UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

BRUNA BORGES DA VEIGA

TRAJETORIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE EM
CONTEXTO DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: NARRATIVAS DE DOCENTES
FORMADORES DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA DA

UNEMAT/CACERES

CACERES-MT
2021



BRUNA BORGES DA VEIGA

TRAJETORIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE EM
CONTEXTO DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: NARRATIVAS DE DOCENTES
FORMADORES DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA DA

UNEMAT/CACERES

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade do Estado de Mato Grosso, como
requisito parcial para obtencdo do titulo de
Mestre em Educacao.

Orientadora Prof2. Dr.2 Loriége Pessoa Bitencourt

CACERES-MT
2021



© by Bruna Borges da Veiga, 2021.

Luiz Kenji Umeno Alencar CRB 1/2037

V426t

VEIGA, Bruna Borges da.

Trajetorias de Desenvolvimento Profissional Docente em
Contexto da Pedagogia Universitaria: Narrativas de Docentes
Formadores do Curso de Licenciatura Plena em Matematica da
UNEMAT/Céaceres / Bruna Borges da Veiga — Céaceres, 2021.

195 f.; 30 cm.

Trabalho de Concluséo de Curso
(Dissertacdo/Mestrado) — Curso de Pds-graduacdo Stricto Sensu
(Mestrado Académico) Educacdo, Faculdade de Educacdo e
Linguagem, Campus de Céaceres, Universidade do Estado de
Mato Grosso, 2021.

Orientador: Loriége Pessoa Bitencourt

1. Desenvolvimento Profissional. 2. Docéncia Universitaria.
3. Narrativas Docentes. 4. Bola de Neve. |. Bruna Borges da
Veiga. Il. Trajetorias de Desenvolvimento Profissional Docente
em Contexto da Pedagogia Universitaria: Narrativas de
Docentes Formadores do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica da UNEMAT/Céceres.

CDU 377.8:51(817.2)




BRUNA BORGES DA VEIGA

TRAJETORIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE EM
CONTEXTO DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: NARRATIVAS DE DOCENTES
FORMADORES DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA DA

UNEMAT/CACERES

Dissertacdo de Mestrado aprovada no Programa
de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
do Estado de Mato Grosso, para obtencdo do
titulo de Mestre em Educacdo.

BANCA EXAMINADORA

Dra. Loriége Pessoa Bitencourt (Orientadora — PPGEdu/UNEMAT)

Dra. Kelly Gianezini (Membro Externo — PPGDS/UNESC)

Dra. Angela Rita Christofolo de Mello (Membro Interno — PPGEdu/UNEMAT)

APROVADA EM: 26/08/2021.



Dedico esta dissertacdo a minha mde que néo
mediu esforgos para que eu chegasse a esta etapa
da minha vida, pois sem ela este trabalho e muitos

dos meus sonhos nao se realizariam.



Agradeco

Esta dissertacdo é apenas uma fracdo de tudo que vivenciei nestes anos de realizagéo do
Mestrado, representa a conclusdo de uma etapa muito especial da minha vida, nunca imaginei
chegar tao longe, mas se estou aqui hoje é gracas a todas as pessoas que passaram pela minha
vida que mesmo sem perceber foram essenciais para a construgdo desta pesquisa e de quem sou
hoje. Agradecgo a algumas delas entdo:

A Deus que me proporcionou esta jornada incrivel e me guiou em todos 0s momentos.

A minha m&e Sebastiana, que fez o possivel e o impossivel para que tudo isto se
concretizasse, a melhor pessoa que conhego e sempre foi um exemplo de mulher guerreira e que
enfrenta a vida todos os dias sem desanimar, e que nunca me deixou desistir e sempre acreditou
gue eu conseguiria.

A minha irma Jessica, que sempre me ajudou a trilhar os caminhos da vida e me orientou
em minha jornada académica. A minha irma Agata, que me impulsiona a ser uma pessoa melhor,
para que ela veja em mim também um exemplo.

A minha professora orientadora Prof. Dra. Loriége Pessoa Bitencourt, que sempre foi um
exemplo de pessoa e de professora, que se fez presente em toda a minha vida académica. Uma
orientadora persistente, paciente, dedicada que sempre acredita no potencial de seus
orientandos... me ensinou muito sobre esta profissdo linda, a docéncia.

A todos os professores que lecionaram no Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo -
PPGEdu — Mestrado em Educacdo, da Universidade do Estado de Mato Grosso -
UNEMAT/Céceres, que dedicaram parte de suas vidas para dar vida a esse programa, que mudou
e vem mudando para melhor a vida de muitos estudantes/professores.

A meus colegas de curso do Mestrado, que estiveram presentes neste processo formativo,
em especial a Elaine e Elen gque nos momentos em que convivemos me ensinaram muito, e sempre
estiveram disponiveis para me ouvir e ajudar...

A minha amiga Marcela, que sempre me deu forgas para continuar, que esteve presente
me ouvindo e aconselhando em todos 0s momentos deste percurso.

As mulheres fortes que tive a oportunidade de conhecer e conviver, que me acolheram e
me ajudaram nos momentos mais dificeis dessa jornada, ndo ha palavras para descrever minha
gratiddo, e ndo é possivel mensurar o quanto aprendi com elas... A elas... ‘Gentil'... com todo

amor e carinho.



RESUMO

Esta dissertacdo insere-se na linha de pesquisa Formacdo de Professores, Politicas e
Praticas Pedagdgicas, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo - PPGEdu — Mestrado
em Educacdo, da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, cuja tematica
central é a Pedagogia Universitaria e, nela, o Desenvolvimento Profissional do Docente
Universitario. Os eixos tematicos de fundamentacdo, com 0s respectivos pressupostos
tedricos principais foram: Pedagogia Universitaria - Franco e Krahe (2003); Cunha (2006);
Soares (2009); Bolzan e Isaia (2010); Bitencourt (2014); Favero e Pazinato (2014); Ribeiro
(2018) e Galvéo (2019); Docéncia Universitaria - Zabalza (2007); Soares e Cunha (2010);
Bitencourt (2014); Favero e Pazinato (2014); Pimenta e Anastasiou (2014); Franco (2016)
e Sordi (2019); Desenvolvimento Profissional - Marcelo Garcia (1999; 2009); Bitencourt
(2014); Selbach (2015); Zabalza (2007); Fiorentini e Crecci (2013); Torres (2014); e,
Narrativas - Jovchelovitch e Bauer (2010); Paiva (2008); Cunha (1997); Dewey (1979);
Josso (2004); Connelly e Clandinin (2015); entre outros. Tem-se como questdo de
investigacdo: Como o desenvolvimento profissional constitutivo da Pedagogia
Universitaria emerge nas narrativas dos docentes universitarios do curso de Licenciatura
Plena em Matematica da UNEMAT/Céceres no decorrer de trés décadas no processo de
formacdo de professores? E o objetivo geral é compreender as trajetérias de
desenvolvimento profissional dos docentes universitarios do curso de Licenciatura Plena
em Matematica da UNEMAT/Caceres, no contexto da Pedagogia Universitaria em trés
décadas. A pesquisa, de abordagem qualitativa, de natureza explicativa, caracterizada
como estudo de caso, englobou os procedimentos da pesquisa bibliografica, documental e
de campo. Para a producdo dos dados realizaram-se entrevistas semiestruturadas,
compondo-se as narrativas. Os dados produzidos foram categorizados e analisados tendo
como base a técnica da andlise de conteido de Bardin (1977). Definiu-se a amostra da
pesquisa, 0s docentes participantes, a partir do método da Bola de Neve, conforme Vinuto
(2014). Os resultados da analise documental evidenciaram 0s contextos organizacionais,
estruturais e historicos da instituicdo e do curso, cendrio da pesquisa, compondo o
desenvolvimento institucional da UNEMAT/Céceres e nela o curso de Licenciatura Plena
em Matematica. A partir das narrativas docentes percebe-se que pensar sobre a trajetoria de
desenvolvimento profissional do docente universitario é pensar sobre as varias atividades
desenvolvidas por esses sujeitos ao longo de sua atuacdo profissional, contemplando a
triade indissocidvel: ensino, pesquisa e extensdo, além da gestdo universitaria. Para
compreender 0s processos que permeiam o desenvolvimento profissional dos docentes e
sua Pedagogia Universitaria, além de investigar e refletir sobre as vivéncias do percurso de
atuacgéo, é necessario lancar um olhar sobre sua trajetoria formativa, a qual comeca antes
da graduacdo, pois, enquanto estudante da educacdo basica, o sujeito j& estd criando, em
seu imaginario, 0 que para ele é, representa e se comporta um professor. Assim,
compreende-se que, ao longo de toda sua formacdo, os sujeitos se constituem mediante
experiéncias significativas, as quais vao provocando e proporcionando a eles a
constituicdo, na pratica, de seus saberes, mas esses saberes estdo sujeitos a mudancas e
ressignificacdes, pois, o desenvolvimento profissional docente é um processo formativo
gue nunca Se encerra.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional. Docéncia Universitaria. Narrativas
Docentes. Bola de Neve.



ABSTRACT

This dissertation falls within the research line Teachers™ Education, Pedagogical Politics
and Practices, of the Graduation Program in Education — PPGEdu — Master in Education of
the University of the State of Mato Grosso — UNEMAT, whose thematic area is the
University Pedagogy and particularly the Professional Development of the University
Teacher. The foundation thematic axes, with the respective main theoretical assumptions
were: University Pedagogy - Franco and Krahe (2003); Cunha (2006); Soares (2009);
Bolzan and Isaia (2010); Bitencourt (2014); Favero and Pazinato (2014); Ribeiro (2018)
and Galvao (2019); University Teaching - Zabalza (2007); Soares and Cunha (2010);
Bitencourt (2014); Favero and Pazinato (2014); Pimenta and Anastasiou (2014); Franco
(2016) and Sordi (2019); Professional Development - Marcelo Garcia (1999; 2009);
Bitencourt (2014); Selbach (2015); Zabalza (2007); Fiorentini and Crecci (2013); Torres
(2014); and Narratives - Jovchelovitch and Bauer (2010); Paiva (2008); Cunha (1997);
Dewey (1979); Josso (2004); Connelly and Clandinin (2015); among others. The
investigation issue is: How does the professional development, a constituent of the
University Pedagogy, emerge in the narratives of the university teachers of the Full Degree
Course in Mathematics of UNEMAT/Céaceres through three decades in the process of
teachers™ education? The general objective is to understand the professional development
trajectories of the university teachers of the Full Degree Course in Mathematics of
UNEMAT/Caéceres in the context of the University Pedagogy through three decades. The
research of qualitative perspective, explanatory nature and characterized as a case study
comprised the procedures of bibliographic, documental, and field research. The production
of data derived from semi-structured interviews whereby narratives have been composed.
The produced data were categorized and analyzed with grounds on Bardin's technique of
content analysis (1977). The research sample and the participant teachers were defined
pursuant the Snowball method as per Vinuto (2014). The results of the documental analysis
highlighted the research scenario, that is, the organizational, structural, and historical
contexts of both the institution and the course, that composes the institutional development
of UNEMAT/Céceres and its Full Degree Course in Mathematics.The teachers™ narratives
led to the perception that thinking about the professional development trajectory of the
university teacher means thinking about the various activities developed by these subjects
through their professional performance that contemplates the inextricable triad: teaching,
research, and extension, besides the university management. To understand the processes
that permeate the professional development of the teachers and their University Pedagogy,
besides investigating and reflecting about the experiences of the performance path, it is
needed to cast a glance at their education trajectory that begins much before the
undergraduate course since while a basic education student, the subject is already creating
in his/her imaginary what a teacher is, represents and performs. Therefore, one understands
that through their entire education path, the subjects constitute themselves by way of
significant experiences that provoke and provide them in the practice with the constitution
of their sets of knowledge which however are subject to changes and new meanings
because the teachers™ professional development is an endless education process.

Keywords: Professional Development. University Teaching. Teachers® ‘Narratives.
Snowball.
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1 INTRODUCAO

A formacgdo profissional, tema t&o recorrente nos cenarios académicos, torna-se
imprescindivel no contexto atual de discussdes, principalmente pelos recentes novos desafios
ocorridos no mundo. O ano de 2020, momento em que escrevi® esta dissertacdo, foi marcado
por uma pandemia mundial?, a qual afeta toda a sociedade, e, em consequéncia, o sistema
educacional.

Os professores, gestores e estudantes, em meio ao isolamento social, se deparam com
uma Unica alternativa para manter as atividades de ensino e aprendizagem: as ferramentas
tecnoldgicas, uma opcdo para 0 emprego do Ensino Remoto Emergencial - ERE. No momento
em que escrevo este texto ndo sei, os efeitos desse cendrio para a sociedade brasileira e para o
sistema educacional do Brasil, mas, de imediato, j& compreendo que mudancgas estdo
ocorrendo e vao ocorrer em todos os ambitos da vida humana. Nesse contexto histdrico, a
formagéo, nesse novo cendrio, emerge por meio dos cursos on-line, e, de acordo com o
Google Trends, a busca pelo termo cursos on-line, em 2020/2021, dobrou em comparacao ao
ano de 20109.

Em seu livro intitulado Formagdo de professores: para uma mudanca educativa,
Marcelo Garcia, em 1999, ja evidenciava que “a formagdo aparece de novo como o
instrumento mais potente para democratizar o acesso das pessoas a cultura, a informacéo e ao
trabalho” (1999, p. 11). Portanto, Marcelo Garcia (1999) se torna atual, pois, a formacédo de
professores continua a ser um tema prioritario e com uma grande potencialidade, porque faz
parte da vida das pessoas de diferentes idades.

E nessa perspectiva de busca por formacio que os sujeitos se desenvolvem
profissionalmente. Em particular, compreendo, a partir de Marcelo Garcia (2009, p. 09), que
“[...] o Desenvolvimento Profissional docente pode ser entendido como uma atitude
permanente de indagacgéo, de formulagao de questdes e procura de solugdes”, seja em relagdo
aos problemas antigos ou novos que precisam ser problematizados.

Para adentrar na especificidade desta pesquisa, percebo que o docente universitario

que busca o constante processo formativo, por meio de atualizagdo/aprimoramento dos seus

! Adoto a 12 pessoa do singular sempre ao me referir & minha trajetoria. No restante do texto, dei primazia a
primeira pessoa do plural.

2A Organizagdo Mundial da Satde (OMS) classificou no dia 11/03/2020 o coronavirus (COVID-19) como uma
pandemia. O coronavirus, causador da pandemia global, pertence a uma familia de virus (CoV). Os virus dessa
familia podem causar desde resfriados comuns a doengas mais graves, como a Sindrome Aguda Respiratéria
Severa (SARS) e a Sindrome Respiratéria do Oriente Médio (MERS).



15

conhecimentos, com o intuito da ressignificacdo das demandas e pautas sociais emergentes,
torna-se sujeito ativo no processo do seu Desenvolvimento Profissional.

Nesse sentido, a discussdo quanto a formacao de professores para atuar na Educacao
Basica e Superior - préaticas e saberes dos professores -, é fundamental para que ocorram
evolucdes no campo da Educacéo, de modo que essas discussbes gerem novas proposicoes
visando solucionar determinados problemas ou acrescentar novos saberes as praticas
docentes.

Segundo Tardif (2000, p. 13), “os saberes profissionais dos professores sdo
temporais, ou seja, sdo adquiridos através do tempo.” Portanto, a perspectiva, nesta pesquisa,
é a de lancar um olhar histérico sobre a formacdo do professor de Matematica, de modo a
ouvir as narrativas dos docentes formadores sobre as suas Pedagogias Universitarias, que,
provavelmente, tenham se alterado durante as trés décadas de Desenvolvimento Profissional
daqueles na licenciatura considerada. Assim, o intuito, aqui, € compreender essa trajetéria de
formacgédo dos professores, a partir do que eles livremente descrevem como experiéncias e

saberes significativos para seu Desenvolvimento Profissional, pois:

[...] quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstroi a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa
ndo é a verdade literal dos fatos mas, antes, é a representacao que deles faz o sujeito
e, dessa forma, pode ser transformadora da propria realidade. (CUNHA, 1997, p.
187).

Os professores, ao narrar os fatos vividos em sua carreira docente, atribuem novos
significados as suas acdes e possibilitam a escuta de suas representaces da realidade nas
vivéncias e experiéncias docentes. Por meio desse processo de contar historias, em especial
narrar a sua trajetoria formativa, o docente atribui sentido e significado as experiéncias
vividas, explica e ordena os acontecimentos que se constroem individual e coletivamente,
tornando essa acdo um processo formativo na ressignificacdo do vivido.

Essa acdo de busca e compreensdo do fazer docente na Educagdo Superior, leva a
compreender: o entorno da préatica docente; a condigdo institucional; a constituicdo de um
curriculo; as formas de ensinar e aprender; os processos vividos no ambito académico; as
teorias e praticas de formacdo de professores e dos estudantes desse nivel educacional, e
correspondem, em suma, ao campo de estudo e pesquisa denominado Pedagogia
Universitaria, cenario desta pesquisa. (CUNHA, 2006; SOARES, 2009; BITENCOURT,
2014; RIBEIRO, 2018; GALVAO, 2019).

Desse modo, as vivéncias e experiéncias dos professores quando ressignificadas

geram conhecimentos praticos e reflexdes sobre a acdo, os quais possibilitam a criagdo de
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estratégias para a propria aprendizagem docente, na constituicdo de seus saberes. Essa busca
continua de (re)constituicdo do ser docente € inerente ao desenvolvimento profissional.

Partindo dessa breve contextualizagdo do marco tedrico, e dos referenciais em que
esta pesquisa esta centrada, opto, neste momento, por evidenciar algumas caracteristicas que
definem seu enredo e cenario, no qual foi se constituindo.

A presente pesquisa de mestrado vincula-se ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educagéo - PPGEdu, da Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT, Campus
Universitario “Jane Vanini” - de Caceres, na linha de pesquisa “Formagao de Professores,
Politicas e Praticas Pedagogicas”, desenvolvida junto ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Formagéo e Docéncia - GFORDOC.

Desde a graduacdo em Licenciatura Plena em Matematica na UNEMAT/Céceres,
venho realizando pesquisas sobre a formacgdo de professores de Matemaética. O tema central
da pesquisa de graduacéo, que resultou em um trabalho de conclusdo de curso, foi a Historia
da Formacéo do Professor de Matematica da referida instituicdo e campus, na qual busquei
estudar o percurso formativo dos formadores dessa licenciatura, a partir da criagdo dos
primeiros cursos que formavam professores, em especifico, a Licenciatura Curta em Ciéncias,
que teve o vestibular da primeira turma em 1979.

Os resultados da pesquisa supracitada evidenciaram como eram as condi¢fes
estruturais (por volta de 1979) da Educacdo Superior em Céceres-MT, e 0S primeiros cursos
de graduacdo ofertados. Também identifiquei os docentes da licenciatura curta em pauta, e
dois deles, a época, colaboraram com a pesquisa, e seu perfil me possibilitou entender a
trajetoria historica da formacdo dos professores de Matematica desenvolvida pela
Licenciatura Plena em Matematica de Caceres, pois, ambos acompanharam grande parte do
desenvolvimento da instituicdo. Por esse motivo, narraram os dilemas enfrentados desde a
época em que eram alunos dessa mesma instituicdo, no curso de licenciatura curta em
Ciéncias, e que, mais tarde, veio a se tornar também o ambiente de trabalho desses docentes.
Assim, narraram como era a estrutura da instituicdo em diferentes periodos, quem/como eram
os alunos e professores e como ocorreu a sua formacgdo docente em um curso de licenciatura
curta em Ciéncias e, a partir dessas vivéncias, o que pensam sobre a formacao docente.

Ao ingressar na pds-graduacdo em Educacdo compreendi, a partir das leituras
realizadas, que ser docente na Educacdo Superior € uma profissdo que vai além da sala de
aula, perpassa a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, além da

possibilidade da gestdo universitaria. Descobri, também, que essas atividades da docéncia
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universitaria promovem o Desenvolvimento Profissional Docente, sendo este um campo de
investigacdo da Pedagogia Universitaria.

A Pedagogia Universitaria € compreendida, nesta dissertacdo, entre outros aspectos,
como um campo de pesquisa e praticas relacionadas a docéncia universitaria; um espago
caracterizado pela (re)construcao das aprendizagens e saberes da docéncia, “preocupando-se
com a formacdo do docente e, consequentemente, o impulsiona para o0 processo de
Desenvolvimento Profissional” (GALVAO, 2019, p. 47). Essa formagdo se desenvolve ao
longo de toda a carreira profissional, portanto, os docentes universitarios sao mobilizados a
buscar, constantemente, processos de ressignificagdo dos conhecimentos, porque as demandas
sociais, em constante evolugédo, assim o exigem.

A proposta de investigacdo deste mestrado consiste, portanto, em ouvir as narrativas
dos docentes universitarios que, no decorrer de trés décadas de uma Licenciatura Plena em
Matematica, formam professores, de modo a compreender, por meio de suas narrativas, como
as acOes que caracterizam suas Pedagogias Universitarias vdo mobilizando o seu
Desenvolvimento Profissional. Portanto, a pesquisa tem como foco as teorias que permeiam
os campos das Pedagogias Universitarias, do Desenvolvimento Profissional e da Docéncia
Universitaria.

Ao adjetivar pedagogia no ambito universitario, diz Bitencourt (2014), temos a
Pedagogia Universitaria que, no cerne das interacdes educativas de sujeitos adultos, utiliza um
conjunto de estratégias mediante o qual o docente e os estudantes universitarios formam-se
em um processo de interacBes. Portanto, considero que o palco da Pedagogia Universitaria é o
contexto das Instituicbes de Educacdo Superior (IES). Nesse mesmo sentido, Galvdo e
Bitencourt (2017) acrescentam que a Pedagogia Universitaria pode ser considerada um campo
de estudo, o qual se desenvolve nas IES, e compreende discussdes referentes a formacao
docente e suas reflexdes presentes no processo de ensino e aprendizagem realizado no
exercicio da profissao.

Logo, ao discutir e possibilitar ao professor, ao longo de sua atuagdo docente,
reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem, a Pedagogia Universitaria assume a
ideia de que a formacédo do professor ndo esta atrelada a uma etapa da carreira ao ser revista a
partir do conceito de Desenvolvimento Profissional. Isto porque “traz a nogdo de que a
formagdo daqueles que visam repensar o ensino ndo se esgota” (SELBACH, 2015, p. 26),

sendo ela continua e permanente.
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Assim, a formacdo do professor da Educacdo Superior esta relacionada ao seu
Desenvolvimento Profissional, pois busca um constante processo de ressignificacdo da acéo

profissional e o investimento:

[...] na profissdo docente e nos seus saberes; estabelecer uma formacéo relacionada
aos varios momentos da trajetdria e carreira profissional; possibilitar a criacdo de
espacos e lugares de debate para a construcéo da identidade do professor, no plano
individual e coletivo; investir na dimensdo coletiva a fim de evitar o isolamento dos
professores e estimuld-los a compreender a docéncia como um compromisso
politico. (TORRES, 2014, p. 131).

Desse modo, é importante evidenciar que as IES tém extrema relevancia na
proposicdo de acdes que possibilitem o Desenvolvimento Profissional Docente no campo de
acdes que evidenciem as Pedagogias Universitarias.

A docéncia na Educacdo Superior pode ser analisada considerando-se dois €ixos: 0
primeiro, refere-se a construgdo da identidade desse docente; e 0 segundo, ao “seu espago
institucional de trabalho nas suas diversas configuracbes, como universidades, centros
universitarios ou institui¢des isoladas de Ensino Superior” (BITENCOURT, 2017, p. 119),
em que o desenvolvimento profissional se faz pelo desenvolvimento institucional e vice-
versa, trilhando narrativas a partir das histdrias profissionais dos sujeitos, como constituiram
suas identidades docentes e institucionais, ou seja, como sua identificacdo com a profisséo e
com o fazer docente na UNEMAT e na formacao inicial do professor de Matematica vao se
constituindo e evoluindo do decorrer de sua carreira. Em relacdo ao espacgo institucional
consideramos que, ao narrarem seu Desenvolvimento Profissional, os sujeitos estdo imersos
em um espago-tempo caracteristico de sua jornada enquanto docentes.

Assim, ao buscar evidenciar os aspectos referentes a esse fazer docente, procurei
compreender a constituicdo da identidade do sujeito envolvido num processo que ndo se
constréi de modo isolado e sem partilha de saberes. Isto porque a docéncia é um ato coletivo,
como evidenciado por Bitencourt (2014, p. 24), ao considerar o outro alguém importante para
a formacdo do professor, em que “as representagfes de um professor ganham sentido na
coletividade, onde o professor trabalha com sujeitos em funcdo de transformar, o que se
constitui na pratica docente.” Portanto, a docéncia pode ser uma forma particular de trabalhar
com sujeitos e, nesse processo, o docente enquanto ensina também se forma. (FREIRE, 2005).

Entendo que pesquisar 0s avancos presentes na Educagdo Superior, resgatar a
Historia da Formacédo de Professores, de modo a valorizar os sujeitos que a desenvolvem, é
fundamental para fortalecé-la. Pretendo, assim, compreender o modo com que 0s docentes

formadores que atuaram na Licenciatura Plena em Matematica, no periodo de 1990 a 2020,
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(re)significam sua caminhada docente, seu Desenvolvimento Profissional, de modo a
fortalecer a sua ldentidade Profissional, contribuindo para a construcdo da profissionalidade
docente® na perspectiva de valorizar os saberes historicamente construidos.

Trazer as narrativas dos docentes formadores responsaveis pela formacdo de novos
professores de Matematica € importante para que se entenda suas angustias e também
evidenciar suas conquistas no campo educacional. Portanto, a pesquisa em questdo sera
desenvolvida com os docentes universitarios do curso de Licenciatura Plena em Matematica,
da UNEMAT/Caceres-MT.

Cabe salientar que, em relagdo a histéria da UNEMAT - cendrio desta investigacao -,
Zattar (2008) retrata, em seus dois livros, a historia de constituicdo e desenvolvimento da
UNEMAT, de 1978 a 2008, com a perspectiva de compreender a histdria de expansdo e
instalacdo do Ensino Superior em Mato Grosso, voltando seu olhar para a UNEMAT/Céceres;
ja a dissertacdo de Gianezini (2009)* e a tese de Straub (2013), ndo abordam especificamente
a historia de nenhum curso de graduacdo, mas a expansao e a instalacdo da Educacgédo Superior
em Mato Grosso, com olhares para a UNEMAT/Caceres.

A pesquisa de Bitencourt (2014) teve como foco o processo potencializador da
Pedagogia Universitaria a partir do dialogo reflexivo sobre Educacdo Matematica entre trés
geracOes de professores®. Também envolveu o aporte teérico referente a Pedagogia
Universitaria e Docéncia na Educacdo Superior, contribuindo para a pesquisa a medida que
incluiu a linha do tempo da formacéo de professores de Matematica na UNEMAT/Céceres, 0
mesmo locus desta pesquisa de mestrado, destacando as alteragdes no processo de formacao.

A UNEMAT é uma instituicdo com mais de 40 anos de historia, criada em 1978,
inicialmente com o nome de Instituto de Ensino Superior de Céaceres - IESC, que, em 15 de
dezembro de 1993, através da Lei Complementar n° 30, instituiu a Universidade do Estado de
Mato Grosso (UNEMAT). A instituicdo, segundo Zattar et al. (2018), conta com 13 campus

% Segundo os Gorzoni e Davis (2017), o termo profissionalidade docente surge nas pesquisas sobre professores a
partir dos anos 1990. Autores internacionais e nacionais que destacam, de algum modo, o tema da
profissionalidade segundo dados da base SciELO, da area de educagdo, no periodo de 2006 a 2014: Ambrosetti e
Almeida (2009), André e Placco (2007), Contreras (2012), Gimeno Sacristan (1995), Libaneo (2015), Morgado
(2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) e Roldao (2005). Os resultados mostraram que a profissionalidade
docente esta associada a diversos aspectos: 0 conhecimento profissional especifico; a expressdo de maneira
propria de ser e atuar como docente; o desenvolvimento de uma identidade profissional construida nas acdes do
professor e & luz das demandas sociais internas e externas a escola; a construcdo de competéncias e o
desenvolvimento de habilidades proprias do ato de ensinar conquistadas durante a formacdo inicial e/ou
continuada e também ao longo das experiéncias de trabalho do professor.

4 A referida dissertagéo foi publicada em 2018, em formato de livro intitulado As transformagdes e o processo de
expansdo da Educacao Superior em Mato Grosso.

5 As trés gerages de professores de Matematica reunidas no GTC foram: Professores Formadores (PF);
Académicos Estagiarios (AE), Académicas Bolsistas (AB) e Professores da Escola (PE).
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regionalizados, 24 polos de Ensino a Distancia, 17 Nucleos Pedag6gicos com o Programa de
Modalidades Diferenciadas, localizados em municipios descentralizados do Estado.

Com 23.061 estudantes matriculados, ano-base 2017, em um universo de 189 cursos
de graduacdo, destes 129 em modalidade diferenciada, e 60 regulares, de oferta continua. Dos
60 cursos regulares, trés sdo de licenciatura em Matematica, sendo uma das licenciaturas em
Matematica o foco desta investigacdo (ZATTAR et al.,, 2018). Em relacdo ao curso de
Licenciatura Plena em Matematica, foco desta investigacdo, destaco que minha pesquisa de
conclusdao de curso de graduagdo, conforme Veiga (2017), objetivou compreender sua
constituicdo histérica, o que fornece um aporte tedrico em relacdo a compreensao de alguns
aspectos relacionados a esse foco.

E, em relacdo a docéncia, parto do principio de que ela ndo se esgota no aprender o
qué e como ensinar, pois, ser docente € um ato que se constroi na dimensao coletiva para um
coletivo de sujeitos que carrega caracteristicas préprias/especificas. Portanto, o docente
universitario ndo tem um curso especifico para sua formacéao, ou seja, ndo ha uma preparagédo
pedagdgica para o exercicio da docéncia na Educacdo Superior, €, assim, ele adquire e se
apropria de conhecimentos e habilidades no ato de ensinar sujeitos adultos, podendo refletir
sobre suas vivéncias e experiéncias de maneira a ressignificar seus saberes. (BITENCOURT,
2014).

Diante do exposto, apresento o problema de pesquisa: Como o desenvolvimento
profissional constitutivo da Pedagogia Universitaria emerge nas narrativas dos docentes
universitarios do curso de Licenciatura Plena em Matematica da UNEMAT/Caceres, no
decorrer de trés décadas, no processo de formacdo de professores? E o objetivo geral:
compreender as trajetorias de Desenvolvimento Profissional dos Docentes Universitarios do
curso de Licenciatura Plena em Matematica da UNEMAT/Céceres, no contexto da Pedagogia
Universitaria em trés décadas.

E, por fim, foram definidos os objetivos especificos: (1) Caracterizar a formacgéo de
professores de matematica desenvolvida na UNEMAT/Caceres, durante trés décadas (1990 a
2020), de modo a conhecer a (re)constituicdo do curriculo dessa formacgéo, o corpo docente
em diferentes épocas desse curso e quantidade de professores formados em matematica neste
periodo. (2) ldentificar o perfil dos docentes universitarios efetivos, de diferentes épocas,
atuantes na Licenciatura Plena em Matematica, com a intencdo de verificar como ocorreu o
processo de Desenvolvimento Profissional destes. (3) Analisar, a partir das narrativas dos

docentes universitarios do curso de Licenciatura Plena em Matemaética de Céaceres, suas
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Pedagogias Universitarias constituidas ao longo de trés décadas do seu Desenvolvimento
Profissional.

Para a constituicdo deste estudo, a dissertacdo foi estruturada em seis secdes, sendo
esta a primeira, de carater introdutério. A segunda secdo, intitulada O caminho teorico-
metodoldgico da pesquisa, evidencia, brevemente, o percurso de formacdo da pesquisadora,
em aproximagdes com 0 objeto de estudo e, consequentemente, alguns aspectos do seu
Desenvolvimento Profissional. Também sdo apresentados os procedimentos e etapas da
investigacdo sobre a abordagem da pesquisa, os procedimentos da pesquisa bibliografica,
documental e de campo, os aspectos relacionados ao instrumento de producdo de dados e 0s
percursos de investigagao para compor a amostra da pesquisa.

