curso para o0 acesso ao mercado de trabalho e ascensdo profissional,
destaca-se que dos 46 respondentes, 27 concordaram com a primeira questdo e 26 com a
segunda. A concordancia majoritaria nas questdes apresentadas permite inferir que o
curso contribuiu positivamente para o ingresso no mundo do trabalho e para ascensédo
profissional de seus egressos. Outro aspecto relevante a se mencionar é que, ao
responder o questionario desta pesquisa, 35 egressos declararam que atuam em Orgaos
publicos, denotando percepg¢des positivas referentes a contribuicdo do curso no acesso
ao servico publico.

Por fim, além dos pontos ja abordados, o enfoque da excluséo social ndo poderia
ficar de fora desse debate. Indubitavelmente a democratizacdo do Ensino Superior
ampliou as oportunidades de acesso as universidades e a implantacdo da UFF em Santo
Antbnio de Padua foi um marco na regido por atender aos anseios de muitos jovens e
adultos a procura de formacdo académica. Esse fato pode ser comprovado pelos
registros textuais de alguns egressos participantes da pesquisa quando questionados

sobre o que a UFF representou em suas vidas.

“O Curso de Licenciatura em Matemdtica transformou a minha vida. Eu ndo tinha
condi¢des de cursar uma faculdade fora da cidade, pois a familia era muito pobre.
Durante o curso ganhei bolsas de treinamento e participei de alguns projetos.

Quando terminei o curso logo passei nos concursos”. [Registro textual do Egresso
24]

“Mudou a minha vida. Cresci como pessoa, adquiri uma profissdo, a qual eu
amo”. [Registro textual do Egresso 16]

“O marco de um homem negro, do interior, oriundo de escola publica cursar um

curso superior em uma faculdade de qualidade”. [Registro textual do Egresso 36].

Os relatos apresentados apontam para uma significativa influéncia da UFF na

vida de seus egressos, ndo somente por promover a inclusdo social, mas também por

contribuir para o desenvolvimento intelectual, profissional e financeiro daqueles que

buscam inserir-se de maneira diferenciada no mercado de trabalho. Partindo deste

principio, acredita-se que este trabalho alcancou os objetivos propostos, pois forneceu

importantes informagdes sobre as contribuicbes do curso e sobre a imagem da
instituicdo no ambiente externo, a partir das percepg¢des dos ex-alunos.

Essa pesquisa, que concedeu voz aos egressos, evidenciou que a grande maioria

estd atuando na sua area de formacéo, ou seja, na educacao. Esses egressos avaliaram

satisfatoriamente o curso, reconheceram que a formacdo inicial contribuiu para a
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constituicdo de saberes necessarios ao exercicio da profissdo, consideraram que 0 curso
contribuiu para o0 acesso ao mercado de trabalho e para ascensdo de sua carreira
profissional e declararam estar satisfeitos com o0s conhecimentos e experiéncias
adquiridos. Frente ao exposto pode-se afirmar que essas percep¢des ofereceram indicios
de que o referido curso formou relevantes profissionais para 0 mercado de trabalho e
que, provavelmente, sdo profissionais que obtiveram sucesso em sua trajetdria

profissional.
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APENDICE A - Questionario dos egressos do Curso de Licenciatura de
Matematica da UFF- Santo Anténio de Padua

Prezado (a) ex-aluno (a) do Curso de Licenciatura Plena em Matemética da
UFF/INFES,

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada O CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL
FLUMINENSE EM SANTO ANTONIO DE PADUA: PERSPECTIVAS NO
MERCADO DE TRABALHO A PARTIR DA ANALISE DA TRAJETORIA
PROFISSIONAL DE SEUS EGRESSOS, que tem como objetivo investigar a trajetoria
profissional dos egressos do curso de Licenciatura em Matematica da UFF, Santo
Antonio de Padua, no periodo de 1989 a 2017, visando identificar as contribuigdes do
curso para a sua vida académica e profissional.

Ao responder este questionario fica esclarecida e explicitada sua concordancia em
participar da presente pesquisa de Mestrado, desenvolvida por Cassia Rosane Amim
Pontes, no Programa de Po6s-graduagdo Stricto Sensu — Mestrado em Ensino da UFF,
sob orientacdo do Professor Dr. Fabiano dos Santos Souza.

Vocé foi escolhido a participar por ser egresso do curso no periodo estabelecido para o
estudo. Sua participacdo é voluntaria, isto €, vocé tem plena autonomia para decidir se
quer ou ndo participar, bem como retirar sua participacdo a qualquer momento, sem
nenhum constrangimento ou prejuizo. Contudo, suas respostas sdo importantes fontes
de informac0es para a execucdo da pesquisa.

A analise dos dados a partir das respostas deste questionario permitir-nos-a identificar a
area de atuacdo dos egressos, bem como as contribuicBes do curso para a sua vida
académica e profissional.

Suas respostas serdo tratadas de forma anénima e confidencial, ou seja, em nenhum
momento serd divulgado seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessario
exemplificar determinada situacao, sua privacidade sera assegurada. Os dados coletados
poderdo ter seus resultados divulgados em eventos, revistas e/ou trabalhos cientificos,
bem como na dissertagdo do mestrado.

As duvidas sobre qualquer aspecto do questionario ou outras informacgdes adicionais
sobre o estudo podem ser obtidas pelo e-mail cassiaamim@id.uff.br.

Desde ja, agradeco a atencdo dispensada.

Atenciosamente,

Céssia Rosane Amim Pontes

1. Nome Completo:

2. Telefone:

3. E-mail:

4. Idade: () 18 a 28 anos.
() 29 a 39 anos.
() 39 a49 anos.
() mais de 50 anos.

5. Ano de ingresso e conclusédo do curso de Licenciatura Plena em Matematica:
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6. Curso de maior grau que vVOCé possui:
() Graduagédo*

() Especializagéo

() Mestrado

( ) Doutorado

( ) Outro:

. Quanto a sua atual vida académica:
) N&o esta estudando
) Esta estudando em Curso Superior, mas em outra area de formacéo.
...) Esté cursando pds-graduacéo
..) Esté cursando mestrado.
...) Outro:

—~eNsS—S—

8. Vocé esta exercendo atividade profissional atualmente?
(...) Sim, na minha area de formacao.
(...) N&o
(...) Outro:

9. Tempo de atuacdo profissional: () menos de 3 anos
..)de 4 a10 anos

..)de 11 a17 anos

..) de 18 a 25 anos

..) de 26 a 31 anos

..) mais de 31 anos

..) A pergunta ndo se aplica a minha situacao atual

- - - - - -

10. Se vocé NAO esta trabalhando na sua area de formagao, aponte o(s) motivo(s):

11.  Quanto tempo transcorreu da conclusdo do curso e o emprego na area de
Formacgéo? *

(...) até um ano depois de formado

(...)de 1 a3anos

(...) mais de 3 anos

(...) ja exercia atividades na area

(...) durante o curso

(...) ndo estou atuando na area

12. Em qual (quais) tipo(s) de organizacao vocé exerce suas atividades profissionais?
(Pode marcar mais de uma opgao). *

(...) Autdbnoma

(...) Empresa propria

(...) Empresa privada

(...) Orgdo publico

(...) N&o estou trabalhando na &rea de formacao.

13. Em que nivel de ensino vocé atua? *
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...) Somente na Educacgéo Bésica Publica

...) Somente na Educacéo Basica Privada

...) Na Educacéo Basica Publica e Privada

...) Somente no Ensino Superior Pablico

...) Somente no Ensino Superior Privado

...) No Ensino Superior Publico e Privado

...) Na Educacéo Bésica e no Ensino Superior

...) A pergunta ndo se aplica a minha situacéo atual

NN NN NN NN

14. Das afirmativas abaixo, qual foi a que mais motivou a sua escolha pelo curso de
Licenciatura Plena em Matematica da UFF — Santo Ant6nio de Padua?

(...) Era oferecido em uma universidade pablica.

(...) Pela proximidade de sua casa.

(...) Porque vocé gosta de Matematica.

(...) Por falta de opgdo de outro curso.

( ) Qutro:

15. Ao ingressar na graduacdo, a sua maior expectativa em relacdo ao curso de
Matematica era:

(...) apenas obter um diploma.

(...) ingressar no mercado de trabalho

(...) adquirir conhecimentos sobre Matematica.

( .) construir novos conhecimentos matematicos e aprofundar os ja vistos na escola
basica.
(...) Outro:

16. O Curso de Matematica contribuiu para sua formacao profissional.
( .) Discordo Totalmente

( .) Discordo Parcialmente

( .) Concordo Parcialmente

( .) Concordo Totalmente

17. O curso proporcionou-lhe seguranga para exercer a atividade profissional.
(...) Discordo Totalmente

(...) Discordo Parcialmente

(...) Concordo Parcialmente

(...) Concordo Totalmente

18. Com que frequéncia vocé tem participado de eventos para aprimoramento
profissional, como congressos cientificos ou cursos de aperfeicoamento?