A terceira secdo, intitulada Narrativas Docentes e suas contribuigbes para a
compreensdo do Desenvolvimento Profissional Docente, evidencia os aspectos relacionados
ao campo teorico das Narrativas, salientando suas particularidades e possibilidades enquanto
método de ensino e pesquisa, destacando, também, as relagdes entre a Narrativa, Formagéo e
o Desenvolvimento Profissional Docente.

A quarta secdo, intitulada Pedagogia Universitaria e o Desenvolvimento Profissional
Docente, destaca 0s conceitos teoricos trabalhados, apresentando brevemente contextos da
Educacdo Superior no processo de constituicdo do campo de estudo e pesquisa da Pedagogia
Universitaria no Brasil, situando a Pedagogia Universitaria, entre outros aspectos, como um
campo de aprendizagem da docéncia na Educacdo Superior. Apresentamos aspectos
relacionados a Docéncia Universitaria e a Pedagogia Universitaria, situando e relacionando o
trabalho docente e seus significados, a partir de discussdes sobre a construgdo dos saberes e
da experiéncia que integram a identidade docente, culminando com a compreensdo da
formacdo profissional docente. Por fim, ainda nessa secdo, a discussdao se direciona a
compreensdo do Desenvolvimento Profissional do Docente Universitario, conceituando e
evidenciando aproximacOes e especificidades com o processo de constituicdo de sua
identidade docente.

Na quinta secéo, intitulada Narrando o Desenvolvimento Profissional Docente dos
formadores de uma licenciatura em matematica, os dados coletados na pesquisa de campo sao
apresentados e analisados, evidenciando o perfil dos docentes participantes da pesquisa e
constituindo o cenario institucional em que a investigacdo se desenvolve. Ha, portanto, uma
cronologia dos fatos que atravessam a pesquisa e estdo relacionados a constituicdo do
Desenvolvimento Profissional dos Docentes participantes. Também constam, de forma

objetiva, alguns dados historicos, além da caracterizacdo da instituicdo, I6cus do estudo, nos
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dias atuais, e as narrativas dos sujeitos da pesquisa sobre seu processo de constituicdo do
Desenvolvimento Profissional docente.

Por fim, na Ultima se¢éo constam as Consideragdes finais.
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2 CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Na constituicdo desta pesquisa percorremos caminhos que ndo se restringem ao
periodo de formagdo na pos-graduacdo em Educacdo, pois estdo sendo trilhados, de
maneira colaborativa, pela pesquisadora principal e orientadora desde a formacdo inicial,
no curso de graduacdo de Licenciatura Plena em Matematica. Estes e outros detalhes sdo
evidenciados nesta se¢cdo, com 0 objetivo de mostrar aos leitores que esta pesquisa nao se
inicia no curso de Mestrado em Educacédo e ndo se encerra nestas linhas.

Ao estudar a Pedagogia Universitaria, o Desenvolvimento Profissional e as
Narrativas estamos cientes da dinamicidade que essas discussdes apresentam, por se tratar
de processos continuos, ou seja, caracterizados por uma orientacdo temporal do processo
de mudanca do professor. Um exemplo disso é que, ao término da leitura destas paginas, as
compreensoes e percepc¢des do leitor sobre a docéncia ndo serdo mais as mesmas.

Cientes desse processo de evolucdo e desenvolvimento, ao qual estamos sujeitos,
esta pesquisa nos permitiu observar as contribuicfes das discussdes que estdo presentes no
campo da Pedagogia Universitaria, pois, ao buscar rememorar, contar e recontar as
experiéncias vividas no seu desenvolvimento profissional, no processo de formacdo de
professores de licenciatura em Matematica, os docentes universitarios participantes desta
pesquisa, os professores formadores de outros professores, vdo se desconstruindo e se
constituindo em um processo dindmico de busca pela identidade profissional.

Iniciamos, assim, nossa exposicdo pelo caminho tedrico-metodoldgico,
discorrendo sobre a contextualizacdo do objeto de estudo. Na presente pesquisa nos
valemos de uma analise histdrica, assim, metodologicamente, sdo utilizadas as narrativas
como instrumento de investigacdo, as quais sdo estritamente ligadas & memdria dos
sujeitos atores/autores envolvidos no momento histérico em analise.

Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos e etapas da investigacao (Figura 1),
nas proximas subse¢des constam: a abordagem qualitativa da pesquisa, 0 caso em estudo,
os procedimentos da pesquisa bibliografica, documental e de campo. Quanto a producéo de
dados, apresentamos o0s aspectos relacionados a realizacdo das entrevistas
semiestruturadas, a partir das quais compomos as narrativas, evidenciando nossa amostra
da pesquisa. Ou seja, o processo pelo qual os docentes participantes foram selecionados,
com base no método Bola de Neve, conforme Vinuto (2014), além do processo de analise
dos dados que foram categorizados e analisados tendo de acordo com a técnica da analise

de conteldo de Bardin (1977), sintetizada na figura a seguir:
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Figura 1 - Caminho Tedrico-Metodol4gico da Pesquisa

Ludke e André (1986)
Bogdan e Biklen (1994)

Abordagem Qualitativa ‘
+ Trivifios (1987)

Estratégias ‘ 4 Descritiva e Explicativa !
Gil (2008
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Yin (2010)

Pesquisa Bibliografica

Gil (2002
Procedimentos F_. Pesquisa Documental }—4 Godo(y(195:5)
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Vinuto (2014)
Amostragem F—- Bola de Neve }— Baldin e Munhoz (2011)

3 Ludke e André (1986)
Instrumentos } 1« Entrevistas Narrativas } 1 Jovchelovitch e Bauer (2010)
v Connelly e Clandinin (2015)
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Dados F— Analise de Conteddo }—. Bardin (1977)

Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, passamos a especificar, de forma detalhada, o caminho teorico-
metodoldgico desta investigacao, iniciando pela contextualizacdo do objeto de pesquisa a

partir da trajetoria de vida e formacdo da pesquisadora.

2.1 Contextualizacdo do objeto da pesquisa a partir da narrativa da trajetoria de vida

e formacéo académica da pesquisadora

Para contextualizar o objeto de pesquisa compreendo® a necessidade de destacar
alguns pontos referentes a minha trajetéria de vida e formacao académica, pois é a partir
dessas vivéncias e experiéncias que as lentes sdo ajustadas para ver e interpretar o mundo.
Segundo Ludke e Andreé (2020), €

[...] igualmente importante lembrar que, como atividade humana e social, a
pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias,
interesses e principios que orientam o pesquisador. Claro esta que o pesquisador,
como membro de um determinado tempo e de uma especifica sociedade, ira
refletir em seu trabalho de pesquisa os valores, os principios considerados
importantes naquela sociedade, naquela época. Assim, a sua visdo do mundo os
pontos de partida, os fundamentos para compreenséo e explicacdo desse mundo
influenciardo a maneira como ele propde suas pesquisas, ou, em outras palavras,
0S pressupostos que orientam seu pensamento vado também nortear sua
abordagem de pesquisa. (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 3).

6 Nesse espaco do texto dissertativo volto a adotar o tratamento na 12 pessoa do singular por se tratar da
narrativa da minha trajetéria académica e de vida.
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Considerando as palavras das autoras, passo a refletir sobre minha trajetdria na
graduacdo em um curso de Licenciatura Plena em Matematica na Universidade do Estado
de Mato Grosso - UNEMAT, Campus Universitario “Jane Vanini”, de Caceres, onde
pesquisei sobre a formacao de professores.

Enquanto bolsista, na graduagdo, também desenvolvi pesquisas na area de
Educacdo Matematica, porém, o que sempre se tornava um ponto de curiosidade nessas
investigacdes era como os professores se desenvolviam profissionalmente, ou seja, quais
os caminhos trilhados por eles para que compreendessem, se constituissem e
reconstruissem os saberes do trabalho docente.

As pesquisas desenvolvidas na graduacdo sdo um marco inicial na construgdo
tedrica que me constituiu pesquisadora. Porém, foi na conexdo de minha trajetéria de vida
e minha formacdo académica que me tornei professora pesquisadora. Aqui destaco que
minha formacao tem caracteristicas proprias, pois meu lugar de fala, minhas experiéncias e
vivéncias me fizeram ver, sentir, transformar, ser transformada e, assim, experienciar o
mundo académico de maneira Unica.

Com esse olhar curioso, de quem nasceu em uma cidade grande do estado de S&o
Paulo, e aos dez anos se mudou e passou a morar, até 0s 17 anos, em uma cidade do
interior do estado de Mato Grosso, criada por uma mae solo, com uma irma mais velha que
me inspirava a seguir carreira académica, aos 20 anos me mudei sozinha para Céceres, para
iniciar a graduacao, no curso de Licenciatura Plena em Matematica e, portanto, minha vida
académica.

Destaco alguns fatores em relacdo a minha trajetoria de vida que contribuiram
para minha formacéao, por exemplo, dividir casa com colegas de graduacdo, havendo a
oportunidade de ter com quem estudar, tirar davidas, compreender outras perspectivas
foram muito importantes para mim. Outro fator importante: fui bolsista durante todo meu
periodo formativo, o que me proporcionou tempo, tdo necessario para desenvolver as
atividades académicas, permitindo-me apresentar trabalhos académicos em diversos
eventos. Além de, na condigédo de bolsista do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
— PIBID, desenvolver, nas escolas, atividades com os professores e alunos da Educacgéo
Basica.

Apds concluir a graduacao, no ano letivo de 2017/1, trabalhei em quatro escolas,
em regime de contrato temporario, 0 que me propiciou observar/verificar e conviver com
varios professores da Educacdo Basica que acabaram contribuindo para 0 meu

Desenvolvimento Profissional, a medida que trocamos experiéncias e refletimos sobre
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nossas praticas docentes. Os contextos escolares distintos também foram fonte de
aprendizados especificos, pois cada escola carrega suas caracteristicas proprias, em relacao
a estrutura, aos alunos, aos gestores, entre outros aspectos, e, assim, cada ambiente escolar
exigiu demandas particulares.

E, ao refletir, problematizar e observar os contextos educacionais, além da pratica
em sala de aula nas escolas, as hipoteses existentes se confirmavam e surgiam novos
guestionamentos sobre o Desenvolvimento Profissional Docente. Algumas percepgdes me
conduziam a reflexdes sobre como cada professor significa e carrega consigo suas
perspectivas teodricas e praticas, o que faz com que constituam suas ac¢des e vivéncias na
carreira docente de maneira singular. No entanto, somente ao ingressar no Programa de
Pos-graduacdo em Educacdo — PPGEdu/UNEMAT, na qualidade de mestranda, ao cursar
as disciplinas e ao participar do GFORDOC, é que me deparei com novos conceitos e
aprendizados que vieram a alicercar minha proposta de pesquisa. Assim, fui lapidando e
dando forma a proposta de pesquisa que correspondia a investigagdo acerca da formacgéo
de professores. Na trajetoria do mestrado compreendi que o Desenvolvimento Profissional
é a esséncia das discussdes tedricas e que € na Pedagogia Universitaria que se encontra
suporte tedrico para delimitar a investigacdo aos docentes universitarios, mais
especificamente aos que atuam na Licenciatura Plena em Matemética da
UNEMAT/Céceres.

Durante essa trajetoria de estudos, tanto no grupo de pesquisa, quanto nas
disciplinas curriculares do Mestrado em Educacdo, me constitui, e me alimentei dessas
experiéncias formativas. Por essa razdo, apresento, a seguir, uma breve discussdo sobre as
contribuicbes teoricas possibilitadas pelas disciplinas cursadas no primeiro ano de
formagéo.

Ao cursar a disciplina Teoria da Educacéo, no ano letivo de 2019/1, realizei a
construcdo tedrica que serviu de base para entender o objeto em estudo, constituindo,
portanto, subsidios tedricos que me orientariam quanto ao caminho a ser trilhado na
elaboragdo desta pesquisa. Portanto, conclui que a Pedagogia Universitaria era um campo
do conhecimento que discutia a Docéncia Universitaria, que abarcava a construgdo de
saberes e 0 Desenvolvimento Profissional enquanto caminho para repensar e ressignificar a
profissdo docente (MARCELO GARCIA, 1999; 2009; BITENCOURT, 2006; 2014,
BOLZAN; ISAIA, 2010; GALVAO, 2019).

Na disciplina Pesquisa em Educacdo, cursada no ano letivo de 2019/1, parti da

analise das abordagens de pesquisa, e, desse modo, optei pela abordagem critico-dialética,
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conforme Sanchez Gamboa (1987). Destaco que esse tipo de abordagem aparece como
modelo emergente nas pesquisas em educacéo, pois trata de estudos que buscam, entre
outros aspectos, a construcdo do saber, mediados por uma dimensdo pedagdgica, ou seja,
h& uma inter-relacdo entre o processo de ensino e aprendizagem e a dimensdo social, no
qual existe uma intencionalidade histérico-social.

Assim, essa abordagem esta intimamente ligada ao objeto de pesquisa, que busca
compreender a constituicdo/Desenvolvimento Profissional dos Docentes Universitarios, na
perspectiva de suas narrativas, que significam e ressignificam suas concepcles
educacionais a partir de suas vivéncias e entornos politicos, educacionais e humanos
(SANCHEZ GAMBOA, 1987). Abordamos, também, nessa disciplina, a caracterizagdo
dos aspectos metodolégicos, como seria realizada a pesquisa de campo, evidenciando 0s
percursos de investigacdo que comporiam a amostra da pesquisa, o lécus escolhido para o
desenvolvimento do estudo, os procedimentos de producdo dos dados e 0 método a ser
utilizado na anélise das informacgdes que emergissem durante a pesquisa.

A disciplina Atividades Integradas de Pesquisa, cursada no ano letivo de 2019/1,
possibilitou a realizacdo de uma reflexdo critica, mediante a construcdo do balanco de
producdo, sobre as teses e dissertacGes depositadas no banco de dados da Coordenacgéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que discutem o Desenvolvimento
Profissional relacionado a Docéncia Universitaria, no campo da Pedagogia Universitaria.
Além da revisdo bibliografica, analisei as producdes cientificas realizadas no ambito da
P6s-Graduacdo brasileira. Como resultado das atividades desenvolvidas publiquei um
artigo sobre o balangco de producdo no Seminario de Educacdo — SemiEdu 2019. No
decorrer da disciplina também realizei a revisdo do projeto de pesquisa para ingresso no
mestrado, redefinindo-0, o qual foi apresentado a uma banca simulada, composta pelos
professores do mestrado, para, posteriormente, submeté-lo ao Comité de Etica em Pesquisa
— CEP/UNEMAT.

Na disciplina Formacao de Professores: concepgdes e praticas, cursada no ano
letivo de 2019/2, estudei os autores Donald Schén, Angel |. Pérez Gomez, Isabel Alarcéo,
Paulo Freire, Selma Garrido Pimenta, José Contreras, entre outros, sobre a formacéo de
professores e a autonomia, e a reflexdo critica na acdo docente. Isso me possibilitou
compreender a importancia da formacdo de profissionais que buscam realizar praticas
diferenciadas e, além disso, reflitam, criticamente, sobre seu trabalho docente, na
perspectiva de torna-lo cada vez mais significativo diante do processo de ensino e

aprendizagem.
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Ao realizar a construgdo do trabalho final da disciplina busquei compreender a
historia da formacdo de professores no Brasil, a partir de Saviani (2009), e o conceito de
desprofissionalizacdo discutido por NoOvoa (2017), chegando, posteriormente, a
compreender, segundo o mesmo autor, a formagdo de professores como um problema
politico. Apos considerar as modificagdes necessarias no trabalho final desta disciplina,
elaborei um artigo que foi publicado na Revista de Educac¢édo do Vale do Arinos - RELVA.

Ao cursar a disciplina Organizacdo do trabalho pedagdgico em contextos
escolares e ndo escolares, no ano letivo de 2019/2, compreendi que a Préatica Educativa
ndo ocorre somente no espago escolar, e ndo ha, necessariamente, somente uma
intencionalidade, uma organizagdo/sistematizacéo, pois ela ocorre em ambientes diversos e
de diferentes formas. Em relacdo a pratica pedagdgica na formacao de sujeitos especificos
h& uma intencionalidade, pois, constatei que esta pratica educativa € direcionada, havendo
metodologia, objetivos de aprendizagem, organizacéo, planejamento, de modo que ocorre a
avaliacdo do processo, na qual a pratica e a teoria caminham juntas. (FRANCO, 2015;
2016).

Essa disciplina me permitiu ver além da sala de aula, ou seja, ver como a
sociedade esta estruturalmente organizada, e que nessa piramide social ha relaces de
poder que, se exercidas por um sistema politico, econdmico e social, se esforcam para a
manutencdo dessa estrutura. Para Paulo Freire, a dialética que compreende a comunicagao
entre 0s sujeitos permite ao oprimido ter voz, ou seja, € na democracia que se rompe com o
silenciamento, na construcdo de sentidos e significados, para que 0S sujeitos possam
construir uma consciéncia, pois € o dialogo que permite superar a opressao.

Portanto, foi a partir de leituras de alguns autores, por exemplo, Machado (2003),
e a partir de debates em sala de aula, que constatei a existéncia e a possibilidade de uma
formagdo Omnilateral do sujeito, que, segundo Manacorda (2007), € uma formacéo para o
desenvolvimento total, completo, multilateral em todos os sentidos da Faculdade e das
forcas produtivas do ser humano, das necessidades e da capacidade de sua satisfagéo.
Percebi, também, nas leituras, que ha uma preocupacao com os discursos neoliberais e sua
influéncia na educacdo. Em sua anélise, Freire (1996, p.142) evidencia a capacidade da
ideologia de “penumbrar a realidade, de nos ‘miopizar’, de nos ensurdecer” (p. 142),

fazendo com que muitos de nos acabemos por

[...] aceitar docilmente o discurso cinicamente fatalista neo-liberal que proclama
ser o desemprego no mundo uma desgraca do fim de século. Ou que os sonhos
morreram e que o valido hoje € o “pragmatismo” pedagogico, € o treino técnico-
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cientifico do educando e ndo sua formagéo de que j& ndo se fala (FREIRE, 1996,
p. 142).

Por fim, daquele primeiro ano de formacao, cursamos a disciplina Tépico Especial
Estudos de Curriculo no ano letivo de 2019/2. A partir da leitura do livro de Tomaz Tadeu
da Silva, intitulado Documentos de Identidade: uma introducéo as teorias do curriculo,
realizei exposicdes e debates sobre a obra. Posteriormente, produzi um curta metragem
sobre o cotidiano universitario, a partir de filmagens e entrevistas com académicos e
docentes, possibilitando compreender como estes veem sua trajetoria e experiéncia na
universidade. Ap6s o processo de andlise dos depoimentos, elaborei um artigo
evidenciando questBes sobre curriculo e cotidiano universitario, apresentando as relagdes
subsistentes na construgdo conjunta de aprender, saber, fazer e ser.

Entre outros aspectos, conclui que é indispensavel ao processo educativo, e,
portanto, a constituicdo da Pedagogia Universitaria, que exista uma relacdo profissional
respeitosa entre estudantes e professores para que o processo de ensino e aprendizagem se
concretize na troca, de forma colaborativa, e na superacdo dos desafios. Desse modo,
refletir sobre curriculo e cotidiano, na atualidade, conduziu-me a pensar sobre as relacdes
sociais, culturais, politicas e econdmicas, pois contribuem para a compreensao da base
estruturante da sociedade que, consequentemente, esta relacionada as discussoes
educacionais. (FERRACO; CARVALHO, 2012).

No segundo ano de Mestrado, cursei a disciplina Seminario em Formacdo de
Professores, no ano letivo 2020/1, a qual me possibilitou aprofundar questdes referentes a
producdo do conhecimento cientifico, colocando em discussdo o andamento da pesquisa e
a relacdo entre problema, metodologia proposta, anlise e discussdo dos dados. Realizei,
como trabalho final, uma banca simulada de qualificacdo da Dissertacdo, composta por
dois colegas da turma e com a presenca da orientadora, para que a banca simulada, a partir
das leituras, pudesse tecer suas consideracdes sobre o realizado até aquele momento, me
proporcionando novas defini¢des e aproximacgdes com o estudo.

Ainda, no ano letivo 2020/1, na condi¢do de Aluna Especial no Doutorado da
Rede Amazénica de Ensino de Ciéncias e Matematica - REAMEC, cursei a disciplina
Aprendizagem para a Docéncia e Conhecimentos Profissionais para a Docéncia em
Ciéncia e Matematica, ofertada pela Universidade Federal de Mato Grosso, Universidade
Federal do Pard e Universidade do Estado do Amazonas. As discussGes e seminarios
realizados tinham como foco conceitos, teorias, metodologias e politicas dos estudos e

pesquisas desenvolvidos sobre a Educacéo e a Educacéo Superior, focalizando a discussao


https://www.google.com/aclk?sa=L&ai=DChcSEwiv5qHYvLjvAhWJBpEKHS2rDgkYABAKGgJjZQ&ae=2&sig=AOD64_3MbJKNHdIvRGRiH57-m9oT7d5AAg&q&adurl&ved=2ahUKEwiHkZrYvLjvAhWDH7kGHdyuD_QQ0Qx6BAgCEAE
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na Pedagogia Universitaria. Elaborei, como trabalho final, um artigo intitulado Reflexdes
sobre as alteracbes do perfil dos estudantes de uma Licenciatura Plena em Matematica
por meio das narrativas de professores formadores, a partir de discussdes e aproximagdes
tedricas dos autores Gatti et al. (2019) e Krahe e Bitencourt (2015).

O Tépico Especial: Docéncia e a Pedagogia Universitaria, cursado no ano letivo
2020/2, possibilitou-me discussdes referentes a Educacdo Superior, Docéncia Universitaria
e Saberes Docentes, Desenvolvimento Profissional e Identidade Profissional Docente,
Docéncia Camponesa e a Pedagogia do Trabalho Associado e Discussdes epistemoldgicas
sobre a Pedagogia Universitaria (FREIRE, 1997; BITENCOURT, 2014; CUNHA, 2000;
ZABALZA, 2007; entre outros). Os temas foram debatidos em semindrios pautados nos
textos selecionados pela docente e com a presenca de professores convidados que
pesquisam as areas dos temas das discussbes. Ao findar a disciplina foi requerido um
Portfolio que se constitui ao longo das aulas com os temas propostos e elaboracdo das
atividades-sintese.

Além das disciplinas e dos topicos especiais cursados, também desenvolvi o
Estagio Docéncia em disciplinas da matriz curricular da Licenciatura Plena em
Matematica. As atividades de estagio foram realizadas nas disciplinas Matematica Basica —
Nivelamento e Estagio Supervisionado IIl, ministradas pelo professor Dr. Marcos
Francisco Borges aos alunos do 1° e 7° semestre do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica da UNEMAT — Caceres, oferecido no periodo noturno. O estégio foi realizado
no segundo semestre do ano de 2019. Parte da carga horaria das disciplinas foi
desenvolvida em conjunto, e parte em separado.

A estratégia desenvolvida pelo professor foi metodologia ativa, na qual estudantes
do 1° semestre desenvolviam atividades em grupos de estudo em sala de aula,
possibilitando o acompanhamento e o desenvolvimento das atividades sob mediagdo dos
estagiarios do 7° semestre. Em um segundo momento, os alunos estagiarios do 7° semestre
apresentavam uma aula simulada no 1° semestre.

Durante as aulas, na sala de aula do 7° semestre eram realizadas a leitura e a
discussao de textos sobre Avaliagdo, como a do texto “A abrangéncia da avaliagdo em sala
de aula” — Capitulo 1 do livro: Avaliacdo em Sala de Aula - Conceitos e Aplicacdes - 7 ed.
2014, dos autores Michael K. Russell e Peter W. Airasian. Nessa atividade, identifiqueli
que os alunos séo reticentes a leitura de textos que ndo estejam diretamente ligados a

contetdos de matematica.
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Destaco que a proposta do desenvolvimento de parte da carga horaria das
disciplinas em conjunto e como ocorreu a monitoria foi algo novo em minha vivéncia na
Educacdo Superior. Também foi significativa, pois proporcionou a observacdo e a
interagdo com os alunos no inicio do processo formativo, e com alunos que ja estavam na
etapa final da graduacdo, além de poder vivenciar 0s encontros e trocas no departamento
de matematica com outros professores, possibilitando-me maior proximidade e outro olhar
para o Curso de Licenciatura Plena em Matematica da UNEMAT — Céceres.

Apdbs essa breve revisdo do percurso trilhado nas disciplinas do mestrado,
considero que os conceitos tedricos e metodolégicos foram se constituindo. Com as
inimeras conversas, durante todo esse trajeto formativo, realizadas com a orientadora,
constitui minha proposta de pesquisa.

Assim, passo a discorrer sobre os procedimentos metodoldgicos da pesquisa.
Dessa forma, compreendendo a importancia de bem definir o lécus e os docentes

participantes da pesquisa para o desenvolvimento do estudo, ambos sdo descritos a seguir.

2.2 Lbcus e os docentes participantes da pesquisa

O lécus da pesquisa € a UNEMAT, Campus Universitario “Jane Vanini” —
Céceres/MT, no qual o curso de Licenciatura Plena em Matematica e sua constituicdo
historica sdo esmiucados na se¢do de analise desta dissertacao.

O grupo de docentes participantes da pesquisa e a amostra foi selecionada a partir

do método da Bola de Neve, que se constroi da seguinte maneira:

[...] para o pontapé inicial, lanca-se mao de documentos e/ou informantes-
chaves, nomeados como sementes, a fim de localizar algumas pessoas com o
perfil necessario para a pesquisa, dentro da populagdo geral. Isso acontece
porque uma amostra probabilistica inicial é impossivel ou impraticavel, e assim
as sementes ajudam o pesquisador a iniciar seus contatos e a tatear o grupo a ser
pesquisado. Em seguida, solicita-se que as pessoas indicadas pelas sementes
indiquem novos contatos com as caracteristicas desejadas, a partir de sua propria
rede pessoal, e assim sucessivamente e, dessa forma, o quadro de amostragem
pode crescer a cada entrevista, caso seja do interesse do pesquisador.
Eventualmente o quadro de amostragem torna-se saturado, ou seja, ndo ha novos
nomes oferecidos ou 0s nomes encontrados ndo trazem informacfes novas ao
quadro de analise. (VINUTO, 2014, p. 203).

Assim, ao considerar o carater historico desta pesquisa optamos por utilizar o
método bola de neve para a composicdo da amostra de docentes participantes, pois a
identificacdo destes, a partir da indicacdo de outros professores que viveram as trés

décadas pesquisadas, e lembranca de fatos ocorridos permite que eles identifiquem outras
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pessoas que compartilhnaram os mesmos fatos. Assim, a amostra desta pesquisa € composta
de professores que se identificaram ou experienciaram a docéncia em um mesmo curso, ou
seja, No espaco e tempo considerados.

Baldin e Munhoz (2011, p. 333) corroboram com a fala de Vinuto (2014), nos
fazendo compreender que os “primeiros participantes contatados na aplicacao da pesquisa
séo as sementes” que devem ter o perfil necessario para a pesquisa. “Esse mesmo individuo
(a semente) indicara outra(s) pessoa(s) de seu relacionamento (ou de seu conhecimento)
para que também participe(m) da amostra, esses sdo os filhos das sementes” (BALDIN;
MUNHOZ, 2011, p. 333), assim, sucessivamente, até a saturacdo da amostragem,

conforme a Figura 2 a seguir:

Figura 2 - Esquema de constituicdo da amostra dos sujeitos pelo método da Bola de Neve

“filhos”
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“filhos”
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Fonte: (VEIGA; BITENCOURT, 2020, p.04)

Para a caracterizacdo dos docentes participantes da pesquisa realizamos a
constituicdo de um artigo intitulado A Amostragem em Bola de Neve na pesquisa em
educacao: caminhos trilhados, que foi apresentado no Seminario de Educacdo — SemiEdu,
no ano de 2020, no qual evidenciamos o processo de constituicdo da amostra da pesquisa, e
o perfil dos docentes participantes que compdem a amostragem, especificando as
particularidades do procedimento presente na opcéo pela amostragem em bola de neve. Os
docentes participantes identificados, neste primeiro momento, sdo as sementes da pesquisa
que possibilitardo, a partir de suas narrativas, a composi¢cdo da amostra com os filhos da
semente, ou seja, 0s proximos sujeitos a serem entrevistados.

Utilizamos, como base para caracterizacdo da populacéo da pesquisa, documentos
como os Projetos Pedagogicos de Curso - PPCs - de 2002 a 2018, totalizando cinco

reformulacgdes curriculares da licenciatura plena em Matematica, e o Lotacionograma
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correspondente ao corpo docente do curso neste mesmo periodo. Ambos foram acessados
no site do curso de Licenciatura Plena em Matematica da universidade (VEIGA;
BITENCOURT, 2020).

Com a andlise dos documentos, a lista inicial compds-se da identificacdo de 19

provaveis docentes participantes da pesquisa, conforme:

Figura 3 - Linha do tempo da formac&o/vinculo dos docentes universitarios do curso de Licenciatura
Plena em Matematica
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Fonte: Criada pela autora a partir dos dados de cada sujeito no Curriculo Lattes dos DU.

Conforme a figura 3, linha do tempo, da formacdo e vinculo dos docentes
universitarios do CLPM, constituida a partir “[...] da lista de professores efetivos da
Licenciatura Plena em Matematica, iniciamos uma busca na internet para localizarmos 0s
Curriculos Lattes dos mesmos” (VEIGA; BITENCOURT, 2020, p. 05), para posterior
anélise temporal, e construcao da referida linha do tempo.

No percurso de analise das informacdes de cada docente, identificamos, como
critérios de exclusdo, que dois docentes participantes “[...] estdo temporariamente cedidos
a UNEMAT/Caceres para o desenvolvimento de atividades na reitoria desta universidade”
(VEIGA; BITENCOURT, 2020, p. 05), e uma docente “[...] ndo sera considerada na
composicdo da amostra da pesquisa por ser orientadora do trabalho em desenvolvimento.”
(VEIGA; BITENCOURT, 2020, p. 05).

Ainda, na utilizacdo dos critérios de exclusdo, compreendendo-se a importancia
dos “primeiros sujeitos para a metodologia em questdo, Bola de Neve, ja que ¢ a partir das

primeiras narrativas que encontraremos mais sujeitos que poderdo se tornar participantes
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da pesquisa” (VEIGA; BITENCOURT, 2020, p.09), optamos por selecionar apenas 0s
docentes efetivos da Licenciatura Plena em Matematica que estavam em atuacdo nos
semestres letivos de 2020, pois, em um primeiro momento, a facilidade de contato com
estes sujeitos é importante, reduzindo-se, assim, a amostra para 12 docentes participantes.
Compreendendo a importancia de o0s primeiros docentes participantes
entrevistados serem 0s que possuem mais tempo de vinculo institucional, ou seja, 0s
professores que se vincularam a instituicdo na década de 80 e 90, a amostra de pesquisa foi
reduzida para 10 docentes participantes. Assim, em respeito a ordem cronol6gica em que
0s sujeitos se vincularam a instituicdo, contactamos, inicialmente, quatro docentes, e
verificamos a possiblidade de agendamento das entrevistas. que foram realizadas on-line,
gravadas e, posteriormente, transcritas, buscando, nesses relatos, além das trajetdrias de
Desenvolvimento Profissional dos docentes, identificar novos sujeitos da pesquisa.
(VEIGA; BITENCOURT, 2020). A constituicdo da amostra, portanto, foi se constituindo

da seguinte forma:

Figura 4 - Esquema de constituicdo da amostra da pesquisa e denominacéo dos sujeitos
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I DU2 — Josimar ®» DU 22 Onda - entrevistados
] = : # DU 22 Onda - ndo entrevistados
I DU3 - Arno |
[ DU4 - maluf

Fonte: Autoria prépria

Os quatro primeiros docentes que compuseram a primeira onda da amostragem
em bola de neve, ao narrarem sua trajetérias de Desenvolvimento Profissional indicaram’ o
nome de outros professores, que vieram a compor a segunda onda de provaveis sujeitos da
pesquisa. Destaca-se que 0s sujeitos que compuseram a primeira onda contemplavam todos
os critérios de selecdo da amostra, como ja evidenciado. Porém, para continuar a
composicdo da amostra na segunda onda, verificamos que apenas trés sujeitos
contemplavam os critérios de selecdo. Destes trés sujeitos que compuseram a segunda onda

apenas dois aceitaram o convite para participar do estudo, portanto, a amostra final foi

" Exceto 0 DU1 — pois nao foi solicitado a ele que citasse outros professores.
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composta por seis sujeitos, ficando assim composto o grupo de docentes formadores,
nomeados na mesma figura. Citamos os nomes dos docentes apds o consentimento dos

mesmos a partir da assinatura do TCLE.

2.3 Método e percurso metodoldgico da pesquisa: opgdes e procedimentos

Apresentamos, nesta subsecdo, a opcdo pela abordagem da pesquisa e suas
especificidades, e as etapas e procedimentos que compdem 0 processo investigativo.

A pesquisa, em pauta, tem abordagem qualitativa, pois permite que se examinem e
se compreendam as percepcoes e acdes dos individuos mediante suas perspectivas, pois 0s
sujeitos poderao refletir sobre suas memorias e externa-las a partir de suas narrativas. Para
Bogdan e Biklen (1994, p. 49), a pesquisa qualitativa “exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.
Nesta pesquisa, buscamos valorizar as vozes dos professores que, ha trés décadas,
aproximadamente, vém desenvolvendo seus processos formativos e identitarios com a
profissdo. Assim, perguntamos: as mudancas foram se tornando constantes na vida pessoal
e profissional, e os processos de significacdo e ressignificagdo foram deixando marcas
nestes docentes? Ou, ao contrario, 0s professores preocupados em manter a
tradicionalidade do processo se mantiveram constantes em suas a¢oes docentes? Assim,
buscamos evidenciar o que dizem 0s sujeitos pesquisados, a partir de suas experiéncias e
vivéncias na docéncia da Educacao Superior.

Dessa forma, em uma pesquisa que busca ir além de uma simples descri¢do dos
fatos, “é preciso que o pesquisador va além [...] [realmente acrescentando] algo a discusséo
ja existente sobre o assunto focalizado” (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 58). Para tanto, o
pesquisador “tera que fazer um esfor¢co de abstragdo, ultrapassando 0s dados, tentando
estabelecer conexdes e relagcdes que possibilitem a proposicdo de novas explicacOes e
interpretacdes.” (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 58). Ou seja, além de descrever os fatos
narrados pelos docentes participantes da pesquisa, buscamos, a partir da anéalise, explicar e
contextualizar para melhor compreenséo dos dados produzidos.

Bogdan e Biklen (1994) consideram uma pesquisa qualitativa aquela que envolve
a obtencdo de dados descritivos mediante o contato direto do pesquisador com o0 objeto de

estudo.
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A investigacao qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de
palavras ou imagens e ndo de ndmeros [...]. Os dados incluem transcri¢des de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais,
memorandos e outros registros oficiais. Na sua busca de conhecimento, 0s
investigadores qualitativos ndo reduzem as muitas paginas contendo narrativas e
outros dados a simbolos numéricos. Tentam analisar os dados em toda a sua
riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram
registrados ou transcritos. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

Como mencionado anteriormente, trabalhar com perspectivas dos docentes
participantes da pesquisa sobre seu percurso de Desenvolvimento Profissional e possiveis
influéncias nessas trajetdrias, carrega uma forte carateristica descritiva dos fatos a serem
narrados, porém ndo encerra 0 processo de anélise, exigindo-se uma preocupac¢do com a
explicacdo, as relacbes e contextualizacbes necessarias para a compreensdo dos
acontecimentos.

Na investigacao qualitativa caracterizada por Trivifios (1987), ha de se considerar
que o fenémeno social pode ser descrito e delimitado por seis categorias. Assim, todo
fendmeno social estaria constituido por: atos, atividades, significados, participacéo, relacdo

e situacOes, conforme argumenta o autor.

Os atos. Seriam agOes que se desenvolvem em uma situagdo cujas caracteristicas
principais, em relacdo ao tempo, estariam representadas por sua brevidade. Esta
poderia ser medida em horas, minutos, segundos.

As atividades. Estdo representadas por a¢des em uma situacdo mais ou menos
prolongada e que poderiam ser estudadas através de dias, semanas, meses.

Os significados. Manifestam-se através das producgdes verbais das pessoas
envolvidas em determinadas situagdes e que comandam as a¢des que se realizam.

A participacdo. E o envolvimento do sujeito ou adaptacdo do mesmo a uma
situacdo em estudo.

As relagdes. Surgem no intercambio que se produz entre vérias pessoas que
atuam numa situacdo simultaneamente e toma as caracteristicas de inter-relacées.

As situacOes. Estdo constituidas pelo foco em estudo, pela unidade que se
pretende analisar. (TRIVINOS, 1987, p. 127).

Na presente pesquisa, buscamos compreender a relacéo dos docentes participantes
com seu processo formativo e, consequentemente, evidenciar a Pedagogia Universitaria, a
partir dos percursos de Desenvolvimento Profissional dos docentes. Assim, a reflexdo
perpassard os atos, atividades, significados, participagdo, relacdo e situacdes que se
tornaram relevantes para esse processo.

A partir da compreensdo de que “para se realizar uma pesquisa é preciso
promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacOes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento tedrico construido a respeito dele” (LUDKE;

ANDRE, 2020, p. 02). Nesse sentido, exige-se que o pesquisador se limite a determinada
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porcdo do saber, a qual ele se compromete a construir naquele momento, guiado pelo
interesse do pesquisador a partir do estudo de um problema. (LUDKE; ANDRE, 2020).
Esse tipo de estudo tem caracteristicas de um Estudo de Caso, pois “permite uma
investigagdo para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da
vida real.” (YIN, 2010, p. 21). Dessa forma, compreendemos o Estudo de Caso como uma
“investigagcdo empirica que, investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto
da vida real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e 0 contexto ndo estdo
claramente definidos.” (YIN, 2010, p. 7). Complementando, Ludke e André (2020, p. 20)

afirmam:

[...] o estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico [...]. O
caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos
no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas ¢ ao mesmo
tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular. [...] Quando queremos
estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o
estudo de caso.

Assim, nesta pesquisa, ao analisarmos as vivéncias e experiéncias de
determinados docentes com base no que eles relatam como aspectos significantes para as
suas trajetorias formativas e de Desenvolvimento Profissional, pois estamos a observar o
mundo de maneira singular, a partir do campo de visdo dos docentes entrevistados e,
consequentemente, suas significagcdes sao particulares e, portanto, um caso especifico.

Segundo Lidke e André (2020), ha algumas caracteristicas fundamentais do

estudo de caso:

[...] estudos de caso visam a descoberta [...]. Os estudos de caso enfatizam a
“interpretagdo em contexto” [...]. Os estudos de caso buscam retratar a realidade
de forma completa e profunda. [...] Os estudos de caso usam uma variedade de
fontes de informacdo [...]. Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e
permitem generalizacbes naturalisticas [...]. Estudos de caso procuram
representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa
situacdo social [...]. Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa [...]. (LUDKE;
ANDRE, 2020, p. 21-23).

Assim, na presente pesquisa trabalnamos com docentes participantes e suas
trajetorias formativas de Desenvolvimento Profissional, portanto, sdo particulares as suas
vivéncias, tornando cada docente singular em sua narrativa, pois ha possiveis
aproximacgdes das experiéncias vividas, mas as significacbes do vivido se tornam
particulares. Logo, o cenario de investigacdo, por ser caracteristico e singular, reforca a

ideia do estudo de caso, ao ter especificidades marcantes dentro de seu espago e tempo.
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Nisbet e Watt (1978) caracterizam o desenvolvimento do estudo de caso em trés
fases, sendo uma primeira aberta ou exploratéria, a segunda mais sistematica em
termos de coleta de dados e a terceira consistindo na analise e interpretacao
sistematica dos dados e na elaboracdo do relatério. Como eles mesmos
enfatizam, essas trés fases se superpéem em diversos momentos, sendo dificil
precisar as linhas que as separam. (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 25).

Ao compreendermos, portanto, as especificidades deste estudo, fica evidente o
carater de estudo de caso. Portanto, definimos nosso caso como: Trajetorias de
Desenvolvimento Profissional Docente em contexto da Pedagogia Universitaria:
narrativas de professores do Curso de Licenciatura Plena em Matematica da
UNEMAT/Caceres em trés décadas. Assim, nossos procedimentos de pesquisa, a seguir
evidenciados, perpassam as etapas citadas por Lidke e André (2020): etapa exploratéria;

producdo; interpretacdo e analise dos dados.

2.3.1 Procedimentos da Pesquisa Bibliogréafica

Para o procedimento da Pesquisa Bibliografica ndo adotamos uma ordem, ou seja,
procedimentos ou fases rigidas. Como parte de todo o processo de pesquisa, 0S
procedimentos da pesquisa bibliografica foram utilizados de modo continuo e permanente,
constituindo a revisao da literatura a partir de livros, trabalhos cientificos, sobre: Pedagogia
Universitaria, Docéncia Universitaria, Desenvolvimento Profissional, 0s processos
historicos da formacéo de professores de Matematica, Narrativas Docentes, entre outros.

A pesquisa bibliografica “¢ desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos.” (GIL, 2002, p. 44). A maioria
dos estudos pressupde o desenvolvimento deste tipo de trabalho. A pesquisa bibliogréafica
“implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugdes, atento ao
objeto de estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatorio.” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 38).
Portanto, a pesquisa bibliografica “possibilita um amplo alcance de informagdes, além de
permitir a utilizacdo de dados dispersos em inumeras publicacdes, auxiliando também na
construcdo, ou na melhor definicdo do quadro conceitual que envolve o objeto de estudo
proposto” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 40), o que exige do pesquisador um cuidado, ao

selecionar as obras e 0s autores para compor seu referencial teorico.
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Realizamos, portanto, um balanco de producdo®, com foco na Pedagogia
Universitaria, Docéncia Universitaria e Desenvolvimento Profissional para alicercar esta
revisdo bibliografica sobre as producdes cientificas (teses e dissertacdes) presentes no
banco de dados da CAPES. Esse balango de producédo foi um passo inicial importante para
a pesquisa, pois possibilitou uma visao geral do que vem sendo produzido na area e quais
as lacunas existentes. (VEIGA; BITENCOURT, 2019).

Portanto, compreendemos que 0s procedimentos da pesquisa bibliografica
permeiam toda a trajetoria da pesquisa, assim, destacamos que até findar, nos
procedimentos de descrigdo e analise dos dados, realizaremos o levantamento e leitura de
teorias para nos subsidiar no percurso de analise. Ap6s um primeiro momento destinado a
constituicdo tedrica que ndo se encerra como uma etapa de pesquisa, como ja mencionado,
seguimos para 0s procedimentos da pesquisa documental, que nos subsidiou quanto aos

sujeitos e cenarios que compdem a pesquisa.

2.3.2 Procedimentos da Analise Documental

Conforme foi mencionado, para compor a amostra dos docentes participantes do
estudo partimos da analise de materiais/documentos historicos, o que nos permitiu
identifica-los. Assim, utilizamos os procedimentos metodoldgicos da analise documental,
0s quais, para Ludke e André (1986, p.38), buscam “identificar informagdes factuais nos

documentos a partir de questdes e hipoteses de interesse”.

Sdo considerados documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informagdo sobre o comportamento humano” (Philips,
1974, p. 187). Estes incluem desde leis e regulamentos, normas, pareceres,
cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos,
roteiros de programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos
escolares [...] Segundo Caulley (1981), a andlise documental busca identificar
informacgdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipbteses de
interesse [...] Guba e Lincoln (1981) resumem as vantagens do uso de
documentos dizendo que uma fonte tdo repleta de informacdes sobre a natureza
do contexto nunca deve ser ignorada, quaisquer que sejam 0s outros métodos de
investigacdo escolhidos. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45-46).

As fontes documentais sdo de extrema importancia em nossa pesquisa porque
trabalhamos um estudo com viés historico. Assim, ha fatos que podem ser evidenciados e

relatados mediante andlise de documentos que foram escritos, por exemplo, ha trés

8 Artigo publicado no Evento: Seminario Educagio — SemiEdu, UFMT — Cuiabd/MT, 2019. Intitulado:
Balanco de Producéo: a Pedagogia Universitaria como campo de conhecimento emergente refletida a partir
do Desenvolvimento Profissional e da Docéncia Universitaria.
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décadas, periodo correspondente a nossa cronologia em estudo. Godoy (1995, p. 22) afirma
que “os documentos podem ser, materiais escritos como, por exemplo, jornais, revistas,
diarios, obras literarias, cientificas e técnicas, cartas, memorandos, relatérios”.

Acessamos, no site do curso de Licenciatura Plena em Matematica da UNEMAT,
documentos, entre os quais 0s Projetos Pedagdgicos de Curso - PPCs - de 2002 a 2018, o
Lotacionograma de Docentes do mesmo periodo, que nos possibilitaram identificar os
possiveis participantes da pesquisa.

Apos definirmos os nomes dos professores efetivos da Licenciatura Plena em
Matematica, realizamos “uma busca na internet para localizarmos os Curriculos Lattes dos
professores, [...] baixamos os curriculos [...], iniciamos um processo de analise temporal
para que pudéssemos compor e caracterizar inicialmente a populacdo alvo da pesquisa.”
(VEIGA; BITENCOURT, 2020, p.05). Assim, foram caracterizadas as etapas iniciais de
nossa andlise documental, que, at¢ o momento, evidenciaram 0s possiveis sujeitos que
compdem a amostra da pesquisa, os quais foram especificados na secdo de analise.
Tambeém buscamos, no processo de constituicdo da pesquisa, documentos sobre o0s
docentes, na secretaria do curso e na Pro-Reitoria de Ensino de Graduacgdo - PROEG, Pré-
Reitoria de Administracdo - PRAD, Setor de Recursos Humanos da UNEMAT/Caceres,
entre outros.

Para alcancgar os objetivos especificos desta pesquisa buscamos caracterizar o
perfil dos docentes universitarios efetivos, atuantes no curso de Licenciatura Plena em
Matematica da UNEMAT/Céceres, durante as trés décadas, para identificar em qual
periodo atuou, sua situacao funcional atual (na ativa ou aposentado), o tempo de servigo na
Educacdo Superior em outras instituicdes e na UNEMAT (ano e forma: ‘interino ou
efetivo’ de ingresso); graduacdo e pos-graduagdo, por quanto tempo trabalhou na condicéao
de docente interino e efetivo; area de concurso na UNEMAT, disciplinas ministradas,
projetos de extensdo/pesquisa, cargos de gestdo que ocupou, com a intencdo de
compreender como ocorreu o percurso de Desenvolvimento Profissional dos participantes
da pesquisa.

Todos os procedimentos da anélise documental serviram de base para a escrita dos
roteiros de entrevistas que foram individuais. Portanto, a analise documental permeou toda
a constituicdo da pesquisa e contribuiu para a sua composicao.

Portanto, os procedimentos iniciais de nossa pesquisa, a revisao bibliogréafica e a

analise documental percorreram todo o estudo. Na proxima subsecao discorremos sobre a
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etapa de pesquisa de campo, na qual j& destacamos as caracteristicas presentes na escolha

pela utilizacdo das narrativas enquanto instrumento de investigacao

2.3.3 Procedimentos da Pesquisa de Campo

Essa etapa da pesquisa caracteriza-se como a fase em que realizamos a producao
de dados juntamente com os sujeitos selecionados no lécus considerado (FONSECA,
2002). Cabe ressaltar que devido & pandemia mundial® que vivenciamos no contexto de
elaboracdo desta pesquisa, que se estendeu ao ano de 2021, fez com que nos
reinventassemos para realizar as entrevistas na modalidade on-line. Assim, as entrevistas
foram realizadas e gravadas por meio de videoconferéncia pela plataforma Meet, que é
uma tecnologia, disponibilizada pelo Google, que permite o contato visual e sonoro entre
pessoas que estdo em lugares diferentes. Depois que as entrevistas foram realizadas,
transcrevemos as mesmas e compilamos em um Unico documento com péaginas numeradas
e de acordo com a ordem em que foram feitas. Denominamos este documento de
Transcri¢des das Entrevistas do Docentes — TED.

Desse modo, buscamos compreender, a partir das narrativas, as trajetérias de
Desenvolvimento Profissional dos Docentes Universitarios do curso de Licenciatura Plena
em Matematica da UNEMAT/Caceres no contexto da Pedagogia Universitaria em trés
décadas. E por considerar a importancia de definirmos muito bem o instrumento para
producdo dos dados, passamos a caracterizar 0S cOnceitos € processos necessarios a
realizacdo da Entrevista Narrativa — EN.

Sousa e Cabral (2015) destacam que toda entrevista carrega uma esséncia
formativa. Logo, esta técnica tem significativa importancia. “A relevancia da entrevista
como técnica utilizada nas pesquisas qualitativas € amplamente reconhecida, especialmente
nas pesquisas educacionais” (SOUSA; CABRAL, 2015, p. 153), ndo obstante, as EN,
segundo autores como Jovchelovitch e Bauer (2010), correspondem a esses aspectos
formativos.

A EN é uma tecnica de pesquisa adequada para a abordagem qualitativa, pois se
caracteriza como “ndo estruturada, contrapde-se ao tradicional modelo pergunta-resposta

da grande maioria das entrevistas que definem a estrutura [...], ordena as perguntas e as faz

% A Organizacdo Mundial da Satde (OMS) classificou, no dia 11/03/2020, o coronavirus (COVID-19) como
uma pandemia. O coronavirus, causador da pandemia global, pertence a uma familia de virus (CoV). Os virus
dessa familia podem causar desde resfriados comuns a doencas mais graves, como a Sindrome Aguda
Respiratdria Severa (SARS) e a Sindrome Respiratoria do Oriente Médio (MERS).



42

a partir de seu proprio vocabulario” (SOUSA; CABRAL, 2015, p. 154), mas isto ndo
significa que a EN ndo conte com regras claras para sua elaboracao.

No entanto, Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 92) definem, em seus estudos, que ha
uma estrutura na EN evidenciando que existem regras implicitas que permitem o contar
historias. Esse processo de contar historias, segundo 0s mesmos autores, implica em duas
dimensfes: “a dimensdo cronologica, referente a narrativa como uma sequéncia de

episddios, e a ndo cronoldgica, que implica a construcdo de um todo a partir de sucessivos

299

acontecimentos, ou a configuracdo de um ‘enredo’”, que € essencial para a constitui¢do

estrutural da narrativa.

E através do enredo que as unidades individuais (ou pequenas histdrias dentro de
uma histéria maior) adquirem sentido na narrativa. Por isso a narrativa nao é
apenas uma listagem de acontecimentos, mas uma tentativa de liga-los, tanto no
tempo, como no sentido. Se nds considerarmos 0s acontecimentos isolados, eles
se nos apresentam como simples proposi¢Oes que descrevem acontecimentos
independentes. Mas se eles estdo estruturados em uma histdria, as maneiras
como eles sdo contados permitem a operacdo de producéo de sentido do enredo.
E o enredo que d& coeréncia e sentido a narrativa, bem como fornece o contexto
em que nés entendemos cada um dos acontecimentos, atores, descricOes,
objetivos, moralidade e relagbes que geralmente constituem a historia.
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 92).

Ao trabalhar com narrativas ndo podemos desconsiderar a constituicdo de um
enredo que dara, portanto, sentido e coeréncia aos acontecimentos que constituirdo a
historia. Ha duas fungfes especificas em que os enredos operam, e nas narrativas eles
servem para estrutura-las e configura-las através dos varios acontecimentos. Primeiro,
como toda histdria, dependem de um comeco, meio e fim - e é o enredo que define o
espaco de tempo que marca estes momentos. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010).

Em segundo lugar, o enredo fornece critérios para a selegdo dos acontecimentos
que devem ser incluidos na narrativa, para a maneira como esses acontecimentos
sdo ordenados em uma sequéncia que vai se desdobrando até a conclusdo da
histéria, e para o esclarecimento dos sentidos implicitos que os acontecimentos
possuem como contribui¢des a narrativa como um todo. (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2010, p. 93).

Assim, o sentido da narrativa é dado pelo enredo, ao definir o que deve ou ndo ser
dito, ou o que deve ser dito antes. Estas sdo operacGes relacionadas a ordenagdo e

estruturacdo dos acontecimentos que constituem a historia.

Nesta mesma perspectiva, o sentido ndo esta no "fim" da narrativa; ele permeia
toda a histdria. Deste modo, compreender uma narrativa ndo é apenas seguir a
sequéncia cronolégica dos acontecimentos que séo apresentados pelo contador
de historias: é também reconhecer sua dimensdo néo cronoldgica, expressa pelas
funcdes e sentidos do enredo. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 93).
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Compreendemos, portanto, a necessidade de se estabelecer as regras que
permeiam uma EN, estabelecendo os pardmetros desta técnica de pesquisa. Segundo Sousa
e Cabral (2015, p. 154), temos, por exemplo, algumas regras: “como ativar o esquema da
historia; como incitar as narracdes dos entrevistados; e depois de iniciada a narrativa,
conservar a narragdo, seguindo a mobilizagdo do esquema autogerador.”

Os enredos, nesta pesquisa, foram constituidos, individualmente, por docente
formador participante, no qual constituimos uma linha do tempo de cada um?° a partir de
informag0es coletadas em documentos institucionais e nos curriculos lattes deles. Além
das linhas do tempo de cada docente participante, elaboramos uma linha do tempo
institucional com fatos historicos da UNEMAT e do curso de licenciatura plena em
Matematica.

Cada um dos docentes participantes, ao agendar a EN recebeu um e-mail com o
Termo de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE e, também, com as duas linhas do
tempo, a sua individual e a institucional, sendo orientado a analisa-las pois estariamos
conversando sobre elas.

Para elucidar essas fases principais da EN, apresentamos o Quadro 1, no qual
Jovchelovitch e Bauer (2010) dispde a estrutura para o desenvolvimento da EN, a partir da

sistematizacéo realizada por Schutze (1992).

Quadro 1 - Fases da Entrevista Narrativa

FASES REGRAS

Explorar o campo

Preparagdo Formular perguntas exmanentes (emergem dos objetivos da pesquisa)
Iniciagio Formularotépi_co in_icial_ da narracéo N
Empregar auxilios visuais quando necessario
N&o interromper
Narracdo Central Motivar o prosseguimento da narracdo somente com encorajamentos néo

verbais

Usar somente expressoes como “Que aconteceu, entao?”
N&o opinar ou fazer perguntas sobre atitudes

Né&o discutir sobre contradigtes

Nao fazer perguntas do tipo “Por qué?”,

Avancar de perguntas exmanentes (emergem dos objetivos da pesquisa) para
perguntas imanentes (emergem do relato do entrevistado).
Parar de gravar.

Fala conclusiva Permitido perguntas do tipo “Por qué?”

Fazer anotac6es imediatamente depois da entrevista.
Fonte: Elaborado pela autora com base em Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 97).

Fase de questionamento

10 As linhas do tempo dos docentes foram constituidas a partir dos documentos internos da UNEMAT e do
CLPM e foram enviadas por e-mail aos docentes antes da entrevista para que pudessem visualizar o seu
desenvolvimento profissional e refletir a partir das informacdes ali inseridas.
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Segundo os autores citados, trabalhar com EN pressup8e que o pesquisador crie
familiaridade com o campo de estudo (Fase de Preparacdo). Isto implica realizacdo de
investigagoes preliminares, “ler documentos e tomar nota dos boatos ¢ relatos informais de
algum acontecimento especifico. Com base nesses inquéritos iniciais, € em seus proprios
interesses, o pesquisador monta uma lista de perguntas exmanentes” (JOVCHELOVITCH;
BAUER, 2010, p. 97). Para Jovchelovitch e Bauer (2010), as questbes exmanentes
compreendem as questbes que partem do interesse do pesquisador, com sua linguagem e
formulacéo, distinguindo-as das questdes imanentes que, segundo os autores, surgem dos
temas, topicos e relatos de acontecimentos trazidos pelo entrevistado durante a narracao.
Assim, a fase inicial de preparagéo se caracteriza pela exploracdo do campo de pesquisa,
bem como a elaborac¢do das questdes de interesse do pesquisador que se relacionam com o
objeto de estudo.

Na fase de iniciagdo, “o pesquisador apresenta uma questdo gerativa narrativa que
seja clara e especifica, que estimule uma narragdo extemporanea, e ndo respostas pontuais,
podendo fazer uso de alguns dispositivos de memoria.” (SOUSA; CABRAL, 2015, p.
154), ou seja, o0 topico inicial da narracdo deve permitir ao entrevistado desenvolver uma
histdria longa, rica em detalhes.

No caso desta pesquisa constituimos, com base na linha do tempo de cada
docente, e também da linha do tempo institucional e os entrelagcamentos entre as duas,
roteiros de EN Individuais, com questdes geradoras e outras orientativas que s6 foram
feitas quando os docentes ndo evidenciavam determinados fatos do nosso interesse.

Na narracao central ndo se deve interromper o entrevistado, permitindo o fluxo da
narrativa. O pesquisador se restringe a uma escuta ativa, apenas com apoio ndo verbal ou
paralinguistico, e mostrando interesse ("hmm", "sim", "sei"). Quando o entrevistado
indicar o fim da historia, investigar por algo mais, com perguntas do tipo: "haveria ainda
alguma coisa que vocé gostaria de dizer?" (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 99).

Conforme os mesmos autores, na terceira fase 0s questionamentos devem ser
feitos ao entrevistado para elucidar fragmentos da fala que ainda ndo tenham sido
detalhados. Nesse momento, “as questdes exmanentes do entrevistador sdo traduzidas em
questdes imanentes, com o emprego da linguagem do informante, para completar as
lacunas da histéria.” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 99).

A fala conclusiva, realizada ap0s a gravacdo da entrevista interrompida,
corresponde a0 momento em que o entrevistador pode empregar questdes do tipo “por

qué?”. Em sequéncia, o pesquisador deve realizar as anotagdes imediatamente apds o
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término da entrevista, no seu diario de pesquisa. Ao findar essas etapas da entrevista foram
feitas as transcricOes das mesmas.

Em relacdo a analise de EN, Sousa e Cabral (2015) apresentam, por meio de uma
sintese, recomendacdes sobre essa etapa da pesquisa composta de seis passos:

1. Transcri¢do detalhada de alta qualidade do material verbal.

2. Divisdo do texto em material indexado (expressam referéncia concreta a
‘quem fez o qué, quando, onde e por qué’) e proposi¢des nao-indexadas (que Vo
além do conhecimento e expressam valores, juizos e toda forma de uma
generalizada ‘sabedoria de vida’ dentre outros aspectos).

3. Uso de todos os componentes indexados para analisar o ordenamento dos
acontecimentos para cada individuo, denominada de ‘trajetorias’.

4. As dimensBes ndo-indexados sdo investigativas como ‘andlise do
conhecimento’ (opinides, conceitos e teorias gerais, reflexdes e divisdes entre o
comum e 0 incomum, que permitem reconstruir teorias operativas sobre o objeto
de estudo).

5. Agrupamento e comparagdo das ‘trajetorias’ individuais.

6. Trajetorias individuais colocadas dentro do contexto e semelhancas sao
estabelecidas permitindo a identificacdo de trajetdrias coletivas. (SOUSA;
CABRAL, 2015, p. 155).

Na presente pesquisa, fizemos uso da estrutura de composicdo da EN,
privilegiando as narrativas dos sujeitos na constituicdo das historias, ressaltando a
importancia do pesquisador em todas as fases da pesquisa. Cabe destacar que, na etapa de
analise dos dados da pesquisa, realizamos as aproximacfes possiveis com o método de
Analise de Conteudo de Bardin (1977).

A Anélise de Conteldo ndo é s6 um instrumento, mas um “leque de apetrechos;
ou, com maior rigor, um Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de
formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunica¢des” (BARDIN,
1977, p. 31), o que possibilita uma aproximacdo do método de anélise com esta pesquisa,
considerando suas particularidades o que emerge dos dados coletados.

Portanto, a forma com que os dados sdo analisados compreende parte essencial da
pesquisa. Assim, concluimos que a andlise de conteddo vem ao encontro da proposta da
pesquisa pois, “a analise de conteudo aparece como um conjunto de técnicas de analise das
comunicacfes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
contedo das mensagens.” (BARDIN, 1977, p. 38).

Considerando a importancia presente na escolha da utilizagdo das narrativas
enquanto instrumento de producdo de dados, entendemos a necessidade de evidenciar
aspectos da constituicdo tedrica da narrativa, e as aproximacdes com 0 processo de

formacao do docente. Sabemos que, ao narrar, 0 docente participante da pesquisa revela,
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com base em suas memorias, suas vivéncias e experiéncias, podendo ressignifica-las, o que
torna o processo também formativo.

Nessa perspectiva, as narrativas contribuem para evidenciar o Desenvolvimento
Profissional ja vivido pelo docente participante, individualmente, mas também no coletivo
institucional. Ao narrar, 0s docentes participantes se autorreconhecem no processo
formativo e contribuem para a formacdo e o Desenvolvimento Profissional de outros
sujeitos, sejam estes docentes ou estudantes.

Na proxima sec¢do, discorremos sobre a teoria que sustenta esta pesquisa.
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3 NARRATIVAS E SUAS CONTRIBUICOES PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

Para compreender as narrativas enquanto campo tedrico, optamos por destaca-las
nesta secdo, fazendo as devidas relagbes entre Narrativa, Formacdo e Desenvolvimento
Profissional Docente, pois, alicercados em nossos estudos, consideramos que, ao contar
histdrias, o sujeito significa e ressignifica suas vivéncias e experiéncias trazendo a tona, a
partir do discurso, sua subjetividade.

Decidimos estruturar o texto em dois momentos: iniciamos com o0 conceito de
narrativa e o que é trabalhar com narrativa no contexto da educagdo; em um segundo
momento, evidenciamos as relagdes possiveis entre narrativas e Desenvolvimento

Profissional docente.

3.1 Narrativas: possibilidade de tecer as historias vividas na docéncia universitaria

Narrativa € uma forma especifica de se fazer uma descricdo e analise, de contar
histérias. Nesta pesquisa, em especial, as narrativas tém como centralidade o
Desenvolvimento Profissional dos sujeitos que dissertaram sobre suas experiéncias vividas
em determinado tempo. Por sua vez, a historia narrada sobre si mesmo com personagens
reais, com enredo construido pelo autor e ator, personagem principal, das cenas que
compdem sua vida pessoal e profissional — é o foco da nossa pesquisa.

Destacamos que a memoria foi fundamental nesse enredo, pois aprofundamos
nosso resgate do passado vivido, lembrando, conforme Bosi (1979, p. 48), que “o passado
ndo € o antecedente do presente, é a sua fonte.” Assim, buscamos na fonte do passado,
vivido pelos docentes participantes da pesquisa ha trés décadas do presente, as memarias
da formacdo de professores de Matematica desenvolvida na UNEMAT/Caceres que
permearam os seus desenvolvimentos profissionais.

Cronologicamente, os cenarios mudardo, 0s personagens terdo posturas alteradas
com passar do tempo, pois vao amadurecendo e aprendendo com as experiéncias, e novas
I6gicas sociais vao se constituindo. Assim, desenvolvemos nossa pesquisa olhando para o
mundo a partir das memorias de vida pessoal e profissional de docentes universitarios
participantes desta investigacao, pois, segundo Soares (1991), ao procurar a si mesmo no
passado, o docente outrem se v&; ndo encontra o que ele foi; encontra alguém que se tornou

e vai se reconstruindo, com marcas do presente.
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Na lembranca, o passado se torna presente e se transfigura, contaminado pelo
aqui e agora. [Nao se pode] [...] separar o passado do presente, € o [...] [se
encontra] é sempre o [...] [seu préprio] pensamento atual sobre o passado, é o
presente projetado sobre o passado. (SOARES, 1991, p. 38).

As narrativas, por trabalhar com memadrias, trazem consigo um valor intrinseco ao
recuperar as histdrias dos docentes, fazendo perpetuar experiéncias, além de ser um
instrumento que possibilita a formacdo e a autoformacdo. Compreendemos memoria na
concepcdo social de Bosi (1979, p.17), o qual acredita que “lembrar ndo ¢ reviver, mas
refazer, reconstruir, repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do passado.”
Assim, destacamos que “ndo ha experiéncia humana que nao possa ser expressa na forma
de uma narrativa” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 91), o que caracteriza o seu
valor para a constituicdo das histdrias.