() Semestralmente

() Anualmente

( ) Acada 02 anos

( ) Com intervalos acima de 02 anos

19. Seus interesses atuais para continuidade dos estudos séo: *
(...) Na mesma area profissional de formagéao
(...) Em outras areas
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(...) Nao pretendo estudar mais.

20. Qual o nivel de satisfacdo no que diz respeito ao aspecto social e financeiro de sua
profissdo? *

21. No atual contexto de incessantes mudangas é de fundamental importancia que o
professor esteja permanentemente resinificando os saberes e reafirmando suas
convicgdes engquanto educador.

(...) Discordo Totalmente

(...) Discordo Parcialmente

(...) Concordo Parcialmente

(...) Concordo Totalmente

22. No que tange & sua pratica profissional, quais sdo maiores dificuldades que vocé
enfrenta e que afetam diretamente a sua atividade laboral? *

23. Para utilizar as tecnologias de informacdo na préatica docente é preciso que 0s
professores obtenham os conhecimentos necessarios para tal em sua formacdo inicial, na
universidade, de modo que essa formacdo forneca o arcabouco ideoldgico das préticas
pedagdgicas, técnicas e formas de utilizacdo de tais tecnologias.

(...) Discordo Totalmente

(...) Discordo Parcialmente

(...) Concordo Parcialmente

(...) Concordo Totalmente

24. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para utilizar, de forma eficaz, os
recursos tecnoldgicos em suas aulas e/ou profissao.

(...) Discordo Totalmente

(...) Discordo Parcialmente

(...) Concordo Parcialmente

(...) Concordo Totalmente

25. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para o seu acesso ao mercado de
trabalho.

(...) Discordo Totalmente

(...) Discordo Parcialmente

(...) Concordo Parcialmente

(...) Concordo Totalmente

26. O curso de Licenciatura em Matematica contribuiu para a sua ascensdo profissional.
(...) Discordo Totalmente

(...) Discordo Parcialmente

(...) Concordo Parcialmente

(...) Concordo Totalmente

27. O que mais causa desmotivacdo na sua profisséo?
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28. Cite pelo menos 2 pontos positivos do seu curso de Licenciatura em Matematica. *

29. Cite pelo menos 2 pontos negativos do seu curso de Licenciatura em Matematica.

30. Com relacdo a um possivel retorno a UFF-Santo Antonio de Padua, vocé: * () Faria
outro Curso de graduacéo.

(...) Gostaria de frequentar um Curso de atualizagdo/extensao.

(...) Gostaria de ingressar no Mestrado em Ensino.

(...) Gostaria de ingressar no Mestrado Modelagem Computacional

(...) Ndo tem intencéo de retornar a UFF.

(...) Outro:

31. Relate o que a UFF/INFES representou na sua vida.
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ANEXO A - Resolugdo n° 141/84 — Criacdo do Curso de Graduacdo em
Matematica — Licenciatura — Interiorizacéo

.

y2C - UNIVELSID/DE FEDERAL FIUMINENSE
CONSELNO UNIVERSITARIO
SECTO IV — ANEXO VIII

RESOLUGHO N 141/04

0 CONSELHO UNIVERSITARIC da UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE ,
o uso de suas atriduigdes estatutdrias o rogimentais o considerando
o sanifestagdo favordvel do Conselho de Ensino ¢ Pesquisa e o que nais
consta do Processo nf 23069.010100/84-1,

RFB B SONT VAR

4xrte 12 - Fica criado, nos tormos do item XVII' , do artigo 22,
do Estatuto, o Curso de Graduagfio em Matendtice — Idcenciatura — Inte

rierizagdo, & gor ministrado nos municipios do interior do Estado do
Rio de Janeiro,

irt, 20 - 4 presente Ilesolugdo centrord em vigor na data de
sus aprovagdo por este Conselho, revogedas as disposigaée en contrario,

LA R R

Salo das Sessdes, 26 de dezembro de 1984,

7058, R wjsms wouBo

2 acordo:

JOST 0 1
mugngtumpx{s ROMEO

citior

EFEDIENTE PUBLICADC NO BOLETIM DE SERVL
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ANEXO B - Resolucdo n° 04/85 — estabelece o curriculo pleno e a duracéo de
graduacdo em Matematica — Licenciatura — Interiorizacéo

— ===y =-;:?1

2 ‘-. 2 =
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I3 ~
R Aiqelca T | %
2. Algebra 2.2 - Algebra II