Narrativas sdo encontradas em todo lugar; elas séo infinitas em suas variedades de
expressoes. Existe, “em todas as formas de vida humana, uma necessidade de contar;
contar historias € uma forma elementar de comunicacdo humana e, independentemente do
desempenho da linguagem  estratificada, ¢ wuma capacidade universal”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 91), assim, o contar historias torna familiares os
acontecimentos e sentimentos.

Dessa forma, “através da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam
a experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis explicacdes para isso, € jogam com
a cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e social.”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 91). Assim, narrar as experiéncias vividas faz
parte de nosso ser, € uma das formas de nos conectarmos e passarmos algum ensinamento
adiante, e também de ressignificarmos nossas vivéncias, pois, a partir desse resgate,
analisamos 0os momentos vividos, compreendendo a forma com que nos constituimos ao
longo da vida. Ao pesquisar com o uso de narrativas estamos dando voz ao professor, diz
Godson (2000, p. 69), porque:

[...] no mundo de desenvolvimento dos professores, o ingrediente principal que
vem faltando é a voz do professor. [...] Necessita-se [...] escutar acima de tudo a
pessoa a quem se destina o ‘desenvolvimento’. Isto significa que as estratégias a
estabelecer devem facilitar, maximizar e, em sentido real, surpreender a voz do
professor.

De acordo com o autor supracitado, nesta pesquisa pretendemos, por meio da
entrevista narrativa, dar voz aos professores, propiciando-lhes relembrar as experiéncias de

vida e ressignifica-las.
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As experiéncias de vida e 0 ambiente sociocultural sdo obviamente ingredientes-
chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo com 0 ‘quanto’
investimos o nosso ‘eu’ no nosso ensino, na pessoa experiéncia € no nosso
ambiente sociocultural, assim concebemos a pratica. (GODSON, 2000, p. 71-72)

Muitos sdo os significados atribuidos as narrativas. No entendimento de Paiva
(2008, p. 01), narrativa ¢ “uma historia; algo contado ou recontado; um relato de um
evento real ou ficticio; um relato de uma série de eventos conectados em sequéncia; um
relato de acontecimentos; uma sequéncia de eventos passados; uma série de eventos
I6gicos e cronoldgicos, etc.”. Além de que, segundo esse autor, as narrativas circulam em
diferentes meios, podendo ser orais, escritas, visuais, entre outras.

Um fator importante, destacado por Cunha (1997, p. 186), é quanto “as
apreensdes que constituem as narrativas dos sujeitos”, pois estas “s@0 a sua representacdo
da realidade e, como tal, estio prenhes de significados e reinterpretagdes”. Logo, a
narrativa de cada sujeito esta fadada as relagbes que este estabelece com o mundo no seu

presente.

O fato da pessoa destacar situacdes, suprimir episodios, reforcar influéncias,
negar etapas, lembrar e esquecer, tem muitos significados e estas aparentes
contradi¢bes podem ser exploradas [...]. Tanto nas situacdes de ensino como nas
de pesquisa, € preciso estar atento a este aspecto. (CUNHA, 1997, p. 186).

A narrativa, enquanto método de ensino e pesquisa, apresenta suas
particularidades, porque exige um olhar cuidadoso de quem a utiliza. Segundo Bruner
(1997, p. 46-47), “uma narrativa ¢ composta por uma sequéncia Singular de eventos,
estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens ou autores [...]
ela pode ser ‘real’ ou ‘imaginaria’ sem perder seu poder como historia.” Assim,
compreendemos que a ordenacdo dos fatos, explicacBes, significados atribuidos as
narrativas estdo sujeitos a subjetividade de cada individuo, portanto, sujeitados a
compreensdo da veracidade dos fatos.

Galvéo (2005) destaca a importancia de se ter claro, quando falamos de narrativa,
do seu significado e das diferencgas entre narrativa e historia. Assim, ao pontuarmos que ha
uma distincdo entre histdria e narrativa estamos nos pautando na discussdo proposta por
Galvao (2005, p. 328), a partir dos estudos de Connelly e Clandinin (1990) e Carter (1993),

que estabelecem essa diferenca:

[...] o fendbmeno constitui a histéria, enquanto o método que a investiga e a
descreve se concretiza numa narrativa. Deste modo, para aqueles autores,
narrativa é o estudo das diferentes maneiras como o0s seres humanos
experienciam o mundo. Pode dizer-se que as pessoas tém historias e contam
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histérias das suas vidas, enquanto o investigador que utiliza o método da
narrativa as descreve e faz construcdo e reconstrucdo das histdrias pessoais e
sociais, de acordo com um modelo interpretativo dos acontecimentos.
(GALVAO, 2005, p. 328)

Galvéo (2005), portanto, em seu estudo buscou diferenciar narrativa de historia,
definindo que historia se constitui no fendbmeno, no acontecimento que marcou um
periodo, enquanto a narrativa € o meio pelo qual o pesquisador busca investigar e
descrever o0s acontecimentos na perspectiva de concretiza-los. Assim, evidenciamos que a
narrativa é algo singular, porque o sujeito que conta a historia o faz de um ponto de vista
anico, pois as vivéncias e experiéncias diarias sdo particulares para cada sujeito.

Compreendemos, ainda, que, de acordo com Galvéo (2005, p. 328), ao considerar
os estudos desenvolvidos por Stephens (1992), trabalhar com narrativas implica considerar
que esta se constitui a partir da imbricacdo de trés componentes: historia, discurso e
significacdo, em que:

Historia — abrange as personagens envolvidas em determinados acontecimentos,
num espaco e tempo determinados e possibilita uma primeira interpretacdo do
que é contado; Discurso — forma especifica como qualquer historia é
apresentada; Significagdo — uma interpretacdo de segundo nivel que o

ouvinte/leitor/espectador obtém a partir do inter-relacionamento da histdria e do
respectivo discurso (GALVAO, 2005, p. 328).

Assim, as narrativas compdem uma maneira de se fazer ciéncia diferenciada, a
medida que se trabalha com a historia vivida através do discurso, de uma narracdo de
acontecimentos que faz parte ndo somente da histéria de uma sociedade, mas também da
historia de um individuo que foi personagem de uma época e que estas vivéncias/memarias
tém valor para quem as conta. Do mesmo modo, a significacdo fica sujeita a interpretacao
do ouvinte/leitor/espectador e, também, a maneira na qual se constituem as narrativas.

Trabalhar com narrativas, de acordo com Cunha (1997), tanto para o pesquisador,
quanto para os sujeitos da pesquisa, é partir para a desconstrugdo/construcdo das proprias
experiéncias. Isto porque ao mesmo tempo em que “o sujeito organiza suas ideias para o
relato - quer escrito, quer oral - ele reconstréi sua experiéncia de forma reflexiva e,
portanto, acaba fazendo uma autoanélise que Ihe cria novas bases de compreensdo de sua

prépria pratica.” (CUNHA, 1997, p. 187). Assim, verifica-se que:

[...] a narrativa provoca mudancas na forma como as pessoas compreendem a si
préprias e aos outros. [..] Este pode ser um processo profundamente
emancipatorio em que o sujeito aprende a produzir sua propria formacdo,
autodeterminando a sua trajetoria. E claro que esta possibilidade requer algumas
condicBes. E preciso que o sujeito esteja disposto a analisar criticamente a si
préprio, a separar olhares enviezadamente afetivos presentes na caminhada, a por
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em duvida crencas e preconceitos, enfim, a desconstruir seu processo historico
para melhor poder compreendé-lo (CUNHA, 1997, p. 188).

Nessa perspectiva, as historias que os professores contam, a partir do seu ponto de
vista, nos possibilitam ouvir suas vozes e, assim, comegar a entender a sua cultura.
Segundo Passos e Galvdo (2011, p. 80), “o que temos observado é que o fato de contar
suas historias leva a reflexdes e a trocas de experiéncias muito importantes para sua
constituicdo e para seu Desenvolvimento Profissional”. Desse modo, em uma pesquisa que
pretende ouvir os docentes universitarios, sobre suas trajetdrias formativas, as experiéncias
que 0s marcaram, 0S acontecimentos que paralisaram ou impulsionaram seu
Desenvolvimento Profissional, é preciso estar aberto, tanto pesquisadores quanto sujeitos
da pesquisa, para uma analise critica de si proprio, a fim de questionar crencas e
preconceitos e, a0 mesmo tempo, buscar separar olhares enviezadamente afetivos,
presentes na caminhada.

O professor desenvolve seu trabalho docente fundamentado em varias referéncias.
Segundo Cunha (1997, p.189), entre elas estdo “sua historia familiar, sua trajetoria escolar
e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua insercéo cultural no tempo e
no espago”, e, assim, se desenvolve profissionalmente. Além disso, a0 provocar que 0
sujeito organize suas narrativas, também “¢ fazé-lo viver um processo profundamente
pedagdgico, onde sua condigdo existencial € o ponto de partida para a construcdo de seu
desempenho na vida e na profissdo” (CUNHA, 1997, p. 189), pois, possibilita uma
reflexdo sobre si e as escolhas presentes no fazer profissional, trazendo a tona fatos e
experiéncias significativas que, ao serem expostas, permitem a aprendizagem de outros,
além de possibilitar a ressignificacdo de vivéncias profissionais que ndo foram téo
significativas.

A compreensdo que o narrador tem de si mesmo, através da narrativa, vai se
constituindo em significados e se ressignificando a partir dos fatos vividos. Cunha (1997,
p. 189) enuncia, em sua pesquisa, que, “na perspectiva de Kenski (1994, p. 48), o narrado €
praticamente uma reconceitualizacdo do passado a partir do momento presente e esta
condicdo qualifica a reflexdo contextualizada, aquela que ressignifica o vivido.” Assim, as
memdrias acessadas pelos sujeitos, ao considerarmos que a presente pesquisa contém essa
caracteristica temporal, ao serem resgatadas em seus discursos, passaram por influéncias e
releituras dos novos saberes, conhecimentos, experiéncias que o sujeito desenvolveu ao

longo dessa trajetéria. O mesmo vale para o pesquisador que passa a analisar as narrativas
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em outro espaco tempo, com possibilidades outras de ressignificar e contextualizar o
vivido.

A pesquisa com narrativas possibilita que a pessoa que narra suas experiéncias se
torne visivel para ela mesma, pois, o “sistema social conscientemente envolve as pessoas
numa espiral de acdo sem reflexdo. Fazemos as coisas porque todos fazem, porque nos
disseram que assim é que se age, porque a midia estimula e os padrdes sociais aplaudem.”
(CUNHA, 1997, p. 190). Compreendemos, assim, a importancia das narrativas engquanto
processo formativo, ndo apenas relacionado as acdes e aos saberes docentes, mas como
mecanismo que possibilita aos sujeitos se perceberem no mundo e se situarem nos
mecanismos e nas estruturas sociais que os cercam, tomando consciéncia de si e de seu
lugar nas relagdes de poder presentes na sociedade.

Quando agimos de acordo com 0 que se espera, de acordo com o0s padrdes sociais
impostos, sem realizarmos reflexdes criticas sobre as préaticas, nos tornamos cegos e sem
reacdo diante das situacdes vividas. Assim, “acabamos agindo sobre o ponto de vista do
outro, abrindo mé&o da nossa propria identidade, da nossa liberdade de ver e agir sobre o
mundo, da nossa capacidade de entender e significar por nés mesmos.” (CUNHA, 1997, p.
190). Essa perspectiva é fatal para o educador, pois, além de torna-lo vitima desses
tentaculos, também influencia a constituicdo identitaria de seus estudantes, e ambos
passam a ndo problematizar situacGes vividas, alienando-se de reflex8es importantes que

interferem nas relacdes e na estrutura social. Segundo a mesma autora:

[...] é preciso recuperar a condicéo da racionalidade prética tdo bem explicitado
por Pérez Gomez para dizer que o professor tem de ser o sujeito da analise que
faz de seu préprio cotidiano, implicando a imersdo consciente do homem no
mundo de sua experiéncia, num mundo carregado de conotacBes, valores,
intercAmbios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos. (CUNHA, 1997, p. 190).

Compreendemos, portanto, a importancia da formacdo de sujeitos criticos,
reflexivos e autbnomos. A narrativa desenvolve esse papel, a medida que mobiliza os
sujeitos a analise de suas experiéncias, trazendo a tona os significados e ressignificando as
vivéncias, num processo de critica e problematizacdo do vivido.

E preciso destacar, segundo Connelly e Clandinin (apud CUNHA, 1997), que a
razdo principal de se utilizar as narrativas na pesquisa em educagdo “é que os seres
humanos sdo organismos contadores de histdrias, organismos que, individual e
socialmente, vivem vidas contadas [...] por isso, o estudo das narrativas € o estudo da

forma como os sujeitos experimentam o mundo” (CUNHA, 1997, p. 190), como esses
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sujeitos problematizam ou ndo as relagcdes sociais, como constituem 0 seu eu, sua
identidade.

Portanto, ao buscar compreender 0 mundo, com base nas lentes com as quais 0s
professores observam e agem, possibilita que tenhamos uma perspectiva de como eles
significam e ressignificam seu fazer docente a partir de suas subjetividades. Essas
vivéncias e experiéncias que os professores constituem ao longo da carreira compreendem

o0 seu Desenvolvimento Profissional, e sobre isso passamos a refletir na proxima subsecao.

3.2 Narrativas e Desenvolvimento Profissional Docente

Neste tdpico, iniciamos com algumas reflexdes sobre a relagdo das narrativas com
o Desenvolvimento Profissional, e as aproximacdes possiveis, porque buscamos, em nosso
estudo, evidenciar os percursos trilhados por professores na constituicdo de seu
Desenvolvimento Profissional, atraves de suas narrativas. Dessa forma, as experiéncias,
presentes na memdria dos sujeitos compdem um material rico de informacdes,
significacBes, aprendizagens e o ato de refletir sobre este passado é, inclusive, possibilitar a
constituicdo/reconstituicao dessa historia.

A narrativa, além de um instrumento/método de constituicdo de histdrias,
possibilita uma perspectiva formativa, pois € um modo de “refletir, relatar e representar a
experiéncia, produzindo sentido ao que somos, fazemos, pensamos, sentimos e dizemos”
(FREITAS; FIORENTINI, 2007, p. 63). Assim, a narrativa promove aos sujeitos
envolvidos no “processo de narrar a propria experi€éncia reconstruir a trajetoria e oferecer
novos sentidos em uma relagdo dialética entre experiéncia e narrativa, mediada pelos
processos reflexivos.” (OLIVEIRA; GAMA, 2014, p. 207). Além de instrumento/método
de pesquisa, é concebida pelos autores, como possibilidade de promover uma reflexdo nos
sujeitos, que ao reconstituirem sua trajetoria poderdo atribuir novos sentidos as
experiéncias ao produzirem uma nova compreensdo das acdes, dos pensamentos, dos
sentimentos. Este processo caracteriza o Desenvolvimento Profissional.

Na trajetoria formativa dos professores, segundo Passos e Galvdo (2011), sdo
construidos inumeros conhecimentos tedricos e praticos do fazer docente. Assim, as
narrativas tornam-se importantes instrumentos para que tais experiéncias, memdrias e
reflexdes vividas no cotidiano possam ser valorizadas e difundidas.

No contexto de pesquisa e formacdo de professores, as narrativas constituem

potencialidades como espaco privilegiado de investigacdo, de aprendizagem profissional,
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“ao proporcionar aprendizagens, reflexdo, revisitagdo ao passado, questionamentos sobre o
presente numa visdo prospectiva” (SOUSA; CABRAL, 2015, p. 156), ao permitir aos
profissionais do ensino “a revisdo de posturas e crengas que foram se estabelecendo no
decorrer da formacdo e da pratica docente.” (SOUSA; CABRAL, 2015, p. 156). Assim, na
constituicdo deste estudo, aspiramos que as reflexdes provocadas nos sujeitos da pesquisa,
possibilitem que esta revisitacdo ao passado ocorra de maneira propositiva, pois trabalhar
com narrativas possibilita que esses aspectos formativos caminhem junto ao
desenvolvimento da pesquisa.

Nessa perspectiva, de acordo com Oliveira e Gama (2014, p. 207), “o
Desenvolvimento Profissional depende deste narrar, desta compreensdo do processo
formativo, de constituicdo das experiéncias (histéria de vida e de carreira), da disposi¢édo e
das capacidades intelectuais de rememorar dos sujeitos.” Ou seja, as narrativas “S0
fundamentais para o desenvolvimento pessoal e profissional e proporcionam a reflexé@o
sobre a agdo docente, haja vista que esses sujeitos sdo considerados atores sociais que, ao
narrarem suas historias de vida, constroem nessa atividade, sua vida e sua
profissionalizacdo.” (SOUSA; CABRAL, 2015, p. 156). Nesse aspecto, as narrativas
contribuem para o Desenvolvimento Profissional Docente, a medida que permitem ao
sujeito rememorar fatos vividos, acbes desenvolvidas e, assim, refletir sobre tais
experiéncias de forma a compreender seu processo formativo e, consequentemente, seu
processo de constituicdo do ser docente, ou seja, possibilita a desconstrucéo e construcao
constante de sua identidade docente. Nas pesquisas com narrativas, 0s docentes assumem a
condicdo de contadores de suas historias de vida e formagéo. Sdo vozes protagonizadas nos
percursos de constituicdo da identidade e, em consequéncia, do desenvolvimento
profissional docente.

Nesse sentido, compreendemos que o Desenvolvimento Profissional Docente,
segundo Marcelo Garcia (2009), é um processo que pode ser individual ou coletivo, que se
contextualiza no local de trabalho do docente. Constitui-se em “desenvolvimento das suas
competéncias profissionais atraves de experiéncias de diferentes indoles, tanto formais,
como informais.” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 10). Também compreendemos que esta

analise das experiéncias narrativas ajuda:

[...] a erguer um senso de continuidade na linha do tempo, a despeito dos eventos
e processos transformadores da pessoa que transcorrem em dado intervalo
temporal. A tensdo permanente entre continuidade e transformagdo do eu, que o
processo de narrativizacao da experiéncia expde, faz da narrativa um instrumento
privilegiado para a investigacdo do desenvolvimento humano e, no caso, do
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desenvolvimento pessoal no contexto profissional de professores. (OLIVEIRA,
2012, p. 372).

A narrativa, portanto, possibilita a constituicdo de um percurso historico
formativo, isto é, a escrita e construgdo tedrica de um processo de Desenvolvimento
Profissional Docente a partir das experiéncias vividas e das significagdes formadas pelo
sujeito. Isso tudo contribui para o Desenvolvimento Profissional do docente no momento
em que narra e realiza uma reflexdo critica e significativa de suas vivéncias. Assim,
destacamos as praticas discursivas ndo apenas como meio de expressdo da interioridade
dos sujeitos; mas a fala como janela da mente. (OLIVEIRA, 2012).

Pensar narrativas, portanto, ndo se encerra apenas na compreensdo destas
enquanto um instrumento de geracdo de dados. Além das possibilidades de obtencdo das
informacdes ricas de contetdo, conhecimento, saberes significativos para os sujeitos que as
contam, as narrativas docentes também contribuem para uma tomada de consciéncia de si,
da trajetdria vivida, dos conhecimentos e saberes constituidos, das mudancas identitarias
necessarias presentes no amadurecimento da atuacdo docente, evidenciando, deste modo,
as formacdes presentes na trajetdria profissional.

Portanto, ao narrar, os docentes tém a possibilidade de rememorar, revisitar suas
experiéncias, crencas e concepgdes, e ressignificar e constituir, de forma continua, seu
processo de Desenvolvimento Profissional. Na proxima subsecgéo, passamos a refletir sobre
esses aspectos da narrativa enquanto possibilidade de exposicdo das experiéncias

formativas vividas.

3.3 Narrativa e a experiéncia formadora

Iniciamos esta subsecdo com uma breve constituicdo tedrica, relacionando os
conceitos narrativa, experiéncia, educacdo, formacdo, identidade, fundamentados em
Dewey (1979), Josso (2004), Connelly e Clandinin (2015) e Marcelo Garcia (1999).

Em seu estudo, Josso (2004) apresenta sua compreensdo sobre o que é a formacao
e sobre o lugar que nela ocupam as experiéncias, em um processo temporal, no qual as
identidades sdo formadas na subjetividade dos sujeitos.

Assim, buscamos articular esse conceito com as ideias de Connelly e Clandinin
(2015), pois os autores evidenciam, em seu texto, que compreendem a Educacdo e 0s
estudos em Educacdo como formas de experiéncia, e que, neste sentido, trabalham com

narrativas, pois, na perspectiva dos autores, este € o melhor modo de representar e entender
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a experiéncia. Esses autores dizem que estudam “a experiéncia de forma narrativa porque o
pensamento narrativo € uma forma-chave de experiéncia e um modo-chave de escrever e
pensar sobre ela. Cabe dizer que o método narrativo € uma parte ou aspecto do fenbmeno
narrativo”. (CONNELLY; CLANDININ, 2015, p. 48). Portanto, conforme os autores, a
experiéncia assume lugar de destaque em suas construcdes teoricas, pois ambos refletem
sobre a educacéo e a formacdo como formas de experiéncia, na perspectiva de significacao
delas, em um processo de aprendizado, e em um contexto temporal que esta sujeito as
mudancas. Ou seja, as experiéncias quando ressignificadas também geram novos
aprendizados e, portanto, contribuem para o processo formativo.

A experiéncia, portanto, entendida, segundo Larrosa (2002, p. 21), como aquilo
“que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que
acontece, ou 0 que toca.” Deste ponto de vista, destacamos a importancia de evidenciar a
distincdo entre experiéncia e informacdo, e o autor destaca que “a informagdo ndo ¢
experiéncia” (p. 21). Logo, os acontecimentos diarios e as informagfes que nos sdo
apresentadas cotidianamente, qualificam uma vivéncia e ndo necessariamente uma
experiéncia, pois as experiéncias nos marcam, nos transformam e sdo significativas em
nossas trajetorias.

Josso (2004, p. 48), ao discorrer sobre experiéncias, evidencia que “vivemos uma
infinidade de transacdes, de vivéncias; estas vivéncias atingem o status de experiéncias a
partir do momento [em] que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e
sobre o que foi observado, percebido e sentido.” Percebemos, aqui, que o0s autores
convergem em relacdo a experiéncia, compreendendo que as vivéncias, quando
observadas, percebidas, sentidas, refletidas, significadas, pelos sujeitos se tornam
experiéncia. Dessa forma, ao pensarmos sobre uma pesquisa que busca evidenciar as
trajetorias de Desenvolvimento Profissional dos professores, a partir do que eles livremente
narram, lidaremos no cerne das discussdes com as experiéncias desses docentes.

Segundo Connelly e Clandinin (2015), a visdo deweyana da experiéncia discute 0s
termos situacdo, continuidade e interagdo, que, na perspectiva de pesquisa dos autores,
conduz ao exame de um espaco tridimensional de investigacdo narrativa. Ou seja, a
pesquisa narrativa proposta pelos autores tem estreita relacdo com a teoria da experiéncia

de Dewey. Assim, os autores Connelly e Clandinin (2015, p. 85) afirmam:

[...] definido esse sentido do lugar fundacional de Dewey em nossa concepc¢ao
sobre a pesquisa narrativa, nossos termos sdo pessoal e social (interacdo);
passado, presente e futuro (continuidade); combinados a nocdo de lugar
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(situacdo). Este conjunto de termos cria um espaco tridimensional para a
investigacdo narrativa, com a temporalidade ao longo da primeira dimensdo, o
pessoal e o social ao longo da segunda dimensao e o lugar ao longo da terceira.

Desse modo, segundo esses autores, quando nos pautamos no trabalho com
narrativas, estamos a considerar trés dimensdes que relacionam assuntos temporais
(continuidade); que focam no pessoal e no social (interacdo); que ocorrem em lugares
especificos ou sequéncias de lugares (situacdo).

Diante do exposto, o termo experiéncia possibilita pensar sobre questbes
relacionadas a aprendizagem, e, em nosso caso, a aprendizagem de sujeitos adultos, as
quais ocorrem de maneira individual e autbnoma no processo formativo dos professores,
ou, como destaca Dewey, a aprendizagem também se faz de maneira coletiva através das
interacdes entre os sujeitos e com o0 meio. Nesse sentido, Josso (2004, p. 48) afirma que a
“formacdo ¢é experiencial ou entdo ndo €é formacdo, mas a sua incidéncia nas
transformacdes da nossa subjetividade e das nossas identidades pode ser mais ou menos
significativa”, ou seja, as experiéncias individuais, coletivas e com o meio, mediante seu
nivel de significacdo véo transformando nossa subjetividade e as nossas identidades.

Evidenciamos, assim, a importancia das narrativas para registrar eventos,
acontecimentos que marcam histérias individuais e coletivas, que carregam significados
para quem as conta e para os leitores, porque sdo marcadas de vivéncias e experiéncias.
Portanto, “[...] se entendemos o mundo de forma narrativa [...], entdo faz sentido estudé-lo
de forma narrativa. Para nés, a vida [...] é preenchida de fragmentos narrativos, decretados
em momentos histéricos de tempo e espago [...]” (CONNELLY; CLANDININ, 2015, p.
48), logo, refletimos, entendemos e socializamos em termos narrativos.

Como mencionamos, as narrativas sdo temporais, podem descrever eventos
passados, presentes, e perspectivas futuras, e 0 que se destaca neste momento é a
temporalidade das experiéncias. Os autores Connelly e Clandinin (2015, p. 50) afirmam
que “uma experiéncia ¢ temporal. Mas também entendemos que experiéncias tomadas
coletivamente sdo temporais.” Dessa forma, ao trabalharmos com narrativas e,

consequentemente, com experiéncias:

[...] ndo estamos, no entanto, preocupados com a vida como ela é experienciada
aqui e agora, mas como a vida € ao ser experienciada em um continuum - as
vidas das pessoas, as vidas institucionais, as vidas das coisas. Exatamente como
descobrimos nossas préprias vidas embebidas de uma narrativa mais ampla da
pesquisa nas ciéncias sociais; as pessoas, as escolas, as paisagens educacionais
que estudamos sdo submetidas dia a dia as experiéncias que sdo contextualizadas
em uma narrativa historica, em longo prazo. O que podemos ser capazes de dizer
agora sobre uma pessoa ou uma escola ou outros é um sentido construido em
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termos de um contexto mais amplo e esse sentido muda com o passar do tempo.
(CONNELLY; CLANDININ, 2015, p. 50).

Assim, ao buscarmos compreender as trajetorias de Desenvolvimento Profissional
Docente, suas etapas de formagdo e vivéncias significativas, estamos considerando um
percurso, um processo, e que, portanto, é continuo e ndo se faz a margem das interacGes
sociais e nem ocorre no vazio, pois as relagbes de formacdo sdo estabelecidas em
ambientes institucionais. Ou seja, compreendemos, em nosso estudo, que as narrativas séo
historicas, ocorrem no longo prazo, e descrevem experiéncias que sdo contextualizadas
cultural e socialmente e ambientadas em paisagens educacionais.

Destacamos, até 0 momento, algumas relacdes que se estabelecem entre narrativa,
experiéncia e formagdo, evidenciando que estes conceitos estdo tributados a perspectiva
temporal de continuidade, a questdo pessoal e social de interacdo, e submissos a
lugares/situacoes.

Passamos a especificar a formacéo, na perspectiva de Josso (2004, p. 39), de que
“formar-se € integrar-se numa pratica o saber-fazer e os conhecimentos, na pluralidade de
registros”. Os registros, a que a autora se refere, sdo o psicoldgico, o psicossociolégico, o
socioldgico, o politico, o cultural e o econémico. Assim, formar-se compreende uma
perspectiva plural de significacbes que cada sujeito realiza em seu processo de
aprendizagem, porque esta imerso em diversos contextos de experiéncias.

Neste sentido, Josso (2004) evidencia conceitos como a aprendizagem
experiencial e a experiéncia formadora. A primeira é compreendida como “a capacidade
para resolver problemas, mas acompanhada de uma formulacdo tedrica e/ou de uma
simbolizagdo” (JOSSO, 2004, p. 39); a segunda se refere a uma aprendizagem que articula,
hierarquicamente, pois “[...] saber-fazer e conhecimentos, funcionalidade e significacéo,
técnicas e valores num espaco-tempo que oferece a cada um a oportunidade de uma
presenca para si e para a situacdo, por meio da mobilizacdo de uma pluralidade de
registros”. (JOSSO, 2004, p. 39).

Assim, ao se trabalhar com a construgdo de uma narrativa de formacao, segundo a
autora, essa se oferece como uma experiéncia formadora em potencial, independentemente
dos procedimentos adotados, “essencialmente porque o aprendente questiona as suas
identidades a partir de varios niveis de atividade e de registros” (JOSSO, 2004, p. 40), o
que ¢ possibilitado pela reflex@o presente no processo de narrar o vivido.

As narrativas de formacdo também permitem “distinguir experiéncias

coletivamente partilhadas em nossas convivéncias socioculturais e experiéncias
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individuais, experiéncias unicas e experiéncias em série” (JOSSO, 2004, p. 49). Portanto,
ha a possibilidade de se evidenciar, nas narrativas, percursos ou momentos de formacao
individuais ou coletivos significativos, que foram ou podem vir a ser estopim para
questionamentos ou reafirmacéo das identidades.

Ao compreendermos a formacdo do ponto de vista do aprender, segundo J0sso
(2004), progressivamente, esse conceito gerador passa a agrupar “conceitos descritivos:
processo, temporalidade, experiéncia, aprendizagem, conhecimento e saber-fazer, tematica,
tensdo dialética, consciéncia, subjetividade, identidade.” (JOSSO, 2004, p. 38). Desta
forma, ao se trabalhar com a formacdo compreendemos que esta “descreve os processos
que afetam as nossas identidades e a nossa subjetividade. Ela indica, assim, um dos
caminhos para que o sujeito oriente, com lucidez, as proprias aprendizagens” (JOSSO,
2004, p. 41), e desse modo revela-se o percurso e processo formativo.

Por fim, entendemos que, para avaliar e agir sobre as novas situagdes, atividades e
acontecimentos que se apresentam no processo educacional, as experiéncias se constituem
um referencial que ajuda na orientagdo das trajetorias de formacéo. E ao narrar as proprias
experiéncias formadoras, “contar a si mesmo a propria historia, as suas qualidades pessoais
e socioculturais, o valor que se atribui ao que ¢ “vivido” (JOSSO, 2004, p. 48), surge a
possibilidade de compreendermos que algumas vivéncias tém uma intensidade particular, e
que elas se impdem e sdo significativas para a constituicdo da identidade do sujeito e,
portanto, contribuem para o processo de constituicdo da trajetéria de Desenvolvimento
Profissional docente.

Nas proximas secdes, apresentamos as discussoes referentes ao Desenvolvimento
Profissional do docente universitario, pois compreendemos a necessidade de ampliar o
acervo de conhecimentos presente no campo de pesquisa e estudo da Pedagogia

Universitaria.
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4 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOS DOCENTES

Para ampliar o repertorio de conhecimentos sobre Pedagogia Universitaria
evidenciamos, nesta pesquisa, a necessidade de intensificar, na universidade, discussdes
que possam potencializar a formacdo pedagdgica dos docentes dos cursos de graduacdo e
de pods-graduacdo. Essa acdo visa valorizar os estudos sobre o processo de
Desenvolvimento Profissional dos Docentes e evidenciar suas perspectivas teoricas e
praticas que sdo importantes orientacdes na formacdo dos futuros professores para a
Educacéo Baésica.

Ao apresentarmos a construcdo tedrica desta se¢do, optamos por inserir uma
apreciacdo do Balangco de Producédo!! apresentado no SemiEdu 2019, realizado sobre os
descritores que geraram as subsec@es que compdem este texto: A Pedagogia Universitaria,

a Docéncia Universitaria e o Desenvolvimento Profissional.

4.1 Mapeando as producbes cientificas sobre Pedagogia Universitaria, a Docéncia

Universitaria e o Desenvolvimento Profissional

Na realizacdo do Balanco de Producgdo citado, optamos pela jungdo dos trés
descritores no campo de busca: a Pedagogia Universitaria, a Docéncia Universitaria e o
Desenvolvimento Profissional (VEIGA; BITENCOURT, 2019). Como ja foi destacado,
esses conceitos sdo o0 marco inicial de nossa discussdo tedrica e estardo presentes nas
subsecdes a seqguir.

Nos procedimentos de busca ndo foi necessério fazer uso dos filtros disponiveis
no site da CAPES, pois dos 14 trabalhos que compunham a amostra final, todos estavam
dentro da grande area do conhecimento: Ciéncias Humanas, e concentrados na area do
conhecimento: Educacdo (VEIGA; BITENCOURT, 2019).

Outro fator destacado por Veiga e Bitencourt (2019) é quanto ao periodo
temporal. Os trabalhos selecionados estavam entre o periodo de 2008 a 2018. Quanto ao
tipo de trabalho, afirmam as autoras, a amostra era composta por sete teses e sete

dissertacdes de programas de pds-graduacdo Stricto Sensu, conforme consta no Quadro 2.

11 Artigo publicado no Evento: Seminario Educagdo — SemiEdu, UFMT — Cuiab&/MT, 2019. Intitulado:
Balanco de Producéo: a Pedagogia Universitaria como campo de conhecimento emergente refletida a partir
do Desenvolvimento Profissional e da Docéncia Universitaria. (VEIGA: BITENCOURT, 2019).
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Quadro 2 - Producdes retornadas na base de dados da CAPES no periodo de 2008 a 2018
ANO E UNIVERSIDADE

0 | o | o — o~ ™ < 0 | © | r~ o} ©
o | o | d H — — oA | 4| 4 | 2
DESCRITORES ESHRSRR: Q I Q Q SRR Q e
“Pedagogia
Universitaria” =
AND 3| a =|lz| = 2|9 ElE|«g|< @l <5
“Desenvolvimento | 5 i & E & & =Z | O] O E E i = E %
Profissional” AND | D OD|D| D |D2|D|2|2|>3|5>5 |z
A e o [a R o
“Docéncia o
Universitaria”
TOTAIS 01|01 |00 02 01 03 02 01|00 | 01 02 14

Fonte: (VEIGA, BITENCOURT, 2019, p.05)

No Quadro 2 consta a distribuicdo da producdo sobre o descritor composto,
“Pedagogia Universitaria” AND “Desenvolvimento Profissional” AND “Docéncia
Universitaria” — por IES, sendo em maior quantidade uma produgdo em Programas de Pds-
Graduacdes de Universidades Publicas, representando 78,6%. Além disso, a regido Sul do
Brasil concentra o maior nimero de estudos. Outro ponto importante que se apresenta
nesse quadro é que, em 2018, aparece a producdo de uma dissertagdo produzida no
PPGEdu/UNEMAT, no mesmo grupo de pesquisa que da suporte a presente pesquisa, 0
GFORDOC.

Veiga e Bitencourt (2019) salientam que a leitura dos estudos selecionados
permitiu compreender que as teorias se relacionam e que, ao se discutir o Desenvolvimento
Profissional do Docente Universitario, “estaremos adentrando no campo da Pedagogia
Universitaria e, consequentemente, discutindo a docéncia desses sujeitos, entdo destacamos
que uma teoria estd implicando em outra em uma perspectiva de complementar as
discussfes.” (VEIGA; BITENCOURT, 2019, p. 06). A figura a seguir, ilustra a relacdo

entre os descritores/teorias da pesquisa.

Figura 5 - Relagéo entre os descritores

DOCENCIA
UNIVERSITARIA

PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

BN R |

Fonte: (VEIGA; BITENCOURT, 2019, p.06).
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A partir da pesquisa realizada por Veiga e Bitencourt (2019) constatamos que as
discussdes sobre Desenvolvimento Profissional do Docente Universitario compreendidas,
portanto, no campo da Pedagogia Universitaria, comegam a ser mais exploradas nos

altimos dez anos, levando a uma expansdo desses conhecimentos cientificos.

4.2 Pedagogia Universitaria: aproximagdes conceituais

A universidade brasileira vem enfrentando desafios de todas as ordens, tornando a
Educacdo Superior um campo fértil de investigacdo. Os debates levam em conta a busca
pela superacdo dos apelos do mercado, a valorizagdo da competitividade ou da eficiéncia,
prioritariamente. Esse cendrio incita a necessidade de criar e lutar por estratégias na
construcgdo de redes de convivéncia, de saber e solidariedade. (FORSTER et al., 2006).

E nesse contexto dindmico que as pesquisas sobre a Pedagogia Universitaria,
enquanto alternativa para superacédo das contradi¢fes enfrentadas pela Educagdo Superior,
vém se constituindo em um movimento que se preocupa com a formacéo do docente desse
nivel educacional (RIBEIRO, 2018), em uma perspectiva critica e emancipatoria. Assim,
ao compreender o conceito de Pedagogia Universitaria, percebemos a necessidade de
revisitar alguns processos historicos de constituicdo da universidade, no contexto
brasileiro, e alguns aspectos do processo de constituicdo da docéncia na Educacéo
Superior.

O sistema educacional brasileiro, no final do século XX e inicio do século XXI,
enfrentava um contexto complexo, marcado pelas ideologias neoliberais e posicdes
conservadoras, que induziam uma reorientacdo na perspectiva de fazer valer o mercado
como eixo das defini¢des politicas no campo educacional. (CUNHA, 2006).

No inicio de 1960, “o modelo do ensino ainda se mantinha o mesmo
implementado quando do inicio dos cursos superiores no Brasil por ocasido da vinda da
Familia Real em 1808.” (MASETTO; GAETA, 2019, p. 47). Ou seja, era praticamente
inexistente o debate epistemoldgico e didatico sobre a docéncia no ensino superior
brasileiro, e “eram raros os espagos de estudos, pesquisas ¢ publicagdes relacionados as
praticas pedagogicas.” (MASETTO; GAETA, 2019, p. 47). Isso gerou um cendrio de

estagnacdo, no qual os docentes ficavam sujeitos a replicacdo de um modelo tecnicista na
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atividade docente, e 0s que buscavam alternativas ndo contavam com aporte tedrico e
pratico referentes as a¢cdes pedagogicas.

O docente universitario era considerado pela sociedade um especialista em sua
area de conhecimento, que ensinaria a expertise aos futuros profissionais, 0s quais
deveriam absorver e replicar as experiéncias profissionais transmitidas pelos docentes.
(MASETTO; GAETA, 2019). Desse modo, a “tal compreensdo de competéncia didatica da
época impedia qualquer abordagem, questionamento ou dialogo sobre outra postura
pedagogica” (MASETTO; GAETA, 2019, p. 47), 0 que tornava o processo formativo
improdutivo, e impedia que os sujeitos se colocassem de maneira ativa/critica/reflexiva
frente ao processo de aprendizagem.

Na década de 1990, observava-se, no cendrio da Educacdo Superior, um
significativo processo de expansdo quantitativa pela iniciativa privada. (CUNHA, 2006).
Soares (2009), ao pesquisar os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), referentes a expansdo da Educagdo Superior no
Brasil, nos primeiros anos da década de 2000, concluiu que “o niimero de institui¢des de
ensino superior publicas passou de 210 para 224, enquanto 0 nimero das instituices
privadas passou de 684 para 1.789. Em percentual, o aumento das publicas foi de 6,6% e
das particulares 161,6%” (SOARES, 2009, p.54), caracterizando-se, assim, um
significativo avanco da iniciativa privada na oferta de cursos da Educacdo Superior, na
década de 1990 e que se manteve na década de 2000.

O fendmeno da globalizacdo do ideario neoliberal provocou importantes impactos
na universidade e na expansao da Educacdo Superior (CUNHA, 2006), e sua expressao nas
politicas nacionais gerou “a reduc¢do dos aportes financeiros do Estado para a educagdo
superior pablica.” (SOARES, 2009, p. 93). O que se pretendia, segundo Soares (2009), era
transformar em verdade absoluta a ideia de que a universidade publica era irreforméavel (tal
qual o Estado), possibilitando a abertura do ensino superior para o capital ao criar um
mercado competitivo.

Na contramdo desse processo de desvalorizacdo da universidade publica,
professores e alunos, provocados pela insatisfacdo com as aulas expositivas, monétonas e
improdutivas, foram levados as primeiras reflexdes. Todavia, desde a década de 1960 ja
iniciavam a busca por alternativas que tornassem o ensino mais atraente e dindmico
(MASETTO; GAETA, 2019).

Ribeiro (2018) reitera que as iniciativas e aspiracdes quanto a Pedagogia

Universitaria, mesmo que ndo denominada dessa forma, estavam presentes desde as
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primeiras universidades, quando 0s sujeitos desse processo de ensino e aprendizagem
refletiam sobre o contexto universitario ou os processos de formacgdo. Porém, cabe destacar
que as discussdes e pesquisas nessa area ganham forca, no Brasil, com a insercdo da triade
indissociavel: ensino, pesquisa e extensdo, areas fins das universidades, institucionalizada
pela Lei n° 5.540/1968 e complementada pela Lei n° 9.394/1996, (LDB/1996) que fixa,

nesta Gltima, as normas de organizagdo e funcionamento da Educacdo Superior.

No cenério internacional, segundo Soares (2009), o interesse pela investigagao
sobre a prética do docente universitario e as inovagdes pedagdgicas no ensino
superior, vem crescendo desde a década de 1980. No Brasil, ao longo da historia
do ensino superior, diversas iniciativas de grupos de professores, de instituicbes
do ensino superior e mesmo do Ministério da Educacdo (MEC) visando a
capacitacdo do professor universitdrio foram assumidas, nem sempre
institucionalizadas, portanto, na dependéncia da sensibilidade dos dirigentes e,
em grande parte, centradas numa légica tecnicista. Apesar da fragilidade, essa
trajetdria contribuiu para a constituicdo do campo de estudo e pesquisa, que veio
a ser denominado de Pedagogia Universitaria. (SOARES, 2009, p. 99).

Ao longo das Gltimas décadas, alguns grupos de professores buscaram refletir
sobre a formacédo e atuacdo docente, porém, as perspectivas formativas de grande parte
deles centravam-se em uma ldgica tecnicista, mas, apesar dessa fragilidade, contribuiram
para a constituicdo do campo de estudo da Pedagogia Universitaria.

Nessa perspectiva, destacamos eventos cientificos, realizados nos anos de 1999 a
2001, sobre os temas Educacdo Superior e Formacgdo de Professores, no estado do Rio
Grande do Sul, que possibilitaram a criacdo da Rede Sul-Brasileira de Investigadores de
Educacédo Superior (RIES), congregando pesquisadores representantes de diversas regides
do Pais. Dentre as finalidades da RIES esta a de investigar a pratica do docente
universitario e as inovagGes pedagdgicas (SOARES, 2009), contribuindo para a
constituicdo da Educagdo Superior e da Pedagogia Universitaria, como area de
conhecimento e de pratica profissional. (RIES, 2021).

Em outro momento, na realizacdo do evento cientifico | Encontro Inter-Regional
Norte-Nordeste e Centro-Oeste sobre Formacdo Docente para a Educagdo Superior,
realizado no més de abril de 2008, na cidade de Fortaleza/CE, foi criada a Rede Inter-
Regional Norte-Nordeste-Centro-Oeste de Docéncia na Educacéo Superior (RIDES), cujos
principais objetivos sdo: “contribuir, com estudos e resultados de pesquisas realizadas para
a formulacdo e implementacdo de politicas publicas, diretrizes e acdes voltadas para a
formagdo docente para a Educacdo Superior” (SOARES, 2009, p. 100), contribuindo com

0 campo da Pedagogia Universitaria.
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A Pedagogia Universitaria, portanto, tem como palco o contexto das IES e se
constitui em um processo de interacOes educativas de sujeitos adultos (BITENCOURT,
2014). Nesse mesmo sentido, Galvao e Bitencourt (2017) acrescentam que a Pedagogia

Universitaria pode ser considerada:

[...] um campo de estudo sobre o ensino e a aprendizagem desenvolvidos na
universidade e a formacdo pedagdgica do docente, buscando também melhoria
de um ensino de modo que garanta a qualidade deste, sobre as praticas e
conhecimentos da area de atuacdo e que, vai para além do ensino, estreitando a
triplice que deveria ser desenvolvida pelos docentes na universidade (GALVAO;
BITENCOURT, 2017, p.18).

Sob esse aspecto, entendemos que o docente universitario tem uma grande
responsabilidade através das atividades inerentes ao seu trabalho, que esta
pautado/ancorado no tripé ensino, pesquisa e extensdo, atividades responsaveis por
sustentar o status quo de Universidade.

Complementando essa ideia, Franco e Krahe (2003, p. 113) dizem que a
Pedagogia Universitaria ¢ um “movimento de produgdes institucionais e/ou individuais que
buscam melhorar a relacdo ensino e aprendizagem através de reflexdes, pesquisas,
experiéncias e discussdes, guardando, em comum, o esforco abstrativo de construgédo
tedrica na tentativa de ressignificar a pratica profissional do professor”, tornando-se assim
uma alternativa para o desenvolvimento de uma formagdo continuada do docente
universitario. Corroborando com as autoras citadas anteriormente, Bolzan e Isaia (2010, p.

16) conceituam a Pedagogia Universitaria como:

[...] um campo de aprendizagem da docéncia que envolve a apropriacdo de
conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao magistério superior, estando
vinculados a realidade concreta da atividade de ser professor em seus diversos
campos de atuacdo e em seus respectivos dominios.

Assim, a Pedagogia Universitaria se constitui um caminho possivel para a
reflexdo na atuacdo docente, tem por intengdo “levar o docente universitario a compreender
0 processo de ensino e aprendizagem como construgcdo de saberes, tornando-se um
pesquisador, um participante ativo da constru¢do do Projeto Pedagdgico da sua Instituicdo,
se empenhando em trabalhar em equipe” (FAVERO; PAZINATO, 2014, p. 2), fazer parte

de grupos de estudo e adquirir, portanto, uma viséo interdisciplinar.

Desse modo, a ideia de aprendizagem docente constitui-se como elemento
basilar da Pedagogia Universitaria, na medida em que se consolida a partir da
articulagdo entre modos de ensinar e de aprender, permitindo aos atores desse
processo intercambiarem essas fungdes, tendo o conhecimento profissional
compartilhado e a aprendizagem colaborativa (ISAIA, 2006b) como condicao
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para o desenvolvimento e concretizacdo do fazer-se professor ao longo da
trajetoria pessoal e profissional. Essa condicdo implica a possibilidade do
docente estar aberto e receptivo a aceitar novas formas de constituir-se, tanto em
termos de conhecimentos especificos, quanto pedagdgicos e experienciais.
(BOLZAN; ISAIA, 2010, p. 15).

Assim, faz-se necessario que o docente universitario esteja sempre aberto as
mudancas, buscando rever a sua pratica de forma critica e reflexiva, exigindo-se que
politicas publicas e institucionais na Educacdo Superior possibilitem a continuacdo do
processo formativo dos docentes universitarios.

A Pedagogia Universitaria, conforme destacam Bolzan e Isaia (2010, p. 21), se
constréi nas relacbes e nos novos sentidos atribuidos ao “conjunto de dimensdes que
permeiam o processo de produgdo da docéncia”, o que possibilita inser¢do no mundo da
docéncia a partir da apreensdo das manifestacbes dos atos e das formas presentes no
processo de construcdo da profissionalidade.

A expressdao Pedagogia Universitaria é definida por Cunha (2006, p. 321), na

Enciclopédia de Pedagogia Universitaria, como:

[...] um campo polissémico de produgdo e aplicacdo dos conhecimentos
pedagdégicos na educacao superior. Reconhece distintos campos cientificos dos
quais toma referentes epistemoldgicos e culturais para definir suas bases e
caracteristicas. A Pedagogia Universitaria €, também, um espago de conexdo de
conhecimentos, subjetividades e culturas, que exige um conteddo cientifico,
tecnoldgico ou artistico altamente especializado e orientado para a formagéo de
uma profissdéo na explicitagdo de Lucarelli (2000, p. 36). Pressupde,
especialmente, conhecimentos no d&mbito do curriculo e da prética pedagogica
que incluem as formas de ensinar e de aprender. Incide sobre as teorias e as
praticas de formacdo de professores e dos estudantes da educagdo superior.
Articula as dimensBes do ensino e da pesquisa nos lugares e espacos de
formagdo. Pode envolver uma condicdo institucional, considerando-se como
pedagdgico o conjunto de processos vividos no ambito académico.

Portanto, a Pedagogia Universitaria prop6e uma formacdo docente que seja
continua. Favero e Pazinato (2014, p. 12) especificam alguns pressupostos que estao
subjacentes nas diversas acBes formativas da Pedagogia Universitaria. “Dentre os
principais podemos destacar a ideia da formacgdo de um docente reflexivo, a tomada da
acdo educativa como objeto de estudo, a formacdo como uma agdo continua, a
compreensdo do fazer docente como uma pratica profissional”, com proposito/foco na
qualidade educativa. H& necessidade, portanto, de se desenvolver uma formacdo que vise
acoes e pensamento critico e reflexivo, na perspectiva de ser um professor autbnomo na
busca por novos conhecimentos.

Nesse sentido, entendemos a criticidade do educador segundo Freire, como a

capacidade de refletir criticamente sobre a realidade onde o educador esta inserido,
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“possibilitando a constatagdo, o conhecimento e a intervencdo para transforma-la. Essa
capacidade exige um rigor metodologico, que combine o “saber da pura experiéncia” com
o “conhecimento organizado”, mais ‘“sistematizado” (STRECK; REDIN; ZITKOSKI,
2010, p.173). O principal objetivo de se refletir sobre as experiéncias, de forma critica,
segundo Freire (1997 apud STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p.173), é fazer com que
“as pessoas e as classes oprimidas, que aceitam esse desafio, possam pensar certo e se
constituirem como sujeitos histdricos e sociais, que pensam, criticam, opinam, tém sonhos,
se comunicam e ddo sugestfes”, ¢ assim fazer com que ocorra uma tomada de consciéncia

dos varios aspectos que compBem a realidade dos sujeitos.

4.3 Docéncia Universitaria e a Pedagogia Universitaria

A perspectiva, nesta subsegéo, é de elucidar que a Docéncia Universitaria € um
dos pilares no campo de estudo da Pedagogia Universitaria, com seus significados
originarios do processo de construcdo dos saberes e da experiéncia que integram a
identidade docente, uma vez que, refletir sobre esses processos culmina na compreensao da
formagéo profissional, ou seja, a profissdo de professor.

Compreendemos que a aprendizagem da docéncia é continua, as fontes para seu
aperfeicoamento sdo diversas, e citamos, por exemplo, os cursos de formacgéo inicial e
continuada desenvolvidos nas IES, a pratica docente e as experiéncias pessoais e
profissionais. A aprendizagem é, portanto, o caminho para o Desenvolvimento Profissional
Docente, pois possibilita um processo de (re)construcdo do conhecimento pedagdgico,
politico, do curriculo e contextos sociais, pois estes sao conhecimentos essenciais para a
docéncia.

Buscamos compreender, também, as relacGes que se estabelecem na
aprendizagem da docéncia, no trabalho docente e nas préaticas pedagogicas, tecendo
algumas consideracdes. Segundo Bitencourt (2014), entre outros aspectos, pedagogia séo
todas as acdes utilizadas para a formacédo dos sujeitos, na interacdo decorrente do processo
de ensino e aprendizagem. Assim, compreendemos que o trabalho docente é mediado pelas
interagfes humanas, e esse espaco de formacdo é constituido de acGes pedagdgicas do
processo de ensino e aprendizagem, portanto, a docéncia na Educacdo Superior pode ser
uma forma particular de trabalhar com sujeitos adultos (BITENCOURT, 2014) e, nesse

percurso, o docente enquanto ensina também se forma. (FREIRE, 2005).
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Nesse sentido, destacamos que a pratica docente é uma agdo pedagogica quando
tem intencionalidade. A pratica pedagdgica estrutura-se em decisdes, principios, ideologias
e estratégias. Ou seja, a pratica pedagogica é definida pela intencionalidade da acdo
docente; ha um pensar que antecede o fazer em sala de aula. Sua acdo é pensada a partir
dos contextos sociais, é significativa e transformadora, é uma pratica dialdgica, na qual o
professor aprende ao ensinar. (FRANCO, 2016).

A docéncia, portanto, caracteriza-se como um trabalho de interacGes humanas; é
desenvolvida em um complexo de relagdes potencializadoras de aprendizagens e agfes
atravessadas pelas intencionalidades das praticas pedagdgicas. Compreendemos, assim,
que a docéncia é uma profissdo, uma forma particular de trabalho, é uma praxis que se
caracteriza pela agdo-reflexdo-agdo e se dedica a formagéo de outros seres humanos.

Por outro lado, segundo Favero e Pazinato (2014), se o docente ndo se
compromete com a construcao efetiva de novos saberes ndo fara de maneira responsavel a
formacdo de “profissionais criticos, criativos € autdbnomos frente a pluralidade de situagdes
postas por uma sociedade cada vez mais complexa” (FAVERO; PAZINATO, 2014, p. 13),
deixando fragil sua trajetdria formativa, o que implica em uma atuacdo pouco significativa
no processo formativo. Portanto, é necessario que ocorra uma reflexdo sobre a formacao
docente, em especial na dos professores que atuam na Educacdo Superior, @ medida que
sdo necessarias novas compreensdes sobre o fazer docente, favorecendo a construgdo de
novos saberes, que sdo importantes para a (re)construcdo da identidade dos professores e

também da valorizacdo de suas experiéncias profissionais.

Por essa razdo, compreender qual foi a formacdo do professor formador, a partir
do que os proprios livremente descrevem como relevante, passa a ser, inclusive,
uma forma reflexiva de analisar como ele entende a formacg&o de professores dos
quais ele é formador, pois compreender o que foi para si reflete no que ele
pressup@e fundamental para o outro. (BITENCOURT, 2014, p.130).

Nessa mesma perspectiva, Favero e Pazinato (2014, p. 14) dizem que o “docente
universitario precisa conhecer sobre seu fazer didatico para que possa intervir e
possibilitar, de maneira qualificada, a relacdo entre teoria e pratica, o estabelecimento de
relagdes entre as disciplinas, [...] e enriquecer o processo de ensino ¢ aprendizagem”.
Desse modo, a reflexdo sobre a acdo é um importante processo para constituicdo do
Desenvolvimento Profissional dos Docentes, fazendo-os perceber praticas que foram
significativas, teorias fundamentais na constituicdo dos saberes, posto que essas percepgdes

possibilitam a ressignificacdo e a desconstrucdo dos aspectos necessarios.
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Esse cenario é um desafio presente no campo da Pedagogia Universitaria. A busca
por ressignificar a docéncia na Educacgdo Superior, a partir dos novos olhares e desafios
presentes na sociedade contemporanea, além de apresentar novas ferramentas tecnoldgicas,
coloca os professores frente a diversidade social/cultural e enfrentamentos no cenario
politico, e 0 avango de reformas neoliberais nas diversas dimensdes da vida. Os desafios e

conflitos presentes neste cenario se ampliam ainda mais quando:

[...] boa parte dos professores universitarios tém se mantido afastados dos
saberes pedagdgicos necessarios para a consecuc¢do de seu trabalho docente e
desestimulados a se embrenharem ativamente neste estudo, que ganha relevancia
na medida em que velhos modelos de ensino se mostram defasados em relacdo
ao perfil de estudantes que frequentam os espagos universitarios, defasados em
relacdo aos desafios impostos pela sociedade do conhecimento e defasados em
relacdo aos valores que precisam, mais do que nunca, presidir as atividades
formativas desenvolvidas nos diferentes cenarios de aprendizagem. (SORDI,
2019, p.138).

Os dilemas enfrentados pelos docentes universitarios, no cenéario institucional,
segundo Zabalza (2007), determinam aspectos de sua identidade profissional e sdo
classificados em: Individualismo/Coordenacéo, Pesquisa/Doceéncia,
Generalistas/Especialistas e Ensino/Aprendizagem. Zabalza cita algumas caracteristicas

desses dilemas:

Individualismo/Coordenacdo — Os professores universitarios tém uma forte
tendéncia a construir sua identidade e a desenvolver seu trabalho de forma
individual, ao ponto de essa ser uma das caracteristicas principais da
universidade, ou seja, algo com que temos de contar, a0 menos inicialmente, para
qualquer tipo de projecdo de crescimento. (ZABALZA, 2007, p. 117)

Assim, ao buscar evidenciar os aspectos referentes a esse dilema docente,
destacamos um grande desafio para supera-lo, pois o docente constroi a sua identidade
permanentemente na relacdo com outros sujeitos, isto porque a docéncia € uma profissdo
de interac6es humanas e ndo se configura isolada e sem partilha de saberes. A docéncia é
um ato coletivo, afirma Bitencourt (2014) ao compreender o outro como alguém
importante para a formacdo do professor: “as representacfes de um professor ganham
sentido na coletividade, onde o professor trabalha com sujeitos em funcédo de transformar,
0 que se constitui na pratica docente.” (BITENCOURT, 2014, p. 24). Porém, como
destacado no dilema Individualismo/Coordenacdo, existe uma cultura institucional que
leva os docentes a desenvolverem suas atividades de maneira individualista, o que gera
conflitos nesse processo de constituicdo da identidade, pois, conforme mencionado, a

atuacao docente se faz no coletivo. No segundo dilema:
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Pesquisa/Docéncia — E fundamental que os professores de universidade
pesquisem, mas isso ndo e funcional para o projeto de formacdo, no qual
participam como formadores, deixando a docéncia a margem [...]. (ZABALZA,
2007, p. 120) acho que pode ficar no corpo do texto

O autor, nesse segundo dilema - Pesquisa/Docéncia, faz uma critica aos docentes
que priorizam a pesquisa em detrimento do ato de ensinar, dizendo que esta postura gera
um enfraguecimento no projeto de formacdo. Nessa perspectiva, Marcelo Garcia (1999)
reitera a importancia de se trabalhar com a pesquisa e a docéncia, que compreende as
atividades de aprendizagens e de extensdo, de maneira articulada, pois uma atividade

contribui para o desenvolvimento da outra.

Paralelamente, e além de ensinar, os professores universitarios investigam.
Através da investigagdo, o0s professores universitarios aprofundam o
conhecimento especifico da sua area especifica de estudo. [...] Contudo, em
diferentes perspectivas se verifica um divorcio entre investigacdo e docéncia que
pode ter consequéncias graves na qualidade de ensino que os alunos
universitarios recebem. Neste sentido, a investigagdo sobre o ensino
universitario, sobre o que pensam os professores e os alunos pode oferecer vias
de possivel superagdo de tal situacdo. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 244).

Outro aspecto evidenciado por Zabalza (2007) é quanto aos cursos que tendem a

ser Generalistas/Especialistas, gerando uma consideracdo compartimentada da formacao.

Segundo o autor,

Generalistas/Especialistas — Ademais, a nova orientacdo profissionalizante que o
ensino universitario adotou reforcou a passagem para a especializacdo. Quanto
mais se pretende introduzir no inicio da formacdo conhecimentos ou atividades
vinculados a ambitos especificos e especializados da profissdo, mais as
disciplinas universitarias adquirem um caréater setorial e aplicado. (ZABALZA,
2007, p. 122).

O autor contempla, ainda, a reflexdo de que “[...] as disciplinas multiplicam-se (o
que obriga a reduzi-las em tempo, porque, caso contrario, ndao cabem todas no curriculo) e,
normalmente, tendem a ser muito repetitivas quanto a seus contetidos” (ZABALZA, 2007,
p. 122), o que torna a formacdo compartimentada, e a dicotomia prevalece em
determinados conhecimentos e competéncias que se distanciam da préatica profissional. Por

fim, o autor insere o dilema, a saber:

Ensino/Aprendizagem — Poucos professores universitarios assumem seu
compromisso profissional como docentes de fazer (propiciar, facilitar,
acompanhar) com que os alunos aprendam. Eles ndo desejam assumir essa
responsabilidade, nem se sentem preparados para fazé-lo. Como resultado disso,
esse dilema concentra sua energia no polo do ensino, ou seja, assume-se que ser
bom professor é saber ensinar bem: dominar os contetdos e saber explica-los
claramente. Se os alunos aprendem ou ndo, depende de muitas outras varidveis
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(motivagdo, capacidade, tempo dedicado ao estudo, estratégias de aprendizagem)
que ficam fora do controle dos docentes. (ZABALZA, 2007, p. 123)

Ao destacar o dilema Ensino/Aprendizagem, esse autor evidencia que ha uma
perspectiva incompleta da funcdo desempenhada pelos docentes, em relagdo ao
aprendizado, pois, embora os estudantes ja sejam adultos e responsaveis, esta ndo se

encerra aqui, pois,

[...] ensinar ndo é s6 mostrar, explicar, argumentar, etc. os conteddos. Quando
falamos sobre ensino, aludimos também ao processo de aprendizagem: ensinar é
administrar o processo completo de ensino aprendizagem que se desenvolve em
um contexto determinado, sobre certos contetdos especificos, junto a um grupo
de alunos com caracteristicas particulares (ZABALZA, 2007, p. 123).

Nesse sentido, o processo de ensino e aprendizado é marcado pelo envolvimento e
compromisso tanto dos estudantes, quanto dos docentes, no qual o docente tende a planejar
e conduzir todo o processo, considerando o0s objetivos a serem atingidos. Assim,
compreendemos que ser docente universitario pressupde a constituicdo de novos saberes
que sdo elaborados mediante suas vivéncias, individual ou coletiva. E a partir da reflexéo
critica sobre a pratica que o docente ressignifica e reelabora suas experiéncias,
considerando as dimensoes éticas, afetivas e politico-sociais.

Em consequéncia, Pimenta e Anastasiou (2014) destacam que “valorizar o
trabalho docente significa dotar os professores de perspectivas de analise que os ajudem a
compreender os contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais nos quais se da sua
atividade docente” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.14). A agao docente ¢, portanto,
marcada como pratica que pode levar a formacdo omnilateral, uma formacao libertadora
que desenvolva a criticidade do sujeito, o seu poder de problematizacdo. Nesse sentido, 0
investimento e a valorizacdo da formacdo docente e, consequentemente, de seu
Desenvolvimento Profissional, se torna fundamental no desenvolvimento do sistema
educacional.

Para corroborar essa perspectiva, Pimenta e Anastasiou (2014) afirmam que “¢ da
natureza da atividade docente proceder a mediacdo reflexiva e critica entre as
transformac0es sociais concretas e formacdo humana dos alunos, questionando os modos
de pensar, sentir, agir ¢ de produzir e distribuir conhecimento na sociedade” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014, p.15), tornando a acdo docente significativa para problematizacéo e
transformacéo dos contextos sociais.

O trabalho docente, por visar a formacdo humana, e ser mediado por meio de

apresentacdo de contetidos, com vistas ao desenvolvimento de habilidades, pensamentos e
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acOes, se caracteriza por estar impregnado de intencionalidade, o que implica, para o
docente, escolhas pautadas em um compromisso ético e em valores. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014).

Desse modo, compreendemos que o “ensino, atividade caracteristica do professor,
é uma pratica social complexa, carregada de conflitos de valor e que exige opcdes éticas e
politicas” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.15), pois a acdo docente deve ser
libertadora e ndo opressora, levando a alienacdo dos sujeitos. Por esse motivo, as escolhas
dos caminhos tedricos e metodologicos do professor sdo tdo importantes.

Destacamos, assim, a importancia do ser professor, pois requer saberes e
conhecimentos para além dos tedricos e especificos da area de formacdo. E vai além,
incluindo saberes pedagdgicos, “educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagacgéo
tedrica e criatividade para fazer frente as situacdes Unicas, ambiguas, incertas, conflitivas e,
por vezes, violentas, das situagdes de ensino, nos contextos escolares ¢ ndo escolares”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.15), o que exige do professor uma resiliéncia em seu
processo formativo, tornando-o, assim, um sujeito em constante processo de

(des)construcao.

4.4 Desenvolvimento Profissional do Docente Universitario: conceitos, aproximacdes e

especificidades

Para entendermos o Desenvolvimento Profissional como possibilidade do campo
da Pedagogia Universitaria, nos fundamentamos em Bitencourt (2014), Selbach (2015),
Marcelo Garcia (1999; 2009), Zabalza (2007), Fiorentini e Crecci (2013), entre outros.

Quando pensamos sobre o Desenvolvimento Profissional Docente consideramos
os docentes que trabalham com o conhecimento, pois, segundo Marcelo Garcia (2009 p.
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08), a “profissdo docente ¢ uma ‘profissdo do conhecimento’”, sendo assim, o professor,
no século XXI, esta diante de uma “necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar a sua
competéncia profissional e pessoal.” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 08). O professor atua
profissionalmente em um meio no qual o conhecimento, os alunos e 0s meios de trabalho
se “transformam a uma velocidade maior a que estdvamos habituados e que, para se
continuar a dar uma resposta adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer
um esforco redobrado para continuar a aprender.” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 08).