3.1 - Andlise Matemitica I
3.2 - Analise Matemitica 11
3.1 - Logica Matemitica I
3.4 - Logica Matemitica 11

3. Andlise Matematica e
Andlise Superior

4. Bstatlstica 4.1 - Estatistica I :
5. :3:::::r:;loroncial 5.1 - :a:::::tzileronctal

6. Geometria Analitica 6.1 - Geometria Analitica

7. Desenho Geométrico e 7.1 -~ Desenho Geométrico e

Geometria Descritiva Geometria Descritiva

8. Calculo Numérico 8.1 - Calculo Numérico

9. Topologia 9.1 - Topologia I
i0. Teoria dos Nimeros 10.1 - Teoria dos Nireros
1l. Filosofia da Educacao 11.1 - Filosofia da Educacio

12.1 - Psicologia da Educagio I
12,2 - Psicologia da Bducagio I

13.1 - Fundamentos Bioldgicos da
Educacgdo

14.1 - Sociologia da Educacgao
15.1 - Histéria da Educacio

16.1 - Pisica I
16.2 - Pisica I1:
17.1 -

Estrutura e Funcionamento > o4
do 19 Grau

18.1 - Estrutura e Funcionamento do B¥
do 29 Grau

19.1 -~ pidatica Geral
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ANEXO C - Relatoérios de Versao Curricular — UFF
PRo

Curse: MATEMATICA PADUA
Dezdobramense: Cédige: 1 - T: LICERCIADD
Curiculo; 2 5.01.002 Versjo: 1

Crinda em 250572010 por Slstema

Uttina medifieas o e 2841012012 por S stema
Vereso finalizacy: sim
Versso correnio; sim

Relatério de Versao Curricular - UFF

[

(OB} Carga horirn obaigasdria: 2530

(E) Cawrga horiirin obizatsn de escoing, O
(OL) Carga hoedria obeigatéria | vre: 0
(EL) Carga hordria cielava: 0

(O} Carga rordda cptativa: 120
(CN) Carga hordrka oplativa de éntass: 0
(AC) Carga hordta ¢ slivideda complamerdar: 200

Caiga horaria total: 2850

1¢ perfodo

Caalyd Nema TipofCHTICHP|CHE| PCH Pré-maqrenns Co-n
GENOJ0D1 GEOMETRIA ELEVENTAR oB|)eo

: INTROCUC, AO ESTUDO OE LOGICA
GENMOD052 MATEMATICA QR| &0
GEMODO30 MATEMATICA ZLENENTAR CEBl &0

METCDOLOGIAD= ESTUCOE LE

GER0D022 ORAOER oe| 60
CEMODOSS OFICINA DE LEITURA E ESCRITA Ccel 3| W
GEMCOO8S TOPICOS CM COMPUTACAC T8 | W
2° periodo

Codgn Noere TieolCHT|CHP|CHE| PCH Frésequisics Cox
GEMIOCST ALGEBRALINEAR | 08| &0
GENMCOCST CALCULOI 3| 70
GEMI0CSY GEOMETRIA ANAUTICA | Qe| e0
GEMO0082 PSICOLOGIA DA EDUCACAOQ (Desatvada) oglco
GENMCOCE0 TEORW DOS NUMEROS | onl s

Garatogm 2
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Curso: MATENATICA -PADUA
Desdobiramenio; Codigs: 1-T: LICENCIADO
Curriculo; 35.01,001 Veredo: 2

Craca em 05/07/2013 per GILMAR DE ALMEIDA Lima

Ultirna modEficagho em 12012015 por GILMAR OF ALMEIDA LIVA
Versdo firalizads: sim
Vers3o corente: sm

(08) Camga hordria olrigatiria: 2520

(E) Carga hordria ohrigatdea de esenmna: 0
(OL) Carga hordria obrigatdeia bvre: 0

(EL) Carga hordria alativa: 150

Carga heehris tolal: 2320

Relatério de Versdo Curricular - UFF

(0} Carga hordvia ozlaliva: 120
(ON) Carga rorsria optativa do dnfasa: 0
(AC} Carga hordnia <o atividate complema niee: O