Por isso, ha a necessidade de os professores se desenvolverem profissionalmente.
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Sob essa prerrogativa, a formacdo do professor ndo esté atrelada a uma etapa da
carreira. Ao ser revista a partir do conceito de Desenvolvimento Profissional, “traz a nog¢ao
de que a formag&o daqueles que visam repensar o ensino nao se esgota” (SELBACH, 2015,
p. 26). Nessa perspectiva, Fiorentini e Crecci (2013) compreendem o Desenvolvimento
Profissional como um processo que se realiza em uma comunidade académica; um
processo continuo e de constituicdo do sujeito em um coletivo.

Ao aprofundarem a discussdo, Fiorentini e Crecci (2013) evidenciam a
perspectiva de Fiorentini (2008), que concebe o Desenvolvimento Profissional docente
como um processo continuo “que tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se
ao longo de toda sua vida profissional e acontece nos multiplos espagos e momentos da
vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais.”
(FIORENTINI, 2008, p. 45). Isto porque é a partir das vivéncias e experiéncias que 0s
professores estabelecem a lente, através da qual observam o mundo e assim constituem o
seu eu docente.

Ao abordarmos a preméncia de os docentes permanecerem atualizados, portanto,
em constante processo de formacdo, para que se desenvolvam profissionalmente, nédo
estamos concordando com o fato, muitas vezes recorrente nas instituicdes universitarias, de
que “se formar, melhorar como profissional e aprender a ensinar sao questdes que
dependem de cada professor.” (ZABALZA, 2007, p. 138). Ao contrario, destacamos que o
crescimento profissional do docente ndo depende apenas dele, é algo que precisa acontecer
com condic¢0es, oferta de mecanismos, apoio e acompanhamento institucional.

Em sua tese, Selbach (2015, p. 24) busca compreender o Desenvolvimento
Profissional a partir da perspectiva de que os professores universitarios nem sempre se
“apropriaram das discussdes pedagogicas e que as politicas publicas ndo os obrigam a
investir esforcos nesse sentido. Marcelo Garcia (1999) nos auxilia a compreender o
conceito de Desenvolvimento Profissional como possibilidade do campo da Pedagogia
Universitaria”, pois muitos grupos de pesquisa ¢ universidades, pautados nas teorias da
Pedagogia Universitaria, tém se esforcado em buscar formas de contribuir para a formagéo
pedagdgica dos docentes.

Apresentamos, a partir de Marcelo Garcia (2009, p.10), alguns conceitos de

Desenvolvimento Profissional de Professores:

O Desenvolvimento Profissional dos professores vai para além de uma etapa
meramente informativa; implica adaptacdo a mudanca com o fim de modificar as
actividades de ensino-aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e
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melhorar os resultados escolares dos alunos. O Desenvolvimento Profissional de
professores preocupa-se com as necessidades individuais, profissionais e
organizativas (Heideman, 1990, p. 4); [...] O Desenvolvimento Profissional de
professores constitui-se com uma area ampla ao incluir qualquer actividade ou
processo que tenta melhorar destrezas, atitudes, compreensdo ou actuacdo em
papéis actuais ou futuros (Fullan, 1990, p. 3); [...] Define-se como todo aquele
processo que melhora o conhecimento, destrezas ou atitudes dos professores
(Sparks & Loucks-Horsley, 1990, p. 234-235); [...] Implica a melhoria da
capacidade de controle sobre as proprias condi¢Ges de trabalho, uma progressao
de status profissional e na carreira docente (Oldroyd & Hall, 1991, p. 3); [...] O
Desenvolvimento Profissional docente inclui todas as experiéncias de
aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, directa
ou indirectamente, beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que contribuem
para a melhoria da qualidade da educacdo nas salas de aula. E 0 processo
mediante o qual os professores, s6s ou acompanhados, revéem, renovam e
desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanga, com 0s propésitos
morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos, competéncias e
inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento profissional, a planificacdo e a
pratica com as criangas, com 0s jovens e com 0s seus colegas, ao longo de cada
uma das etapas das suas vidas enquanto docentes (Day, 1999, p. 4); [...]
Oportunidades de trabalho que promovam nos educadores capacidades criativas
e reflexivas, que lhes permitam melhorar as suas praticas (Bredeson, 2002, p.
663); [...] O Desenvolvimento Profissional docente é o crescimento profissional
que o professor adquire como resultado da sua experiéncia e da analise
sistematica da sua propria pratica (Villegas-Reimers, 2003). (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 10).

Os autores citados por Marcelo Garcia (1999) conceituaram o Desenvolvimento
Profissional, convergindo em pontos semelhantes, pois evidenciam que ¢ “um processo,
portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma acao
formativa.” (FIORENTINI, CRECCI, 2013, p. 13). Destacando essas aproximacdes, 0S
autores entendem o Desenvolvimento Profissional como um processo de mudanga que
ocorre ao longo do tempo. As experiéncias e vivéncias vdo constituindo o ser docente, 0
qual se faz mediante processos colaborativos que se contextualizam no local de trabalho.

O conceito de Desenvolvimento Profissional adotado, portanto, compreende
questdes relacionadas a formacgdo académica e, deste modo, a formagdo tedrica dos
professores, além dos processos de constituicdo do ser social relacionados aos aspectos
pessoais, familiares, institucionais e socioculturais, conforme evidenciado por Fiorentini
(2008). Logo, a formagdo é compreendida, neste estudo, como parte do processo de

Desenvolvimento Profissional docente, pois:

[...] o termo “forma-agdo” profissional denota uma acdo de formar ou de dar
forma a algo ou a alguém. Essa acdo de formar, sobretudo, na formagdo inicial —
tende a ser um movimento de “fora para dentro”. O formador exerce uma acgdo
que suple necessaria para que 0 aluno adquira uma forma esperada pelas
institui¢des ou pela sociedade, para atuar em um campo profissional. Por isso, 0
termo “formagdo” tem sido geralmente associado a cursos, oficinas e
treinamentos. (FIORENTINI, CRECCI, 2013, p. 12-13).
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A partir dessa reflexdo, compreendemos que a formacdo em cursos de graduagéo é
considerada um movimento de fora para dentro, no qual o sujeito tem acesso as
informacdes e conhecimentos para entdo poder significa-los. No entanto, no
Desenvolvimento Profissional, o docente, aléem de constituir novos conhecimentos, estes
sdo transformados em saberes, pois, sdo mobilizados na pratica em seu trabalho no
processo de ensino e aprendizagem. Assim, ao mobilizar seus saberes, para promocéo e
constituicdo de um ambiente de aprendizado, o docente realiza um movimento de dentro
para fora de seus conhecimentos até entdo constituidos, o que possibilita que outros
venham a se formar.

Em sua pesquisa, Marcelo Garcia (2009) destaca que uma nova perspectiva
emerge, considerando o Desenvolvimento Profissional como um processo a longo prazo,
que integra diferentes tipos de oportunidades e de experiéncias, como ja mencionamos.
Nesse sentido, o autor evidencia que o Desenvolvimento Profissional Docente passa a ter

as seguintes caracteristicas:

1. Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos,
entendendo que o professor € um sujeito que aprende de forma activa ao estar
implicado em tarefas concretas de ensino, avaliagéo, observacéo e reflexéo;

2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que 0s
professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as
novas experiéncias com os seus conhecimentos prévios. Para isso, é necessario
que se faca um seguimento adequado, indispensavel para que a mudanga se
produza.

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao
contrério das praticas tradicionais de formacao, que ndo relacionam as situacdes
de formagdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para
o Desenvolvimento Profissional docente séo aquelas que se baseiam na escola e
que se relacionam com as actividades diarias realizadas pelos professores;

4. O Desenvolvimento Profissional docente estd directamente relacionado
com os processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como
um processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os
professores enquanto profissionais;

5. O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo,
as actividades de Desenvolvimento Profissional consistem em ajudar os
professores a construir novas teorias e novas praticas pedagogicas;

6. O Desenvolvimento Profissional é concebido como um processo
colaborativo, ainda que se assuma que possa existir espago para o trabalho
isolado e para a reflexao;

7. O Desenvolvimento Profissional pode adotar diferentes formas em
diferentes contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de
Desenvolvimento Profissional que seja eficaz e aplicdvel em todas as escolas. As
escolas e docentes devem avaliar as suas proprias necessidades, crencas e
praticas culturais para decidirem qual o modelo de Desenvolvimento Profissional
que Ihes parece mais benéfico. (MARCELO GARCIA, 2009, p.10-11)
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Conforme constatamos ao discutir o Desenvolvimento Profissional Docente,
estamos considerando alguns aspectos: o professor € um sujeito que aprende de forma
ativa; este € um processo a longo prazo; as experiéncias sdo mais eficazes, principalmente
quando se relacionam a eventos que ocorrem em seu proprio ambiente de trabalho; o
professor é considerado um pratico reflexivo nessa perspectiva. Assim sendo, as atividades
de Desenvolvimento Profissional consistem em ajudar a constituir novas teorias e novas
praticas pedagodgicas, e desse modo, é concebido como um processo colaborativo e,
portanto, ndo existe um e somente um modelo de Desenvolvimento Profissional.

Segundo Marcelo Garcia (1999), o professor ndo é encarado como um produto
acabado. Pelo contrério, ele é um sujeito em constante evolucdo e desenvolvimento.
Nesses aspectos, afirma esse autor, um dos elementos importantes presentes na concepcao
de Desenvolvimento Profissional € que este ndo se realiza de maneira individual, pois,
“ndo ocorre no vazio, mas inserido num contexto mais vasto de desenvolvimento
organizacional e curricular” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 139), porque contempla as
acOes e praticas colaborativas, posto que o ambiente de trabalho é composto por um
coletivo docente.

Zabalza (2007) ressalta a proposicdo de um modelo para a analise do
Desenvolvimento Profissional dos Docentes, a partir dos estudos de Fessler (1995, p.162-
171), o qual propBe que o ritmo e as condi¢Ges para que esses processos ocorram Sdo
influenciados por dois tipos de fatores contextuais: o pessoal e o organizacional, ou

institucional.

O contexto pessoal inclui aspectos como a familia (com um impacto maior nas
mulheres), 0s momentos positivos da prépria experiéncia de vida (casamento,
nascimento de filhos, eventos especiais, experiéncias religiosas ou humanas
marcantes), as crises ou momentos negativos (doencas, morte de algum familiar,
problemas econdmicos, problemas matrimoniais), a disposi¢cdo pessoal
(prioridades que o individuo mesmo se impde e empenho pessoal para consegui-
las), os interesses pessoais & margem do trabalho e os ciclos de vida pelos quais
passa. (ZABALZA, 2007, p. 140)

Nesse sentido, sabe-se que ““a carreira profissional ndo acontece a margem do que
somos, ou do processo que seguimos nos demais contextos de vida” (ZABALZA, 2007,
p.140). O docente carrega 0 Seu ser, sua esséncia, em todos os momentos vividos, e age

conforme a sua subjetividade, e vai se constituindo no decorrer de suas experiéncias.

Os estudos feministas, muitas vezes, insistem que 0 periodo de expansdo da
familia [...] coincide com os periodos mais importantes para o crescimento
profissional [...], e que, por essa causa, as mulheres, ao terem de se encarregar da
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parte fundamental da atencdo a familia, sofrem uma considerdvel estagnago [...]
em suas carreiras profissionais. (ZABALZA, 2007, p. 140).

As mulheres, em sua carreira profissional, sdo afetadas de maneira diferente, pois,
ainda vivemos as consequéncias de uma estruturacdo social pautada no patriarcado, no
qual as mulheres se deparam com uma dupla jornada de trabalho. Este € um exemplo do
enfrentamento feminino, quando precisam cuidar da vida domiciliar e das atividades do
trabalho docente, por exemplo. Ha consequéncia para as mulheres que enfrentam esse
cendrio, “pois sofrem uma consideravel estagnacao (quando ndo um claro retrocesso)”
(ZABALZA, 2007, p. 140), que afeta sua carreira profissional.

Outro aspecto importante € o fato de que, “como afirmou Huberman (1995, p.172-
199), o progresso profissional ndo é algo que se produza ‘sobre nds’. Nao somos
marionetes que se movimentam em funcdo de um reldégio social ou institucional
predeterminado” (ZABALZA, 2007, p. 141), pois, muitos processos do Desenvolvimento
Profissional sdo conduzidos pelo préprio docente, dado que observa e planeja a natureza da
sua formacao, e as sucessdes de etapas de sua carreira.

Quanto ao ambiente organizacional, Zabalza (2007) evidencia que este também
exerce uma forte influéncia no Desenvolvimento Profissional dos professores

universitarios.

Nesse segundo fator de influéncia, Fessler situa os seguintes elementos: a
legislacdo, em tudo aquilo que afeta as condi¢bes que regulam o trabalho
profissional e as condicdes para exercé-lo; o estilo de direcdo e gestdo da
instituicdo, o que condiciona a dindmica de atuacdo e o estilo de trabalho, assim
como o estilo das formas de estimulo e apoio oferecidos para o crescimento; a
confianga social [...], a qual condicionara bastante a autonomia do professorado e
a seguranca no que faz; as expectativas sociais surgidas em relacdo a
universidade e aos objetivos que deve cumprir, o que afetard o envolvimento da
comunidade, o esforco de investimento em educagdo e a prdpria capacidade das
instituicdes para apresentarem a si mesmas e ao seu pessoal desafios cada vez
mais exigentes; as organizacGes profissionais, as quais constituem importantes
elementos na defini¢do da identidade profissional e dos padrdes da qualidade no
exercicio profissional; os sindicatos, 0s quais constituem garantias das propostas
salariais e de condi¢des de trabalho que tornam possivel o Desenvolvimento
Profissional e uma melhor qualidade de vida. (ZABALZA, 2007, p. 141)

Ao mencionarmos Desenvolvimento Profissional compreendemos que estamos a
considerar, com a mesma importancia, o aperfeicoamento das instituicbes educacionais
(MARCELO GARCIA, 1999), pois uma n&o se faz potente e em desenvolvimento sem que
a outra condicione 0s espac¢os/tempos necessarios a este aperfeicoamento.

Nesse contexto, cabe salientar que a comunidade académica exerce papel

fundamental na construcdo de propostas para que ocorra 0 Desenvolvimento Profissional,



78

assim, compreendemos que “esses espacos necessitam ser ocupados e preenchidos para
que de fato transformem-se em lugar da formagdo docente” (SELBACH, 2015, p. 48). O
ambiente universitario, nesta perspectiva, deveria acompanhar as mudancas sociais, de
forma a ser construido e reconstruido pelos sujeitos da comunidade universitaria, algo que

extrapola os setores administrativos, as gestoes, e 0 corpo docente, pois:

[...] a propria consolidacdo do campo da Pedagogia Universitaria assim exige,
por ser uma area multidisciplinar, pois o ensino ndo € tarefa que se restringe ao
espaco da sala de aula e, como argumenta Bordas (2005), é sensivel aos embates
sociais que interferem nas politicas publicas, questdes que se referem a
universidade como um todo. (SELBACH, 2015, p. 48).

Portanto, pensar sobre a constru¢do de um lugar que vise a formacdo humana e
académica do sujeito ndo é algo simples, porém, compreendemos que é necessario, porque
este pode influenciar diretamente o Desenvolvimento Profissional Docente.

Cabe salientar que o Desenvolvimento Profissional ndo se restringe ao ambiente
universitario, muito menos compreende apenas a formagdo inicial, pois a “formagdo ¢
processo continuo que rejeita classificagdes, sendo que a dissociacdo entre formacao inicial
e continuada perde o sentido” (SELBACH, 2015, p.54). Isso porque os professores estao
sempre se constituindo, se formando, experienciando e ressignificando os saberes do
trabalho docente.

Compreendemos, assim, que a formacdo do professor da Educacdo Superior esta
relacionada ao seu Desenvolvimento Profissional quando busca “[...] reconstruir os
significados da sua acdo profissional; investir na profissdo docente e nos seus saberes; [...]
possibilitar a criacdo de espacos e lugares de debate para a construcdo da identidade do
professor, no plano individual e coletivo; [...] estimula-los a compreender a docéncia como
um compromisso politico” (TORRES, 2014, p. 131), para uma compreensao dos contextos
sociais, culturais, politicos, em uma perspectiva de possibilitar mudancas e evolugoes,

tanto do sujeito, quanto da sociedade em geral.

Esse apoio institucional, o qual deveria ser generalizado, ¢ 0 que ndo ocorre
normalmente nas universidades. Por isso, as carreiras profissionais transformam-
se em batalhas que cada pessoa tem de enfrentar com suas proprias forgas através
de processos de autoformacdo, convertendo-as em processos lentos e incertos.
Em alguns casos, acabam se consolidando vicios profissionais, praticas
deficientes e enfoques equivocados sobre o que significa exercer a docéncia na
universidade, ndo por maldade individual, mas por falta de oportunidades para
uma correta construcdo da profissionalizacdo. Em outros casos, alguns docentes
estagnam-se nas primeiras fases de seu crescimento profissional: incapazes, por
si mesmos, de desenvolver as competéncias prdprias do exercicio docente,
acabam se acomodando as poucas exigéncias das etapas iniciais do
Desenvolvimento Profissional. (ZABALZA, 2007, p. 141)
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Desse modo, refletir sobre o Desenvolvimento Profissional é pensar sobre a
formacdo do professor, ndo apenas em determinados periodos, mas numa perspectiva de
que o professor estd sempre se profissionalizando. Portanto, esse processo ndo é fixo em
determinado local e esse aprendizado da docéncia pode ocorrer em diferentes interagcfes do
sujeito com os ambientes sociais.

Segundo Medina e Dominguez (apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 23), “[...]
consideramos a formacao de professores como a preparacao e emancipacao profissional do
docente para realizar critica reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que promova uma
aprendizagem significativa nos alunos e consiga um pensamento-agao inovador”, a fim de
desenvolver um projeto educativo comum e trabalhar, colaborativamente, em equipe, com
0S sujeitos que compdem o espago educativo.

Enfim, o exercicio da profissdo e dominio ndo correspondem a uma tarefa facil,
que se desenvolva de maneira magica e imediata. Nao se pode supor que os professores, ao
ingressarem na carreira docente, nas universidades, estejam preparados para enfrentar a
docéncia. (ZABALZA, 2007). O desenvolvimento docente € um processo continuo que
significa ir crescendo em racionalidade, em especialidade e em eficacia.

Nesse contexto de reflexdo e constituicao tedrica do conceito de Desenvolvimento
Profissional foi perceptivel que o conceito de identidade docente atravessa a discussao de
maneira a constituir uma visdo mais completa dos cenarios desse processo de formacao.
Isso nos levou a refletir, de maneira breve, sobre como esse processo de Desenvolvimento
Profissional faz com que o docente crie e recrie identidades docentes. Aqui, ja
evidenciamos o plural presente nessa constituicdo da identidade, pois ela ndo é fixa, se
desenvolve através de um processo de amadurecimento da carreira docente.

Segundo Pimenta (1999, p. 18), a identidade “ndo é um dado imutavel. Nem
externo, que possa ser adquirido. Mas € um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado.” A profissdo docente é constituida de fases e mudancas, logo, a
profissionalidade e sua identidade com a profissdo sdo constituidas mediante processos, “a
medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional.”
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 11). E, por ser ao longo da vida do docente, esse processo
implica mudancas também historicas, que afetam a maneira de o sujeito existir e se colocar
no mundo.

Segundo Tardif (2000), a identidade profissional tem importante papel na
constituicdo do Desenvolvimento Profissional dos Docentes, pois € a partir da identidade

que o docente se percebe, além de determinar a forma com a qual quer que o vejam
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(MARCELO GARCIA, 2009), o que condiciona as opgdes e trajetorias formativas. Ou
seja, “a identidade profissional é a forma como os professores se definem a si mesmos e
aos outros. E uma construcio do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira
docente” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 112), e pode ser influenciada pelo contexto
institucional e reformas politicas. A identidade, portanto, segundo Marcelo Garcia (2009),
tem influéncia sobre a forma de aprender e ensinar, sobre as crencas e valores, sobre as
vulnerabilidades profissionais, constituindo-se, assim, na complexidade de conhecimentos
e historias que formam os sujeitos.

Compreendendo que o Desenvolvimento Profissional envolve a formacéo inicial e
continuada, e que se articula, portanto, com a constituicdo e valorizagdo da identidade
docente, possibilita a percepcdo de que ambas tém, como pano de fundo, o processo de
formacao e, portanto, constituicdo do ser docente. O processo de constituicdo da identidade
docente, evidenciado pelas autoras Pimenta (1999) e Pimenta e Anastasiou (2014),
reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos especificos constituido por quatro

grandes conjuntos:

1. Conteldos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes;

2. Conteldos didaticos-pedagogicos, diretamente relacionados ao campo da
prética profissional;

3. Conteldos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo
tedrico da pratica educacional;

4. Contetidos ligados a explicitagdo de sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social. (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p.166).

Os saberes docentes evidenciados estdo presentes no processo pelo qual o docente
constitui sua identidade, e se relacionam ao conhecimento especifico da area de atuacdo,
aos conhecimentos tedricos sobre o campo pedagdgico e metodoldgico do processo de
ensino e aprendizagem; aos conhecimentos constituidos mediante as praticas docentes
derivados da experiéncia, e também aos conhecimentos ligados a sensibilidade pessoal e
social. Pimenta (1999), em seu livro, classifica os saberes da docéncia em: da experiéncia,
do conhecimento e saberes pedagogicos, que se enquadram nos quatro grupos ja
especificados.

Nessa perspectiva, 0s saberes necessarios a docéncia integram os fatores que
influenciam a constituicdo da identidade docente. O amadurecimento do processo de
tornar-se professor, identificar-se com a profissdo, convergem para a constituicdo de um

dos inumeros mecanismos de formagdo que geram o desenvolvimento profissional.
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Especificando, conforme Pimenta (1999), temos que os saberes da experiéncia, na
formacado inicial, que se constituem em um processo pelo qual o estudante deixa de se ver
como estudante e passa a ver-se como professor, esses saberes da experiéncia sao também
o0s produzidos no cotidiano docente, a partir do processo de reflex&o sobre a pratica.

Os saberes do conhecimento evidenciados por Pimenta (1999) estdo relacionados
ao poder de andlise, classificacdo e contextualizacdo das informacdes para que elas se
tornem, de fato, conhecimento. A autora destaca que a informacdo confere poder e
vantagens a quem a possui, e 0 acesso as informacgdes ndo se faz de maneira igual por
todos os cidadaos, logo, compreeendemos a importancia da docéncia enquanto mecanismo
de superacdo da alienacdo a qual muitos estao sujeitos.

Em relacdo aos saberes pedagogicos, estes estdo relacionados ao saber-fazer e,
portanto, constituem-se no proprio fazer do docente. A “especificidade da formacao
pedagdgica, tanto a inicial como a continua, ndo € refletir sobre o que se vai fazer, nem
sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se faz” (HOUSSAYE, 1995, p. 28 apud
PIMENTA, 1999, p. 26), nas acGes docentes.

No6voa (2017), Pimenta (1999) e Marcelo Garcia (2009) afirmam que a identidade
nado é fixa, é constituida em um processo, e ha maltiplas identidades em uma profissdo. A
identidade profissional se constitui no contexto organizacional, desenvolvendo-se de
maneira individual e coletiva, a partir da significacdo social da profissdo e,
consequentemente, da ressignificacdo. Assim, a identidade docente se constitui com base
no significado que o professor confere as suas atividades, enquanto ator e autor, isto é: “no
seu cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia
de vida, de suas representacOes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido
que tem em sua vida o ser professor.” (PIMENTA, 1999, p. 19). Isso, a partir de suas
percepcdes do universo em que esta inserido.

Sem nos delongarmos na discussdo sobre a identidade profissional constituida
pelos docentes, inserimos a andlise feita por Marcelo Garcia (2009, p.12) relativa as

caracteristicas presentes para a compreensdo da identidade profissional:

1. A identidade profissional € um processo evolutivo de interpretacdo e
reinterpretagdo de experiéncias. Uma perspectiva que assume a ideia que o
Desenvolvimento Profissional dos professores nunca péra, constituindo-se como
uma aprendizagem ao longo da vida. Assim sendo, a formacéo da identidade
profissional ndo se constréi respondendo a pergunta: “Quem sou eu, neste
momento? Mas sim em resposta a pergunta: “Quem € que eu quero ser?”

2. A identidade profissional depende tanto da pessoa como do contexto. A
identidade profissional ndo ¢ unica. Espera-se que os professores se comportem
de uma maneira profissional, mas ndo porque adotam caracteristicas
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profissionais prescritas (conhecimentos e atitudes). Os professores distinguem-se
entre si em funcdo da importdncia que dado as essas caracteristicas,
desenvolvendo uma resposta prépria ao contexto.

3. A identidade profissional docente compde-se de subidentidades mais ou
menos interrelacionadas. Estas subidentidades tém a ver com os diferentes
contextos em que os professores se movem. E importante que estas
sub-identidades ndo entrem em conflito. O conflito aparece, por exemplo,
quando surgem mudancas educativas ou nas condi¢es de trabalho. Quanto mais
importante uma sub-identidade ¢, mais dificil € modifica-la.

4. A existéncia de uma identidade profissional contribui para a percepcéo de
autoeficacia, motivacdo, compromisso e satisfacdo no trabalho do professor e é
um factor importante para que este se converta num bom professor. A identidade
¢ influenciada por aspectos pessoais, sociais e cognitivos.

Dessa forma, compreendemos que o conceito de identidade profissional docente
estd sujeito as mudangas e contradi¢cBes enfrentadas pelos professores no processo de
formacao, ocasionadas pelas alteragdes no sistema educacional e na percepcdo do que é ser
docente a partir das novas demandas sociais. O que se percebe sdo novas demandas
presentes na constituicdo da identidade docente, com base nas transformacdes sociais
vividas, o que requer uma postura mais flexivel as mudancas, por parte dos professores,
pois autores ja propdem uma formagéo que busque refletir na acéo, sobre a acdo e sobre a

reflexdo na acéo.

4.4.1 Formacao de Professores: algumas consideragdes

Iniciamos a discussao citando alguns aspectos teoéricos referentes a formagdo de
professores e o desenvolvimento profissional docente baseados em Marcelo Garcia (1999).

O autor conceitua formacéo de professores como:

[...] uma area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas
que, no ambito da Didéatica e da Organizacdo Escolar, estuda 0s processos
através dos quais os professores — em formacgédo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e
disposicoes, e que Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo que os alunos recebem. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26)

Compreendemos, assim, a formacdo de professores como uma atividade continua
na trajetoria docente, implicada em processos de mudanca, inovagao e no desenvolvimento
curricular. Uma formacdo que ndo ocorre no vazio, se faz em concomitancia com o
desenvolvimento organizacional do ambiente educativo. A formacéo de professores, para
que ocorra em sua totalidade, deve integrar conteldos propriamente académicos e

disciplinares, e a formacédo pedagogica dos professores, integrando teoria e pratica. Assim,
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a formacdo “deve dar aos professores a possibilidade de questionarem as suas proprias
crengas e praticas institucionais [...]” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 30), proporcionando
uma emancipacdo intelectual, uma criticidade e autonomia aos sujeitos imersos nesse
processo.

Como mencionado anteriormente, a formacao dos professores ocorre de maneira
continua. E para contextualizar as diferentes etapas ou niveis da formacao de professores,
citamos Sharoon Feiman (1983 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 25-26), que chega a
distinguir quatro fases no aprender a ensinar que, conforme indica essa autora, ndo séo

sindnimos de formacao de professores:

a) Fase de pré-treino. Inclui as experiéncias prévias de ensino que os candidatos
a professor viveram, geralmente como alunos, as quais podem ser assumidas de
forma acritica e influenciar de um modo inconsciente o professor.

b) Fase de formag&o inicial. E a etapa de preparagdo formal numa instituicio
especifica de formacgdo de professores, na qual o futuro professor adquire
conhecimentos pedag6gicos e de disciplinas académicas, assim como realiza as
praticas de ensino. (Marcelo, 1989).

c) Fase de iniciacdo. Esta é a etapa correspondente aos primeiros anos de
exercicio profissional do professor, durante os quais os docentes aprendem na
pratica, em geral através de estratégias de sobrevivéncia. (Marcelo, 1991c).

d) Fase de formacdo permanente. Esta é a Ultima fase referida por Feiman, e
inclui todas as atividades planificadas pelas instituicfes ou até pelos proprios
professores de modo a permitir o desenvolvimento profissional e
aperfeicoamento do seu ensino (Marcelo, 1992b; Villar Angulo, 19909).
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 25-26)

As etapas e niveis da formacado de professores evidenciam que isso ndo se refere a
um conceito univoco. Assim, ao pensarmos sobre a formacdo dos sujeitos envolvidos e
responsaveis pela mediacdo do processo de ensino e aprendizagem, estamos
compreendendo que eles estdo sempre imersos, ou deveriam, em atividades formativas, e
que a formagdo inicial é uma das etapas desse desenvolvimento profissional.

Ao evidenciarmos essa perspectiva de formagéo consideramos que ha tendéncias e
concepcdes de professor que provém de diferentes modelos e teorias do ensino. Assim, as
diferentes abordagens, paradigmas ou orientacbes podem influenciar as concepcoes e
compreensfes do ser professor, e “podemos observar numerosas, € por vezes
contraditorias, imagens do professor: eficaz, competente, técnico, pessoal, profissional [...]
investigador, sujeito que reflete, etc.” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 30). Nao
pretendemos aprofundar essa discussdo quanto as orientacdes para a formacdo de

professores, porque compreendemos a sua complexidade, porém, em sintese,
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evidenciamos, a titulo de exemplo, cinco orientacGes, perspectivas, propostas por Feiman-
Nemser (apud MARCELO GARCIA, 1999, p.31), quais sdo:

A orientacdo pessoal recorda-nos que aprender a ensinar é um processo de
transformacdo, e ndo sé de aquisicdo de novos conhecimentos e aptiddes [...] A
orientacdo critica salienta a obrigacéo dos professores para com os estudantes e
a sociedade, desafiando os formadores de professores a ajudar os principiantes a
aprender a desenvolver préaticas escolares que se fundamentem em principios
democraticos de justica e igualdade [...] As orientacGes pratica e tecnoldgica
representam diferentes ideias acerca da natureza e dos recursos do conhecimento
sobre o ensino e de como se adquire e desenvolve. A primeira destaca o
conhecimento cientifico e o treino sistematico; a Gltima, a sabedoria da pratica e
0 aprender com a experiéncia [...]. Finalmente, a orientacdo académica
centrasse no trabalho diferenciado do ensino. O que distingue o ensino de outros
tipos de servicos humanos é a sua preocupacdo em ajudar os estudantes a
aprender coisas de valor que ndo possam adquirir por si mesmos (Feiman-
Nemser, 1990: 227-228). (MARCELO GARCIA, 1999, p. 31).

Desse modo, as orienta¢des para a formacao de professores sdo diversas, e estas
correspondem a um conjunto de ideias e dos meios para alcancar as metas estabelecidas no
processo de ensino e aprendizagem. As orientagfes conceptuais propostas pelo autor ndo
se excluem, podendo coexistir em um processo de formacéo.

Nessa direcdo, ha duas metaforas de professor, elaboradas por Angel Pérez
Gomez, professor da Universidade de Méalaga (Espanha), que expressam duas concepcdes
distintas de intervencdo educativa na atividade do docente como profissional de ensino, a)

o professor como técnico-especialista; b) o professor como profissional reflexivo.

Para Pérez GOmez, o professor como técnico-especialista deita suas raizes “na
concepcao epistemolégica da pratica herdada do positivismo, que prevaleceu ao
longo de todo o século XX, servindo de referéncia para a educacgéo e socializacdo
dos profissionais em geral e dos docentes em particular” (1995, p. 96). Trata-se
da aplicacdo da racionalidade técnica, em que a atividade profissional se reduz a
aplicacdo instrumental de um conjunto de saberes na resolucdo de problemas.
(FAVERO; TONIETO; ROMAN, 2013, p. 279).

A racionalidade técnica reduz as possibilidades da formacéo do sujeito a medida
que esta foca aspectos tedricos e técnicos a serem assimilados, ndo se preocupando com a
formagéo integral do sujeito, gerando um esquecimento de aspectos morais, politicos e
sociais que sdo importantes na formagdo humana. Ha de se destacar que, por muito tempo,
esta foi a forma com que ocorriam 0s processos para a formagdo dos professores. Era
através da imitacdo de um prot6tipo de professor bem-sucedido que se constituia o ser
professor nesse contexto “tradicionalista.” (FAVERO; TONIETO; ROMAN, 2013, p.
281).
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Favero, Tonieto e Ronan (2013) destacam Alarcdo (1996, p. 174), escritora
considerada umas das mais expressivas tedricas sobre o assunto, que diz que a emergéncia

do paradigma da reflexdo nos processos formativos foi motivada pelos seguintes fatores:

[...] a necessidade do homem pensante “reencontrar a sua identidade perdida”;
questionar “as finalidades da educag@o” e a partir disso discutir “metodologias de

2, <

formacdo”; “gerir os seus proprios destinos ¢ os do Mundo numa atitude de
reconquista da liberdade e emancipagdo proprias do humano”. Por todos esses
fatores, o ser humano atual, “¢ um Homem que, de certo modo, quer reaprender a
pensar.” (FAVERO; TONIETO; ROMAN, 2013, p. 283).

A formacdo do professor reflexivo é necessaria, pois, como destacado por Alarcéo
(1996, p. 175 apud FAVERO; TONIETO; ROMAN, 2013, p. 283), a reflexdo ¢ “uma
forma especializada de pensar”, pois € o ato de ser reflexivo que capacita o pensamento a
ser “atribuidor de sentido”. Para Dewey (1959, p. 14 apud FAVERO; TONIETO;
ROMAN, 2013, p. 283), enquanto o pensar rotineiro é guiado por impulso, habito, tradicdo
ou submissdo a autoridade, “a reflexdo ndo ¢ simplesmente uma sequéncia, mas uma
consequéncia — uma ordem de tal modo consecutiva que cada ideia engendra a seguinte
como seu efeito natural e, a0 mesmo tempo apoia-se na antecessora ou a este se refere”.

A compreensdo de professor reflexivo baseia-se em um profissional que “ao
mesmo tempo em que mistura ciéncia, técnica e arte, possui uma profunda sensibilidade
artistica para compreender as zonas indeterminadas das praticas marcadas pela incerteza,
pela singularidade e pelos conflitos de valores como ja mencionamos.” (FAVERO;
TONIETO; ROMAN, 2013, p. 284). Alarcdo (2007, p. 41 apud FAVERO; TONIETO;
ROMAN, 2013, p. 283), explica que essa compreensdo “baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e nao
como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo exteriores.”

Desse modo, ¢ nesse modelo formativo que a pratica adquire papel “central de
todo o curriculo, pois se torna, a0 mesmo tempo, o lugar da aprendizagem e o espaco de
construcdo do pensamento pratico do professor.” (FAVERO; TONIETO; ROMAN, 2013,
p. 284). E, nesse sentido, poder-se-ia superar a dicotomia entre teoria e préatica tao
recorrentes nos discursos educacionais, pois assumir o desafio de refletir na e sobre a acéo
implica pensar sobre a formacdo dos educadores a partir do paradigma do professor
reflexivo.

Compreendemos que o processo de formacdo docente apresenta etapas comuns a
todos os professores, conforme j& evidenciado: a fase de pré-treino, a fase de formacéo

inicial, a fase de iniciacdo, a fase de formacdo permanente e que estas formacdes estdo
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sujeitas as diferentes abordagens, paradigmas ou orientacdes. Destacamos que as
necessidades de formacdo estdo relacionadas a “ctapa de desenvolvimento cognitivo, moral
e pessoal em que se encontra cada professor, assim como a etapa do seu ciclo vital”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 196 — grifos do autor), ou seja, para se propor e analisar
atividades de desenvolvimento profissional deve-se assumir que cada professor se encontra

em uma etapa de formacéo.

Também afirmdmos que os professores se diferenciam em fungdo da sua
maturidade profissional, do grau de compromisso que sdo capazes de assumir, e
isso tem a ver por um lado com a sua etapa de desenvolvimento evolutivo (ndo
necessariamente com a idade), e com o momento do ciclo de vida em que se
encontram. Deste modo, parece-nos prioritario que as ofertas de atividades de
desenvolvimento profissional tendam para aquilo a que temos vindo a denominar
de “trajetoria profissional” [...]. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 208).

Com essa reflexdo destacamos que ha uma singularidade no processo de
formacdo, ou seja, no desenvolvimento profissional de cada sujeito, e, dessa forma, é
necessario introduzir o conceito de trajetoria formativa, o qual permite compreender que 0s
percursos de desenvolvimento profissional sdo diferenciados e Unicos a cada sujeito.
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 196).

Assim sendo, nas proximas secdes apresentamos a analise dos dados referentes a
trajetoria de Desenvolvimento Profissional do docente universitario, ao desenvolvimento
institucional, enunciando aspectos historicos da instituicdo, a analise de documentos

curriculares: Projetos Pedagogicos de Curso — PPCs, entre outros aspectos.
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5 NARRATIVAS DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE DOS
FORMADORES DE UMA LICENCIATURA EM MATEMATICA

Nesta secdo de analise, pretendemos entrelagar aspectos relacionados a historia
institucional da UNEMAT, enquanto desenvolvimento institucional compartilhado com o
desenvolvimento profissional dos docentes formadores, sujeitos participantes da pesquisa.
Cabe lembrar que, nessa IES, optamos por nos centrar em um dos cursos de licenciatura
plena em Matematica, a Licenciatura ofertada na UNEMAT, campus de Céaceres.

Para esta pesquisa, as narrativas dos docentes trazem o significado dos aspectos que
fomos compreendendo nos estudos realizados a partir da literatura, das legislacGes
nacionais e dos documentos institucionais. As narrativas sdo de docentes que formam
professores de Matematica ha, em média, 31 anos, ou seja, ha trés décadas, conforme

consta no Quadro 3:

Quadro 3 - Docentes Formadores Efetivos do Curso de Licenciatura Plena em Matematica - CLPM,
sujeitos da pesquisa, os vinculos institucionais e o regime de trabalho

VINCULO INSTITUCIONAL REGIME DE
12
DOCENTES INICIAL TRABALHO EM 2021
. Interino - 1981 Tempo Integral em
Arno Rieder Concurso - 1990 Dedicacdo Exclusiva
L s Interino - 1991 Tempo Integral em
v LUl e Jemg B S Concurso - 1994 Dedicacdo Exclusiva

Interino - 1992

José Marcelo Pontes Concurso - 1998

Tempo Parcial - 30 horas

Josimar de Sousa Interino - 1991 Tempo Integral em
Concurso - 1998 Dedicacdo Exclusiva

Marcos Erancisco Boraes Interino - 1994 Tempo Integral em
g Concurso - 1998 Dedicacdo Exclusiva

sl Interino - 1990 Tempo Integral em
iiEries Jeteulr DElL Concurso - 1994 Dedicacdo Exclusiva

Fonte: Autoria Prdpria a partir do Lotacionograma do Quadro Docente em 2020 e dos dados de cada sujeito
presentes no Curriculo Lattes

Como podemos observar no Quadro 3, o grupo de docentes formadores,
participantes da pesquisa, totalizou seis docentes do sexo masculino, 0s quais ingressaram
como docentes da UNEMAT, primeiro com o vinculo institucional de docente interino, e
depois através de aprovacdo em concurso publico, tornando-os efetivos. Em relagdo ao
periodo de interinidade de cada professor, o professor Arno é o que tem maior tempo de

servico na instituicdo, desde 1981, portanto, 40 anos. Depois dele, o professor Maluf, com

12 Conforme foi mencionado, os docentes participantes aceitaram a quebra de anonimato e sdo identificados
na forma com que costumam ser chamados, geralmente pelo seu primeiro nome ou sobrenome, como é o
caso do prof. Maluf.
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vinculo desde 1990, e os professores Flavio e Josimar, com vinculo iniciado em 1991,
totalizando 30 anos de trabalho. Na sequéncia, constam os professores José Marcelo, com
29 anos de instituicdo, e Marcos, com 27 anos. Do grupo de docentes formadores exposto
no Quadro 3, em relacdo ao regime de trabalho docente na UNEMAT, somente o professor
José Marcelo ndo pertence ao regime de Tempo Integral de Dedicacdo Exclusiva (TIDE),
pois, ele também € docente do Instituto Federal do Mato Grosso (IFMT), Campus Céaceres.

Para Pimenta e Anastasiou (2014), o contexto e as condi¢cbes de trabalho sdo
determinantes para o exercicio da docéncia. Elas consideram que a diversidade presente
nas diferentes institui¢cdes, quanto as formas de ingresso, vinculos, jornada de trabalho e ao
tratamento que conferem ao ensino e a pesquisa interfere diretamente na atuagdo desse
profissional e, consequentemente, em seus resultados, influenciando, sobremaneira, a
constituicdo do perfil do professor da Educacdo Superior.

Esse grupo de docentes formadores atua na Educagdo Superior e forma
professores de Matematica ha trés décadas. Assim, é importante para essa investigacdo o
carater historico da trajetdria de desenvolvimento profissional destes, no entrelagamento de
aspectos da trajetoria de desenvolvimento institucional e histéricos da UNEMAT e do
CLPM, pois, esses sujeitos atuaram como autores e atores, ajudaram a compor 0 Cenario e,
consequentemente, a identidade do curso, portanto, a busca por essas pessoas nos
demandou um posicionamento criterioso metodologicamente.

A amostra dos docentes participantes da pesquisa concretizou-se através da
analise documental, em consonancia com o método bola de neve, em que fomos
identificando os sujeitos que participaram da construgdo e reconstrucdo da trajetdria de
desenvolvimento institucional e, consequentemente, da licenciatura em matematica de
Céaceres. Alguns desses professores foram alunos no periodo em que o curso era
Licenciatura Curta em Ciéncias, como € o caso dos professores Marcos e Maluf.

Para Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento institucional influencia o
desenvolvimento profissional do docente e vice-versa, porque o docente esta incluso em
uma instituicdo e atua nela, no caso, na UNEMAT/Céceres e no CLPM. E esse docente
tem a possibilidade de auxiliar e contribuir com acdes educativas para a formacdo de
profissionais nesse espaco, nas relagdes com outros docentes, elaborando curriculos para a
formacdo de professores, e se envolvendo com experiéncias na gestdo universitaria.
Portanto, seu Desenvolvimento Profissional esta diretamente relacionado ao seu trabalho

docente.
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Essa secdo foi dividida em eixos de anélise e iniciamos pela subsecdo de analise
5.1, tragando um breve panorama quantitativo da Educacdo Superior em Mato Grosso. O
objetivo € situar o locus da pesquisa e também os docentes universitarios participantes
dessa investigagdo em um cendrio maior que o contexto no qual estdo inseridos,
entrelacando desenvolvimento institucional com desenvolvimento profissional dos

docentes formadores, por onde comecaremos a analise anunciada.

5.1 Breve panorama quantitativo da Educacédo Superior em Mato Grosso: do global

ao local

Nesta subsecédo, tragamos um breve panorama da Educagdo Superior em Mato
Grosso, com o intuito de situar nossas discussdes locais, na UNEMAT e, nela, um dos
campi e cursos de licenciatura em Matematica.

As Instituicbes de Educacdo Superior (IES) no Brasil, segundo a LDB/1996, sdo
enquadradas nas seguintes categorias académicas: universidades, centros universitarios,
faculdades e institutos superiores de educagdo. Sobre as universidades pesa maior rigor no
cumprimento de exigéncias pautadas, obrigatoriamente, em desenvolvimento de atividades
de ensino (graduacgéo e pos-graduacdo), pesquisa e extensdo; numero de docentes titulados
como mestres e doutores em seu quadro funcional; um terco de docentes em regime de
trabalho de tempo integral, entre outros critérios, e a autonomia académico-administrativa
(AGUIAR; TEIXEIRA, 2019).

Em 2019, havia 68 IES em Mato Grosso, sendo 4,41% publicas e 95,59%
privadas. O setor publico estava representado por trés instituices: duas Universidades e
um Instituto Federal. O setor privado continha 65 institui¢des: uma universidade particular,
cinco Centros Universitarios e 59 Faculdades. As 68 IES ofertavam 754 Cursos de
Graduacdo Presenciais, sendo 34,08% no setor publico e 65,92% no setor privado. Do total
de alunos matriculados em Cursos de Graduacao Presenciais, 72.626 (61,4%) integravam o
setor privado e 45.696 (38,6%) o setor publico (Fonte: MEC/INEP/DEAS), conforme pode

ser visualizado no gréfico a seguir:
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Grafico 1 - Namero de Institui¢des Educagao Superior no Estado de Mato Grosso: publicas e privadas
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O Gréfico 1 nos mostra que, em Mato Grosso, a expansao da Educacdo Superior
foi maior no setor privado do que no publico, totalizando, em 2020, 65 IES privadas e
somente trés IES publicas. Relacionado ao numero de IES publicas ou privadas, o Grafico

2, mostra 0 numero de Docentes na Educacao Superior no Estado de Mato Grosso.

Gréfico 2 - Nimero de Docentes na Educacdo Superior no Mato Grosso
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Fonte: MEC/INEP/DEAS

A representacdo grafica da relacdo entre o numero de IES publicas e privadas de
Mato Grosso (Graficol) é compativel com o numero de docentes que nelas atuam (Grafico
2).
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Relacionando os dados do Grafico 1 com o Grafico 2 podemos observar que, em
1991, o setor publico tinha apenas duas instituicdes, mas incorporava 79,2% dos docentes,
enquanto o setor privado era constituido por 17 instituicbes que incorporavam juntas
20,8% dos docentes. Em 2003, houve uma inversao nesse quadro de numero de docentes,
em virtude do continuo aumento do nimero de IES do setor privado.

De 2009 a 2015 houve uma queda no nimero de IES do setor privado, conforme
consta no Gréafico 1, refletindo-se na queda no nimero de docentes no mesmo setor
(Gréfico 2 anterior). No periodo de 2016 a 2019, o nimero de IES do setor privado voltou
a crescer (Grafico 1), e também o nimero de docentes (Grafico 2). Apds oscilagdes, o
numero de docentes do setor publico voltou a aumentar em 2015. O setor publico tinha
apenas trés instituicbes (UFMT, IFMT, UNEMAT), mas incorporava 53,65% dos
docentes, enquanto o setor privado era constituido por 53 instituicbes que incorporavam
juntas 46,35%.

Portanto, a UNEMAT, instituicdo locus de nossa pesquisa, &€ uma das IES
publicas do estado de Mato Grosso, e no Gréafico 3, a seguir, consta que, nas Ultimas trés
décadas, houve oscilagbes no numero de docentes e esta quantidade aumentou

consideravelmente.

Grafico 3 - Servidores/Docentes UNEMAT (1993-2019)
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Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2004-2019)

Conforme podemos observar no Gréafico 3, elaborado a partir do Anuério
Estatistico da UNEMAT, ano base 2019, no ano de 1993 havia 236 docentes; em 2001
quase triplicou, passando para 681 docentes, um aumento de 188,5%. Em 2011 havia 1.078
docentes, e em 2019 havia 1.354 docentes, com um aumento de 25,6%, em menos de dez

anos. Esse nimero de docentes cresceu devido a expansao da Universidade para o interior
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do Estado, atraves de criacdo de campi, nucleos e abertura de cursos, sobre os quais
discorremos nas proximas subsecdes.

O Gréafico 4, a seguir, mostra as alteracGes da titulacdo dos docentes da
UNEMAT, no decorrer de 16 anos — de 2003 a 2019 — mostrando, em separado, 0

numero de docentes com graduacdo, com titulo de mestre e de doutor.

Graéfico 4 - Namero de Docentes Graduados/Mestres/Doutores — UNEMAT (2003-2019)
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Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2004-2019)

Conforme os dados do Anuario Estatistico da UNEMAT, utilizados para elaborar
0 Gréfico 4, em 2003 havia 713 docentes na UNEMAT. Desse total, 32,8% tinham titulo
de mestre; 3,5%, o titulo de doutor; e 63,7% apenas graduagdo. Em 2013, dos 1.135
docentes, 42,7% eram mestres; 25,0%, doutores; e 32,3%, apenas graduacdo, o que indica
mobilidade de um nivel para outro. Em 2019, a UNEMAT contabilizou 1.354 docentes da
Educacdo Superior, sendo 38,1% mestres, 44,2% doutores e 17,7% com graduacao.

Ao compararmos o numero de docentes entre as titulagdes, graduados, mestres ou
doutores nota-se que, em 2003, havia mais docentes graduados, 0s quais cresceram
quantitativamente até o ano de 2005, e ao longo dos anos seguintes oscilaram bastante.
Entre os mestres, 0 nimero de docentes cresce até 2018, mostrando decréscimo somente
no ano de 2010, voltando a crescer nos anos seguintes. J& o nimero de docentes doutores
cresceu muito e continuamente desde 2003. Ou seja, a UNEMAT investiu a partir do final

dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000 em qualificacdo docente, mas a

[...] formacdo de docentes para a educagdo superior no Brasil, até hoje, ndo esta
regulamentada sob a forma de um curso especifico como nos outros niveis de
ensino. Ha uma exigéncia legal da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB/1996), Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, determinando
que as universidades possuam, em seu quadro docente, no minimo, um terco de
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mestres e doutores. Exigéncia essa que ndo garante uma formacdo pedagogica
direcionada a docéncia universitaria, ja que os cursos stricto sensu (Mestrado e
Doutorado), em geral, estdo voltados para a formacdo de pesquisadores nas
diferentes areas de conhecimento. E possivel, considerar que praticamente
inexiste ou é muito restrita a formagdo especifica para professor universitério.
(AGUIAR, TEIXEIRA, 2019, p. 3)

Aguiar e Teixeira (2019) expGem uma realidade que justifica o investimento das
Universidades na formacao do seu quadro docente. Os dados mostram que a UNEMAT, no
decorrer do periodo considerado no Grafico 4, vem garantindo mais de um terco de
mestres e doutores em seu quadro docente. Contudo, ressaltam que essa exigéncia de 0s
docentes se qualificarem ndo garante uma formacdo pedagdgica, porém, traz mudancas
para a Universidade como um todo.

Na préxima subsecdo tratamos mais especificamente sobre a UNEMAT enquanto
cenario institucional desta pesquisa, 0 CLPM a partir das narrativas dos docentes

formadores, sujeitos participantes de nossa pesquisa.

5.2 Universidade do Estado de Mato Grosso — cenario institucional e as narrativas

da histéria da formacao de professores de Matematica

Com o intuito de entender os aspectos historicos que marcaram a constituicdo da
Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, cenario desta pesquisa, nos
debrucamos nos estudos realizados por Bitencourt (2014), Gianezini (2009), Zattar (2008),
Zattar et al (2018) e Veiga (2017).

Para essa constituicdo histdrica institucional da UNEMAT recuperamos sua
estrutura organizacional e seus processos de expansao, pois, compreender as alteracdes €
de extrema importancia para esta pesquisa. Isto porque, ao trabalharmos com as narrativas
dos docentes que atuam ha mais de duas ou trés décadas nessa instituicdo, estamos
considerando que eles se desenvolveram profissionalmente, em paralelo as transformacdes
e ao desenvolvimento também vivido por essa instituicao.

Conforme Gianezini (2009), o processo de criagdo da UNEMAT e de sua
implantacdo ocorreu a partir de dois grupos distintos, que disputaram a autoria da ideia de
criagdo da primeira instituicdo de Ensino Superior de Céaceres e influenciaram a criagdo do
projeto da Universidade do Estado de Mato Grosso: um grupo originario do Projeto
Rondon e o outro composto por professores da rede de ensino publico de Céceres.

No periodo “em que o Projeto Rondon comecou a ser executado, ressalta-se que o

pais estava no auge do regime militar, e Céceres, regido de fronteira, assim como Vvarias
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outras cidades, possuia constante vigilancia por parte do exército” (GIANEZINI, 2018, p.
147). Naquele periodo, no ano de 1974, o professor Arno*3, um dos sujeitos participantes

da pesquisa, comecou a trilhar os caminhos que constituiram sua ligagdo com a UNEMAT:

“[...] alias na época de estudante é que comeca a historia de ligacdo com
Caceres. Na época de estudante em 1974, metade do ano, nos corredores da
Universidade [Federal de Pelotas-RS], tinham os colegas conversando, batendo
papo e a gente chegando junto e tal, e a conversa era de colegas nossos que
vieram para fazer um estagio aqui em Céaceres no Campus Avancado®*. Entdo,
foi ali no corredor que a gente ficou sabendo da existéncia do Campus, aqui no
Mato Grosso e dessa possibilidade de se estagiar por um més. [...] E ai me
inscrevi e consegui ser aprovado para vir em julho..., 13 de julho foi meu inicio
aqui, saimos dia 12 de 14 e chegamos aqui em 13 de julho de 1974. E ai gostei
enfim, retornei varias vezes, acho que umas trés ou quatro vezes, como
estagiario até me formar . (Prof. Arno, TED', 2021, p. 08).

Conforme o fragmento da narrativa do professor Arno, sua trajetdria e vinculagdo
com o municipio de Céaceres antecedeu a sua formatura como Engenheiro Agrénomo,
ainda residindo em Pelotas-RS, vindo a Caceres como estagiario. Porém, apos ele se
formar iniciou sua careira docente da Educacdo Superior, em 20 de fevereiro de 1976, no

departamento de Fitotecnia na Universidade Federal de Pelotas. Ele narra que em,

“[...] 20 de fevereiro, contratado como professor, e 1& em julho de 1976 eu
venho para ca para assumir [...] fui convidado para assumir a direcdo do
Campus Avancado de Caceres, para coordenar por um tempo determinado,
cedido como professor. Para o conjunto de Universidades, eram quatro
universidades responsaveis pelo Campus aqui, [Universidade] Federal de
Pelotas, a Universidade de Rio Grande e mais a recém-criada na época
UFMT ”. (Prof. Arno, TED, 2021, p. 09).

No cargo de diretor do campus avancado de Caceres, o professor Arno tinha a
funcdo de intermediar a negociagdo entre 0s interesses locais e 0s interesses das

Universidades, conforme afirma:

“[...] o papel do diretor do Campus era intermediar a negociagéo, os interesses
locais do prefeito e a sua representacdo, e os interesses das Universidades que
mantinham o fluxo para comandar os trabalhos no Cémpus Avancado do
Projeto Rondon [...]. E era um prefeito [de Céaceres] que ndo tinha muita
paciéncia [...]. E [um dia], eu como diretor, [sou chamado por] ele [...] s6
recebi o recado que era para ir 14 tal hora, mas ndo falou o assunto. Eu entrei la

13 Os sujeitos participantes da pesquisa autorizaram a quebra de anonimato conforme o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido assinado por eles antes das entrevistas.

14 Os Campi Avancados, criados a partir de 1969, em que as universidades faziam convénios com o Projeto
Rondon junto de prefeituras para a criacdo de Campi em regides carentes do interior brasileiro, em especial
na Amazobnia, onde se realizariam acfes extensionistas durante todo o ano, com revezamento mensal de
equipes de estudantes e professores, debaixo da supervisdo do Diretor do Campus Avangado e de um Grupo
de Trabalho Universitario (GTU) ligado ao staff da universidade, que faria a selecdo dos estudantes e
professores. Disponivel em: https://www.inf.ufrgs.br/rondon/?p=818. Acesso em: 08 ago.2021.

15 TED - Transcrigdes das Entrevistas dos Docentes



https://www.inf.ufrgs.br/rondon/?p=818

95

na sala dele, ai sentei. “Bom eu te chamei para saber a resposta dos seus
Reitores”, ele falou assim, dos seus reitores. “Eles vao ou ndo vdo oferecer
outras turmas especiais para gente formar aqui?”. [...] E a resposta que eu
tinha para o Prefeito, na ocasido, era que eles estavam ainda estudando o caso.
Entéo ele meio impaciente [...] falou bem assim para mim, entre aspas: “Fala
para os seus Reitores meu muito obrigado, ndo preciso mais deles. A partir de
hoje a Prefeitura de Caceres vai providenciar uma instituicdo para a formagéo
de professores ”. Entdo esse foi o [...], vamos dizer assim, a mensagem simbolo
da criacdo de tudo que nos temos hoje.” (Prof. Arno, TED, 2021, p.10).

Segundo o professor Arno, foi nesse contexto que, em 1978, ocorreu a
implantacdo do Instituto de Ensino Superior de Céaceres - IESC, o qual “ofertou 220 vagas
nos cursos de Licenciatura Plena em Letras e Licenciatura de 1° grau em Estudos Sociais.
No ano de 1979, criou-se o curso de Licenciatura de 1° grau em Ciéncias” (ZATTAR,
2008, p. 35). Em 7 de agosto de 1981, no Esporte Clube Humaita, colaram grau os sete
primeiros formandos em Ciéncias. Ao longo dos anos, a instituicdo sofreu alteracdes em

suas denominagdes, conforme consta no Quadro 4.

Quadro 4 - Historico de Criagdo da UNEMAT

ANO DENOMINACAO

1978 Instituto de Ensino Superior — IESC

1985 Fundacdo Centro Universitario de Céaceres — FCUC;

1989 Fundacéo Centro de Ensino Superior de Caceres — FCESC;

1992 Fundacdo de Ensino Superior de Mato Grosso — FESMAT,;

1993 Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, mantida pela Fundacdo Universidade
do Estado de Mato Grosso (FUNEMAT)

Fonte: autoria propria.

Os dirigentes da instituicdo, até o ano de 1985, conforme narra o professor Arno,
foram alguns dos professores da equipe, da comissdo que o prefeito designou para fazerem

0 projeto do IESC, em que

“[...] assumiram também, como a Olga, a Miriam, [...] foi uma das que
participou da equipe, da comissdo de criagdo junto com o Edival, que era o
chefe da comissdo, para pensar o projeto IESC, a Miriam foi também
participante. O Edival ele era sargento do exército, atuava la e a noite ele [...]
atuava como diretor na Escola Unido e Forca. E a Miriam na época ela era
Delegada Regional de Ensino. Mais o professor Lutgard que formaram aquela
comissao inicial, meio que permanente. O Jodo Porto Rodrigues depois também
participou e tem varios professores mais esporadicamente, Neuza Zattar, Vera
Regina, mais esporadicamente [...] 7. (Prof. Arno, TED, 2021, p.12).

O professor Arno enfatiza, no fragmento de sua narrativa, que a partir de uma
comissdo de pessoas designadas pela prefeitura de Céceres comegou 0 processo de
implementacdo e posterior implantacdo do IESC. De 1978, ano da criacdo até 1993, a

instituicdo passou por varias lutas politicas, alterando, assim, sua denominacdo devido ao
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Orgdo administrativo de vinculagdo, primeiro era Municipal e, em 1992, passou a ser
oficialmente estadual.

A institucionalizacdo da UNEMAT, como Universidade, em 1993, representou
um divisor de aguas, pois permitiu “fixar o homem na Regido e contribuir para o
fortalecimento da identidade cultural da Instituicdo e da sociedade” (ZATTAR;
TEIXEIRA; ARTIOLI, 2008, p. 37), “além de fortalecer as solicitagdes dos agentes sociais
envolvidos que buscavam diferentes estratégias de manutencéo da IES, entre as quais sua
encampacdo ou federalizagdo” (GIANEZINI, 2009, p. 147-148). Assim, destaca-se que 0
processo institucional de IESC a UNEMAT ndo foi linear e tranquilo.

A trajetdria institucional foi pautada por muita luta politica, por exemplo, as
tentativas de encampacdo e federalizacdo do Instituto de Ensino Superior de Céceres
(IESC). Conforme Gianezini (2009, p. 148), “diante das inumeras dificuldades, financeiras
e relativas ao corpo docente, logo nos primeiros anos do IESC, criado pela Lei Municipal
n° 703, de 20 de julho de 1978, teve inicio um movimento em prol da sua encampacéo pela
UFMT”. A encampacdo do IESC pela Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, néo
se concretizou “devido aos interesses € a impedimentos alegados pelos gestores da UFMT
na época (Decreto Lei n° 86.000, de maio de 1981), o que gerou consequéncias € um
correspondente afastamento entre ambas” (GIANEZINI, 2009, p. 148). Nesses processos
historicos, as relac@es oscilaram entre conflito e harmonia.

O professor Arno narra gque, no inicio do funcionamento do IESC, a regido era
grande em extensdo geografica, e todos 0s municipios que circundavam Caceres

pertenciam a esse municipio, mas,

“[...] aos poucos, foi se desmembrando, [...] ai caiu também a arrecadacdo do
municipio, enfim, tanto estudantes como professores combinados se juntavam
para fazer pressdo no Governo Federal para federalizar. [...] Entdo comecga
também a historia de estadualizar, porque o Governo Federal estava fazendo
corpo mole e o entdo Governador Julio Campos, viu uma oportunidade [...].
[Para] o Estado assumir, ele viu que o Governo Federal ndo assumia, ai ele
mandou fazer um projeto, e meio silenciosamente, encaminhou para a
Assembleia Legislativa e foi aprovado a estadualizagdo. A noticia veio meio de
surpresa assim, porque o nosso movimento era de federalizar. E ai que comega a
historia da estadual, que somos hoje, é assim que comega [...] 7. (Prof. Arno,
TED, 2021, p.11).

O fragmento da narrativa do professor Arno mostra 0 movimento politico da
época pela responsabilidade administrativa da IES. Neste sentido, Zattar et al. (2018,
p.145) destaca que, “por meio da Lei Estadual n® 4.960, de 19 de dezembro de 1985, o

Poder Executivo institui a Fundagdo Centro Universitario de Céceres (FCUC), entidade
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fundacional, autbnoma, vinculada a Secretaria de Educagdo e Cultura do Estado de Mato
Grosso”, passando a ser mantido pelo Estado. Nesse periodo, seu desenvolvimento deveu-
se mais a forca das circunstancias geradas pela luta de seus agentes sociais do que pelo

planejamento consciente/estratégico. Outro fato relevante desse periodo foi que

[...] o Governo do Estado sem consultar a comunidade académica do IESC sobre
0 processo de escolha do futuro administrador do Centro, designou, através do
Decreto n°.1850 de 12/02/86, o Sr. Mario Leite Vidal Filho para o cargo de
Coordenador “Pr6 - Tempore” da Fundagdo Centro Universitario de Céaceres,
profissional ndo pertencente ao quadro de docentes do IESC. (ZATTAR, 2008,
p. 64).

No decorrer de 1987 foi implantado o curso de licenciatura plena em Pedagogia,
autorizado pelo Parecer n°. 36/89, de 22/08/89, do Conselho Estadual de Educacao; e, em
25/04/88, foi reconhecido o curso de licenciatura plena em Letras e “Durante o segundo
semestre de 1988, varios acontecimentos determinaram o afastamento do coordenador do
Centro Mario Leite Vidal” (ZATTAR, 2008, p.65), na qual a professora Neuza Benedita da
Silva Zattar assumiu Pro-Tempore a coordenagdo da Fundacdo, no periodo de margo a

outubro de 1989. Segundo a narrativa do professor Arno,

“[Na época havia] um movimento forte de insatisfacdo e o professor Mario
Vidal [...] resolveu ndo continuar mais na instituicdo. E ai que entra a histéria
da [...] Neusa Zattar assumi por um periodo até que se procedessem eleicGes. Ai
0 Maldonado [...], ao ocorrer as eleicdes ele se elege como Presidente da
Fundacédo, na época. Ele faz esse trabalho todo de interiorizacédo, e um dos
objetivos da interiorizacdo era para buscar um suporte politico mais consistente.
Para dar sustentacdo [...] e consolidagdo a Universidade, a instituicdo de
Educacdo Superior no Mato Grosso e o Estado de fato assumir. E conseguiu,
porque tivemos alguns momentos de ameaca de extin¢do e gracas a mobilizacdo
do Estado todo e do interior e que isso ndo vingou”. (Prof. Arno, TED, 2021,

p.12-13).
O professor Arno nos conta sobre o movimento politico estratégico para fortalecer
a primeira e Unica IES publica Estadual do MT. Gragas a esse movimento, a instituicdo se
fortaleceu e se tornou multicampi. Nesse periodo também ocorreu a transi¢cdo dos cursos de
licenciaturas curtas para licenciaturas plenas, acompanhando uma politica nacional. As
licenciaturas curtas em Ciéncia e a de Estudos Sociais se tornaram, respectivamente, a
licenciatura plena em Matematica e licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas, e, a outra,
em licenciatura plena em Geografia e licenciatura plena em Historia. Assim, a Instituicdo
passou a ter somente cursos de Licenciatura Plena. “O grupo que assume a gestdo da
FCUC, comandado pelo prof. Carlos Alberto Reyes Maldonado, vai conduzi-la a uma nova

etapa, em que é instalada a Fundacdo Centro de Ensino Superior de Caceres (FCESC) (Lei
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Estadual n° 5.495, de 17 de julho de 1989)” (GIANEZINI, 2009, p. 152), quando,
conforme narra o professor Arno, se inicia uma busca pela consolidacdo da universidade.