148

1° periodo
Cldign Nome TipaicHTcHPicHE| PCH Prirequistes Con
GEMOI005 ALGEBRA | ce| s
GEMOI003 |  COMPLEMENTOS DE GEOWETRIAI |CB| 80
GEMD017 FILOSOFIA DA EDUCACAQ cB| 60
. FUNDANMENT OS DA MATEMATICA
GEMI4001 ZLEMENTAR | OB |60
GEMD010 LOGICA MATEMATICA | CE |60
GEMD012 PSICOLOGIA DA EDUCACAOQ | cB| 6
2° periodo
Cédign Neme TIROICHT|CHP|CHE| PCH Précoustos Corn
[1 « GENO400S]
GEMMDOS ALGEERA I oB| 60 IALGEBRRA 1
[T - GENO1C03)
ICON ) -
GEM200: | COMFLEMENTOS DE GEOMETRIAN |08 | 69 T 008
(1 GEMO4001]
FUNDAMENTOS DA MATEMATICA EUNDAMES
GEMD4002 B EAENTAR o8| &0 FUNDAENTOS 0A
Cowds o 21w,

Scanned with CamScanner
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Cursa: MATEMATICA -PADUA

Desdobrammnto: Cddigo: 1- T: LICENCIADO
Cumiculo: 3501.003 Vers3a: 6

Criaca em 07082013 pct GILMAR DE ALMEIDA LIMA
Ultrma madifizagdo em 18472018 por GILMAR DE ALIMEIDA LIMA
Versao falizada: ¢t
VeraSo corente: slm

(OB) Camsa honmrta cheigatina: 2530
{E) Carga hordria chrigativia ca ssccha: 0
(OL) Carga horarta chrigatina bore: 0

(EL) Carga horaria aiativa: D

Relatdrio de Vers3o Curricular - UFF

(O) Carga hardria oplotiva: 120
(ON) Carps liciaria optalive e énfass: @
(AC) Carga hoediria de ollvidade complementar; 200

149

Carga rosana sl 2850
1% periodo
Cédipa Neme Tipe |[CHT|CHP{CHE | PGH Pri-mquisivd Ceon
PER D03 GEOMETRIA ANALITICA | 03|60
PEBOCO31 GEOMETRIA ELEMENTAR 03|60
PEBDC03D MATEMATICA ELEMENTAR 03|60
PEBO0155 |NETODOLOCIA DE ESTUDO E PESQUSA )5 | gg
PCHI0acE | OFICINA DE LETURA EESCRITA |03 |30 | 30
2° pericdo
Catge Noma Tipc |[CHTICHP|CHE| PCH Prérenulsias Con
PEB0O1E0 cilcutov 03| 60
(1 - PEBCO031]
PEB0J02E |  FUNDAMENTOS DE GEOMETRIA |05 | 60 Sl
1 - PEBCO00E]
U OVAS
PEE02005 GEOMETRIA ANAUTICA I 05| 80 SEQUETER ARACTTICH
PCHI00SS PSICOLOGIA DA EDUCAGAO I 03| 60
Oeralowm 20Dt

Scanned with CamScanner




MO‘ Relatdrio de Versdo Curricular - UFF

Cursa: MATEMATICA -PADUA

Desdabraments: Cédiga: 1-T: LUCENCIADO

Curmricuia: 35,01.00¢ Versdo: 1

Criada em 0520672018 por GILMAR DE ALMEIDA LIMA

Uttima mosificagio em 2507/2018 por GILMAR DE ALMEIDA LA
Versio Asalizada: sim

Versfio cocrente: sm

(OB) Carpa horria obrigatuia: 2830 (O} Carga rarsria optsliva: 150
(E) Carga horaria obdgatétia do esccha: 0 (ON) Cargn hardria optativa de Enfaxa CO
(OL) Carga kardria obrigaloria lvre: 0 (AC) Carga hardra ¢o atvidede complamentar; 200

(EL) Carga hordria eletiva- 0

Carga rocdila folal: 3220

150

I

1° periodo
Coago Nomw TeckeHTlc=PlcHe] Pos Pré-coqusiios Con |
PEBO0O0S GEOMETRIA ANALITICA | ce|
FEB0031 GEOMETRIA ELEMENTAR oe| co
~TNTRODUGC. AD ESTUDD DE LOGICA
PEB0CO0! Vit o3| co
FES0030 MATEMATICA ELEMENTAR 8| 60
PCH0005 | OFICINA DELEITURAEESCRITA  |0B| 30 | 30
2° periodo
Coxigo Nome Tipofcitionplone] Feu Pré-roquiskos Con
[1 - PEB000GC]
PESI0180 CALCULOV o8| 60 B
11 - PE3O003)
PER00C25 |  FUNDAMENTGS DE GEOMETRIA (08|50 ot e
(1 - PEE00C03)
PEBD0T0? GEOMETRIA ANALITICA It e GECMETRIA ANALTICA
U
Cermc e 210

Scanned with CamScanner