Portanto, segundo Gianezini (2009, p. 153), com a criagdo da FCUC se considera
o inicio da expansao do ensino superior publico estadual (rumo ao interior), “representado
pela criacdo de um ndcleo de ensino superior na cidade de Sinop (Decreto Estadual n°
2.720, de 09 de julho de 1990)”. E o0 autor acrescenta:

0 ingresso do municipio de Sinop no cenario do ensino superior mato-grossense
possibilitou a insercdo de novos agentes sociais no contexto educacional local
(os sulistas residentes em Sinop). Esses agentes foram, gradativamente, compor
um novo grupo que se fortaleceu nos anos seguintes, com a elevagao de Sinop a
categoria de campus, vindo inclusive a rivalizar com Céceres. (GIANEZINI,
2009, p. 153-154).

Segundo Gianezini (2009, p. 154), a FCESC realizou, em Céceres, o | Seminéario
de Expansdo do Ensino Publico Superior Estadual (dezembro de 1990), apds a instalagédo
do Nucleo de Ensino Superior de Sinop (julho de 1990). Nesse evento, “apds amplas
discussbes, deliberou-se sobre a implantacdo dos Ndcleos de Ensino Superior nos
municipios de Alta Floresta, Alto Araguaia, Nova Xavantina, Pontes e Lacerda, além do
Nucleo de Apoio Didatico-Pedagégico do Médio Araguaia, com sede em Luciara”
(ZATTAR; TEIXEIRA; ARTIOLLI, 2008, p. 38). Os nucleos foram, entéo, criados, na data
de 2 de setembro de 1991, pela Resolucédo n° 023/91, do Conselho Curador da FCESC,
homologada pelo Decreto Estadual n® 644/91, de 23 de setembro de 1991, e,

de acordo com o relatério do semindrio, os principais objetivos eram: (a) discutir
a formulacdo de uma politica de ensino superior para o estado de Mato Grosso;
(b) estabelecer critérios para a formacdo de regiGes educacionais; (c) definir
cronograma de instalagdo de novos ndcleos regionais de ensino superior; (d)
indicar, na regido geoeducacional estabelecida, 0 municipio que sediard o nucleo
regional; e (e) estabelecer, qualitativamente e quantitativamente, a participagdo
consorciada das regides envolvidas. (GIANEZINI, 2009, p. 154).

Ainda, segundo Gianezini (2009, p. 155), desse evento surgiu a proposta de oferta
de cursos para professores em exercicio do magistério, as denominadas licenciaturas
parceladas'® (iniciativa-piloto), que passaram a ser ofertadas a partir de dezembro de 1992.

A FCESC passou a denominar-se Fundagdo de Ensino Superior de Mato Grosso
(FESMAT), Lei Complementar n° 14, de 16 de janeiro de 1992, pois,

[...] a luta para elevacdo a condicdo de universidade ganhou forca. Alguns
docentes, sob a lideranca do Prof. Maldonado e de sua diretora académica, Prof.2

16 O Projeto Licenciaturas Parceladas teve a atuacdo de alguns sujeitos participantes da pesquisa e sera
evidenciado mais adiante em suas narrativas.
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Rosa Maria da Cunha Garcia, organizaram um grupo de trabalho em Céceres,
para realizar estudos sobre a transformacdo definitiva da FESMAT em
UNEMAT. (GIANEZINI, 2018, p. 156).

Segundo Gianezini (2009, p. 156), esse trabalho mereceu reconhecimento, na
visdo governamental da época, sendo considerado de grande importancia para subsidiar a
decisdo pela instalacio da UNEMAT. “Isso denota a principal caracteristica dos
idealizadores da UNEMAT: a determinagdo em concluir o projeto de universidade”.
Sucessivas reflexdes, ideias e acdes contribuiram para que, em 1993, a FESMAT se
transformasse, definitivamente, em Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT),
pela homologagdo da Lei Complementar n® 030, de 15 de dezembro de 1993. “O projeto de
criagdo da UNEMAT possuia dois principais eixos: educacdo ¢ ambiente” (GIANEZINI,
2009, p. 157). O ato de instalacdo ocorreu no inicio de 1994.

Desde a concepgao do projeto, “a nova universidade permanece vinculada ao
Sistema Estadual de Ensino — Secretaria de Educacdo (SEDUC) — até o ano de 2001,
quando, finalmente, passa a ser subordinada a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia
(SECITEC) do Estado de Mato Grosso” (GIANEZINI, 2009, p. 157). Além da elevacdo a
condicdo de universidade, a principal marca ocasionada na UNEMAT no decorrer da
década de 1990, foi a criacdo dos distintos campi: Alta Floresta, Alto Araguaia, Barra do
Bugres, Colider, Luciara, Nova Xavantina, Pontes Lacerda, Médio Araguaia, Sinop e
Tangara da Serra (ZATTAR, et al. 2018).

Assim, segundo Gianezini (2009, p. 187), o Mato Grosso passou a compor um
segmento peculiar do campo do ensino superior brasileiro, com a criagdo da UNEMAT,
pois se faz presente no rol de estados federados que possuem essa categoria de IES. Isto

porque, ao contrario das IFES e das IES privadas,

[...] elas encontram-se fora da algada do MEC, uma vez que sdo financiadas e
supervisionadas pelos seus respectivos estados, e por se encontrarem
exclusivamente sob a supervisdo da esfera estadual ficam relativamente a
margem do sistema nacional de ensino superior do pais. (MARTINS, 2000, p. 45
apud GIANEZINI, 2009, p. 187).

Ou seja, segundo Gianezini (2009), a vinculacdo e a supervisdo estadual
propiciaram interferéncias politicas, pressionando a universidade a agir e/ou tomar
decisbes de acordo com os interesses dos politicos como, por exemplo, deputados e
prefeitos. “Esta preocupacdo com a autonomia, que ja era latente desde o periodo da
FCUC, acentua-se com a elevacdo da IES a natureza de universidade, a ponto de ter que

ser frequentemente reafirmada perante autoridades governamentais a cada gestdo”
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(GIANEZINI, 2009, p. 188). Segundo a narrativa do professor Arno, ao surgirem rumores

de que

“[...] o Estado ndo ia querer mais continuar com a Universidade, que s estava
esperando que concluisse a formacdo dos professores leigos [...]. Bom ai nés
nos antecipamos a esse episddio, na época, e foi montado uma comissao [...].
Foi montado um comité de coordenadores, recebeu até nome especial, dos
Campi do Estado para cada regido estudar o que era mais demandado na
regido, em termos de Cursos Superiores tanto no presente como em uma
projecdo para o futuro. E ai foi proposto entdo a ampliacdo da atuacdo da
UNEMAT, tanto com um sentido de ganhar um respaldo politico maior,
ampliacdo de vagas, edital, de areas de formagao, como também para nés nos
firmarmos como Universidade, na época. Porque para ser Universidade [...],
nés conseguimos e foi até no meu mandato [Reitor em 1998-2002] o primeiro
credenciamento da Universidade, regularizamos varios cursos, [...] s6 tinha um
regular o resto estava tudo irregular, em questdo de um ano nds regularizamos
todos 0s cursos e entramos com projeto de credenciamento da Universidade ”.
(Prof. Arno, TED, 2021, p.14).

Como evidenciado na narrativa do professor Arno, ap6s a expansao da instituicao
surgiram demandas referentes ao credenciamento da Universidade junto ao Ministério da
Educacdo (MEC), que ocorreu em seu mandato enquanto Reitor, de 1998-2002, quando
todos os cursos da instituicdo foram regularizados. Ainda em seu mandato como Reitor, 0

professor Arno afirmou que

“Implantamos também o Ensino a Distancia, o Ensino Superior Indigena, [...] a
partir de uma demanda [...] das etnias, junto com a Secretaria de Educacéo do
Estado, que tinham interesse e mais quem representava a UNEMAT nesse grupo
era o professor Elias [Januario], que foi o grande batalhador pela UNEMAT e
pelos interesses, na verdade ele encampou os interesses dos indigenas junto com
a UNEMAT, ele foi reconhecido e foi o primeiro dirigente também do chamado
Terceiro Grau Indigena, hoje Faculdade Indigena”. (Prof. Arno, TED, 2021,
p.15).

Cabe destacar que o professor Maluf, outro sujeito participante desta pesquisa,

contribuiu, naquele periodo, para o desenvolvimento da Educacdo a Distancia, pois estava

a frente da Pro-Reitoria de Planejamento:

“E ai estando no planejamento [Pro-Reitoria de Planejamento] a gente vai
trazer para dentro da UNEMAT - a UAB [Universidade Aberta do Brasil]. A
UNEMAT tinha uma divisdo de ensino a distancia DEAD, o qual foi criado e
coordenado por [...] llario Straub, 14 do campus de Sinop [...] . (Prof. Maluf,
TED, 2021, p.105).

Conforme a narrativa do professor Maluf, com a implantacdo na UNEMAT da
Educacdo a Distancia, a instituicdo passou a pertencer a um rol de Universidades
credenciadas no sistema nacional da Universidade Aberta do Brasil, oferecendo cursos de

graduacéo a distancia e contribuindo para o seu desenvolvimento institucional.
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No entanto, conforme Zattar (2008, p. 14 apud GIANEZINI, 2009, p. 191), “a
publicacdo da Lei Complementar n° 101, de 11/01/2002, que ao definir a area de atuacao
da UNEMAT, interferiu inconstitucionalmente na autonomia da Universidade”. Essa lei
extinguia todos os cursos de bacharelado, permitindo apenas a existéncia das licenciaturas,
0 que ocasionou a deflagracdo de uma crise na UNEMAT, refletiu-se na administracdo da
instituicdo, a qual quase resultou na deposi¢do do reitor. “De fato, o episdédio das leis
gémeas, como ficou conhecido, transformou a UNEMAT em um campo de batalha, tendo
sido uma das maiores crises enfrentadas pela universidade, até¢ entao” (GIANEZINI, 2009,
p. 192).

Por fim, destacamos que, segundo Gianezini (2009), a UNEMAT teve trés fases
de expansdo. A primeira foi “na gestdo do prof. Carlos Alberto Reyes Maldonado (1989-
1996), com a criacdo dos campi, nucleos e abertura de alguns cursos, além de projetos
pilotos” (GIANEZINI, 2009, p. 199). A segunda fase foi “na gestdo do prof. Arno Rieder
(1998-2002), com a criagao de diversos projetos e cursos” (GIANEZINI, 2009, p. 199). E a
terceira fase ocorreu “na gestdo do prof. Taisir Karim (2002-2010), onde a expansao da-se
através do aprimoramento dos recursos fisicos e humanos e no sentido vertical através da
poOs-graduacdo stricto sensu” (GIANEZINI, 2009, p. 199).

Relatamos, de maneira sintetizada, a seguir, como ocorreu 0 processo de criagcao
da UNEMAT e sua expansdo no interior do Estado, relembrando datas importantes para o
foco da pesquisa: 0 ano de 1979 — inicio do Curso de Licenciatura Curta em Ciéncias na
IESC/Caceres?’, 1989/2 — entrada da Ultima turma do curso de licenciatura curta em
Ciéncias (2,5 anos, 5 semestres), e 1990 — ano de cria¢do do Curso de Licenciatura Plena
em Matematica de Céceres. Portanto, ao iniciar a expansao no Estado, a instituicdo ja havia
deixado de trabalhar com o modelo de curso de curta duracdo, pois passou a criar nos
demais Campus da instituicdo cursos de bacharelado e licenciaturas plenas.

Até entdo, no texto dissertativo citamos o desenvolvimento institucional da
UNEMAT a partir da pesquisa documental realizada e de alguns fragmentos de narrativas
de alguns sujeitos participantes da pesquisa. A pesquisa documental nos permitiu tragar
uma linha do tempo institucional da UNEMAT, na qual destacamos aspectos relacionados
ao Curso de Licenciatura Plena em Matematica, ¢ do Campus Universitario “Jane Vanini”,

Céceres, mais especificamente, para melhor compreensao.

17 Que originou o curso de licenciatura plena em Matematica, I6cus de nossa pesquisa.
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Figura 6 - Linha do Tempo Institucional da UNEMAT (1978-2020)
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Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme a Figura 6, a UNEMAT foi fundada em 1978 como uma instituicdo de
ensino superior do municipio de Céaceres®, estado de Mato Grosso. Teve como primeiro
Diretor Edival dos Reis Vieira Silva, indicado e designado pela Prefeitura Municipal como
Diretor do entdo IESC. E em 1979 teve inicio o Curso de Licenciatura Curta em Ciéncias,
o qual formou professores de Ciéncias, habilitados para ensinar Matematica, Fisica,
Quimica, Biologia no 1° e 2° Graus, na época, atualmente nomeados de Educacgdo Basica,
durante 11 anos, com duas entradas anuais, com a saida da Ultima turma em 1992. Desse
percurso do curso de Ciéncias, entre 0s sujeitos participantes da pesquisa, temos 0s
professores Maluf e Marcos Borges que fizeram sua graduacdo neste curso e outros que

foram professores, como é o caso dos professores Arno, José Marcelo e Flavio.

8 Municipio de Caceres ¢é localizado na microrregido do Alto Pantanal, com uma populacéo estimada em
94.861 pessoas, faz fronteira com a Bolivia e é a principal cidade mato-grossense abrangida pelo Pantanal,
localizada a 223 quilémetros da capital do estado, Cuiaba, conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica. Populagio no  dltimo  censo  Mato  Grosso, 2021.  Disponivel  em:
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mt/caceres/panorama> Acesso em: 25/03/2021.
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De 1988 a 1989 houve a transicdo entre a Licenciatura Curta em Ciéncias para as
Licenciaturas Plenas em Matematica, foco desta pesquisa, e a Licenciatura Plena em
Ciéncias Bioldgicas e o IESC passou a ser denominado de FCESC. Conforme a Figura 6,
em 1990 foi implantado o curso de Licenciatura Plena em Matemaética e realizou-se o
primeiro vestibular. Em 1991, o professor Josimar, participante desta pesquisa, iniciou,
através de contrato, a docéncia no curso de Licenciatura Plena em Matematica.

Ainda conforme a Figura 6, em 1990 foi realizado o primeiro Concurso Publico
para professores de Ensino Superior da FCESC, sendo efetivado o professor Arno. De
1990 a 1995, além do FCESC passar a ser denominado de UNEMAT, em 1994 houve o
segundo concurso publico para professores do Ensino Superior da UNEMAT, no qual
foram efetivados os professores Flavio e Maluf, sujeitos participantes dessa pesquisa. Em
1995 houve a elaboracdo e encaminhamento do processo de reconhecimento do Curso de
Licenciatura Plena em Matematica (CLPM), sendo aprovado e concedido em 1999. No ano
de 1995, os professores Arno, Maluf, Flavio, Marcos, José Marcelo e Josimar ja eram
professores no curso, alguns eram efetivos; outros, interinos/contratados.

Em 1998 houve o terceiro concurso publico para professores de Ensino Superior
da UNEMAT, no qual foram efetivados Josimar, Marcos e José Marcelo. De 2000 a 2002
o professor Arno, um dos sujeitos participantes foi Reitor da UNEMAT.

Em 2002 foi realizada a reelaboracdo do entdo Projeto Pedagogico do Curso
(PPC) do CLPM e encaminhado para o segundo reconhecimento que foi concedido pela
Portaria n. 053/2003 — SEDUC/MT, por quatro anos. Nessas reelaboracdes do PPC, os
professores, sujeitos participantes desta pesquisa, participaram efetivamente.

Em 2006 aconteceu o quarto concurso publico para professores de Ensino
Superior da UNEMAT, porém, ndo houve mais efetivacBes entre 0s sujeitos participantes
da pesquisa, nem no quinto concurso publico, em 2013.

De 2006 a 2018 aconteceram mais quatro reelaboragdes curriculares — 2007,
2012, 2014 e 2018 — das quais os professores também participaram, alguns, inclusive,
coordenaram essas reformulac@es curriculares.

Assim, o cenario institucional ia se configurando, se produzindo, se constituindo
com a presenca e atuacdo dos sujeitos participantes desta pesquisa, e trazer esses dados da
caracterizacdo da instituicdo até os dias atuais evidencia as alteracdes sofridas nesta
dindmica institucional e organizacional e se faz muito importante para essa investigacao.

Esta descricdo se justifica, pois, o0 Desenvolvimento Profissional dos professores, sujeitos
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participantes da nossa pesquisa, tem como pano de fundo a instituicdo em que estes vém,
ao longo dos anos, realizando seu trabalho docente.

Assim, a partir do levantamento realizado, constatamos que a instituicdo
apresenta, atualmente, a seguinte estrutura administrativa e académica, expressa na Figura
7.

Figura 7 - Estrutura administrativa e académica da UNEMAT
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Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2019, p.12)

A estrutura administrativa da instituicdo nos possibilita perceber como ocorre seu

funcionamento, e, mesmo que tenha sofrido alterac6es oriundas do Ultimo congresso

universitério, ela subsidia a analise, pois, 0s sujeitos da pesquisa atuam na instituicdo ha

quase trés décadas e, portanto, assumiram, por algum periodo, cargos da gestdo

universitaria. A Figura 8 mostra a estrutura da administracdo executiva central atual.



Figura 8 - Estrutura da administracéo executiva central da UNEMAT
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Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2019, p.13)
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A UNEMAT, enquanto instituicdo universitaria, desenvolve atividades de Ensino,

Pesquisa e Extensdo em sua estrutura multicampi. Em relagéo ao 6rgdo da administracao

regional, na Figura 9, a seguir, optamos por incluir apenas o do Campus de Céaceres, pois

temos de delimitar, nesse momento, a analise do nosso lcus de pesquisa.

Figura 9 - Estrutura da administragéo executiva central da UNEMAT
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Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2019, p.17)
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O Campus Universitario de Caceres é constituido de seis Faculdades. Uma delas é
a Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas - FACET, que contempla os cursos de
Bacharelado em Ciéncias da Computacédo e Licenciatura Plena em Matematica, sendo esta
ultima nosso foco de estudo.

A UNEMAT conta, segundo Zattar et al. (2018), com 13 Campus regionalizados,
24 polos de Ensino a Distancia, 17 Nucleos Pedag6gicos com o Programa de Modalidades
Diferenciadas, localizados em municipios descentralizados do Estado.

Em relacdo ao ensino da graduacdo, a UNEMAT oferece 189 cursos de
graduacdo, distribuidos em diferentes areas do saber. Além dos 60 cursos de oferta
continua, a UNEMAT desenvolve modalidades diferenciadas: 24 cursos de graduagéo
Parcelados, 10 cursos de graduagdo Turmas Fora de Sede, quatro cursos de graduacéo para
Indigenas, seis cursos de graduacdo do Plano Nacional de Formacdo de Professores
(PARFOR), e 85 cursos de graduacdo na modalidade Ensino a Distancia (UAB)
(ZATTAR, et al., 2018).

Quanto aos programas de Pos-Graduacdo da UNEMAT, estes funcionam ha mais
de uma década. Segundo Zattar et al. (2018), a implantacdo do primeiro curso de pds-
graduagdo, em Ciéncias Ambientais, ocorreu em 2006. “Primeira dissertagdo de mestrado
defendida em 15 de abril de 2008. J4 o primeiro diploma de doutorado emitido pela
UNEMAT foi em 8 de junho de 2017, do Programa de Biodiversidade e Biotecnologia da
Amazonia Legal (BIONORTE)” (ZATTAR et al., 2018, p. 24).

Atualmente, a UNEMAT conta com “20 programas de pds-graduagéo stricto
sensu aprovados pela Capes. Esses programas contemplam 24 cursos, sendo 17 mestrados
(11 académicos e seis profissionais em rede), bem como sete doutorados, sendo quatro
institucionais e trés em rede” (ZATTAR, et al. 2018, p. 24). Evidencia-se, dessa forma, que
0s programas de P6s-Graduacdo sao relativamente novos.

A UNEMAT atende, atualmente, 23.061 alunos (Figura 10), sendo 21.751 na
graduacdo, 1.310 na pés-graduacgdo, 1.399 na educacdo continuada (Projeto Parceladas),
240 na educagéo indigena e 4.150 no Ensino a Distancia. Cumpre destacar que, até o
primeiro semestre de 2018, a UNEMAT formou 31.356 profissionais e estes profissionais
contribuem para o Estado de Mato Grosso (ZATTAR, et al. 2018, p. 07).
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Figura 10 - Corpo Discente da UNEMAT em 2018
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Fonte: (ZATTAR et al. 2018, p. 28)

DADOS: OUT./2017.

Cabe destacar que as Politicas de AcOes Afirmativas desenvolvidas pela

UNEMAT geram um alcance consideravel:

Programa de AcBes Afirmativas, que disponibiliza 30% das vagas de todos os
cursos para estudantes oriundos de escolas publicas, 25% para candidatos que se
autodeclaram pretos ou pardos e 5% para indigenas. As outras 40% das vagas
sdo para ampla concorréncia, cujos efeitos acabam por atender aproximadamente
95% de jovens oriundos da Educacdo Bésica (ZATTAR, et al. 2018, p. 07).

A organizacao institucional da UNEMAT, desde sua criagcdo, em 1978, passou por
13 gestdes, “durante as quais o corpo docente e técnico foi sendo formado e expandido,
sendo que muitos deles obtiveram a formacgdo superior na propria Instituicdo e nela se
efetivaram por meio de concurso publico” (ZATTAR, et al. 2018, p. 07). Assim, destaca-
se, na Figura 11, a comunidade académica.
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Figura 11 - Comunidade Académica da UNEMAT —em 2018
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A Unemat conta com 1.439 professores, que garantem a formacgio de aproximadamente 23 mil alunos, e 686 técnicos,
que atuam no desenvolvimento das atividades administrativas.
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Fonte: (Adaptado a partir de Zattar et al. (2018, p. 36).

A politica de investimento na qualificacdo adotada pela UNEMAT, que,
inicialmente, contemplou os docentes e depois os profissionais técnicos, em um periodo de
19 anos, possibilitou a “formagao de 48% de professores em nivel de doutorado, 39% em
nivel de mestrado e de 38% de profissionais técnicos em nivel de pés-graduacdo lato e
stricto sensu” (ZATTAR, et al. 2018, p. 07). Assim, com um quadro de docentes altamente
qualificados, a UNEMAT, conta com 189 cursos de graduacdo, 17 mestrados e sete
doutorados dos seus 20 programas de pds-graduacao.

Refletir sobre o contexto historico da UNEMAT &, portanto, considerar que a
Universidade surgiu a partir de contextos de luta, incialmente dos moradores do municipio
de Céceres-MT e professores para criar uma IES. Posteriormente, esses mesmos sujeitos
travaram uma nova luta para que a Educacdo Superior pudesse chegar ao interior do
Estado. Assim se constituiu a fase de criacdo, instalacdo e expansdo da UNEMAT — com

todas as nuances, conflitos e avangos presentes nesse processo tdo necessario da Educacgéo
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Superior no estado de Mato Grosso —, da qual alguns dos docentes participantes de nossa
pesquisa foram protagonistas.

A partir dos dados evidenciados, destacamos que a UNEMAT vem contribuindo,
em especial para a formacéo de professores, pois ela surgiu com essa caracteristica forte,
oferecendo cursos de Licenciatura Plena em Letras, habilitacdo em Portugués/Inglés, e de
Licenciatura de 1° Grau em Estudos Sociais, modalidade Educacdo Moral e Civica e o
curso de Licenciatura de 1° Grau em Ciéncias, habilitando para o ensino de Biologia,
Matematica, Fisica e Quimica. Posteriormente, com a expansao da Universidade essa IES
passou a se fortalecer em outras areas do conhecimento.

Nesses aspectos, a UNEMAT vem contribuindo ha mais de 40 anos para a
transformagao da “realidade das cidades mato-grossenses com a oferta de cursos, nos
campus e nacleos, que formam e transformam a historia de pessoas e contribuem para
alterar a realidade de Mato Grosso” (ZATTAR, et al. 2018, p. 05).

A partir da apresentagdo da UNEMAT, nosso cenario institucional, e de algumas
narrativas da historia da formacao de professores de matematica dos docentes participantes
desta pesquisa, na proxima subsecdo refletiremos sobre o Curso de Licenciatura Plena em

Matematica, de Caceres — MT.

5.3 Trés décadas da Licenciatura Plena em Matematica da UNEMAT/Caceres: as

reformulacgdes curriculares

Segundo a linha do tempo institucional, constituida por Bitencourt (2014), na qual
evidencia os primeiros percursos historicos em analise, até a criacdo do Curso de
Licenciatura Plena em Matematica de Caceres — MT, percebemos que a IES estudada ndo

nasce como Universidade e sim com um Instituto de Ensino Superior Municipal:
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Quadro 5 - Linha do tempo Institucional do IESC a UNEMAT: de 1971 a 1990

ANO DESCRICAO DO FATO LEGAL E AS ACOES REALIZADAS

LDB — Lei n° 5.692/1971- Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira — escrita em pleno
regime militar — teve como principal caracteristica a de assegurar ao povo brasileiro uma escola
de oito anos, nomeada de ensino de primeiro grau (até entdo o governo se comprometia

1971 S = ;
apenas com 0s quatro primeiros anos de ensino). Houve crescimento da demanda por
professores, e, em consequéncia, a criacdo das Licenciaturas Curtas que se tornaram um
processo mais rapido para formar professores.

1978 | Criacdo do IESC

1979 | Inicio do Curso de Licenciatura Curta em Ciéncias no IESC/Céaceres.

1984 Através do Decreto Federal N. 89.719, de 30 de Maio de 1984, foi autorizado o funcionamento
do Curso de Licenciatura Curta em Ciéncias no IESC.
Através da Lei Estadual NO 4.960, de 19 de dezembro de 1985, o poder executivo institui a

1985 | Fundagdio Centro Universitario de Caceres — FCUC — entidade fundacional auténoma,
vinculada & SEDUC/MT.
Nacionalmente o Conselho Federal de Educacdo (CFE) aprovou a Indicacdo n® 8/86 que
propunha a extincdo dos cursos de licenciatura curta apenas nas grandes capitais e o

1986 | carater de transitoriedade atribuido pela lei a estes cursos. “S6 virdo a ser extintos
completamente pela LDB de 1996 (BRASIL, 1996) em meados para o final dos anos 1990”
(GATTI; BARRETO, 2009, p.40)

1989 Movimento de transigdo entre licenciatura curta em Ciéncias para Licenciaturas Plenas em
Matematica e em Ciéncias Bioldgicas na UNEMAT, Campus de Caceres.

1989/2 | Entrada da ultima turma do curso de licenciatura curta em Ciéncias. (2,5 anos, 5 semestres);

1990 | Ano de criagdo do Curso de Licenciatura Plena em Matematica de C4ceres.

Fonte: (Autoria prdpria baseado e adaptado a partir do quadro apresentado por BITENCOURT, 2014, p.

269)

No Quadro 5 constam alguns pontos importantes da educacdo no cenario nacional

que influenciaram o contexto em estudo. Inicialmente, houve a criagdo da LDB, Lei n°

5.692/1971, que tinha 0 comprometimento de assegurar ao povo brasileiro uma escola de

oito anos, 0 que gerou demanda de professores. Assim, a proposta de criagdo das

Licenciaturas Curtas surgiu, em carater experimental e emergencial, como alternativa para

uma formacédo mais rapida de professores (VEIGA, 2017).

As Licenciaturas Curtas, também denominadas de licenciaturas de 1° Ciclo,

conforme documentos da época, trabalhados pelos autores, foram criadas com alguns

cursos especificos:

as licenciaturas de 1° Ciclo seriam: a de Letras, compreendendo o ensino de
Portugués e de uma lingua viva; a de Estudos Sociais, habilitando ao magistério
de Histdria, Geografia e Organizacéo Politica e Social do Brasil; a de Ciéncias,
para o ensino de Ciéncias Fisico-Bioldgicas, Iniciacdo as Ciéncias e Matematica.
(NASCIMENTO, 2012, p. 342).

Com a criacdo do IESC (Instituto de Ensino Superior de Céaceres), em 1978, foram

criados os cursos de Licenciatura Plena em Letras e Licenciatura Curta em Estudos

Sociais, e, em 1979, criou-se o curso de Licenciatura Curta em Ciéncias, que desenvolvia
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uma formacdo polivalente, habilitando o docente em Biologia, Matematica, Fisica e
Quimica.

Esses cursos tinham uma carga horaria reduzida quando comparados as
Licenciaturas Plenas. Conforme Veiga (2017), os cursos de Licenciatura Curta tém uma
carga horaria em torno de 1.560h ou 1.920h (2,5 anos, 5 semestres); e 0s cursos de

Licenciatura Plena tém uma carga horaria em torno de 3.120h (4 anos, 8 semestres).

Porém, em 1981, surgiu uma inquietacdo quanto as dificuldades geradas pelo
novo modelo, ou seja, existia-se uma dicotomia e uma desarticulacdo entre teoria
e pratica refletida nas disciplinas de contetido especificos e pedagdgicos, assim o
Conselho Federal de Educacdo (CFE) aprovou a Indicacdo n° 8/86 que propunha
a extincdo dos cursos de licenciatura curta, que sd vieram a ser extintas
completamente pela LDB de 1996 (VEIGA, 2017, p.29).

Dessa forma, em 1989/2 ocorreu a entrada da Gltima turma do curso de Licenciatura
Curta em Ciéncias na UNEMAT, e, em 1990, foi criado o Curso de Licenciatura Plena em
Matematica de Céaceres.

Nesse momento, a fim de compreender alguns aspectos presentes no processo de
reestruturacdo curricular, faremos uma breve analise das caracteristicas presentes nas
Reestruturacdes do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) do CLPM, e também das
narrativas dos sujeitos da pesquisa referentes a organizagédo, estruturagdo e elaboracéo do
PPC.

O Curso de Licenciatura Plena em Matematica (CLPM) da UNEMAT/Caceres
realizou seu primeiro concurso vestibular em 1990. Conforme consta na Figura 12, a oferta
de vagas por ano, até os anos 2000, era de 60 vagas, e de 2002 a 2019 o nimero subiu para

80 por ano.
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Figura 12 - Numero de Vagas por ano/Matriculados/Formados — CLPM/UNEMAT (1994-2019)
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Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2004-2019)

Nessa mesma Figura, o nimero de matriculados no curso de Licenciatura em
Matematica no ano de 1994 era de 134 estudantes. No ano de 2008, o curso apresentou
maior numero de estudantes matriculados: 346. Apos esse periodo, o curso voltou a ter
uma média de 213 estudantes matriculados por ano. Observamos que nos Anuarios
Estatisticos da UNEMAT, os anos de 2012 e 2013 ndo apresentam os dados mencionados
na figura 12.

Em relacdo ao numero de estudantes formados na licenciatura em pauta, ha uma
variagdo durante os anos: em 1994 formaram-se 26 estudantes; no ano de 2005 esse
nimero aumentou para 45 estudantes, e, apOs esse periodo, houve uma queda nesse
numero. Em 2011 foram 25 estudantes formados, e no periodo de 2014 a 2018 uma média
de 16 estudantes formados, por ano, no curso. Por fim, considerando os anos mencionados
na Figura 12, verificamos que o curso de Licenciatura em Matemética formou, desde 1994
até 2018, uma média de 600 estudantes.

O CLPM ¢ resultado da agdo de inumeros professores formadores, e essa
dedicacdo e trabalho de décadas, desenvolvido pelos professores, esta descrita nas linhas
que constituem essa pesquisa. Esses docentes tém trabalhado incansavelmente “para
formar professores para o estado de Mato Grosso, em consonancia com a politica nacional,
na qual se fez presente e norteou a elaboracdo da politica de formacéo de professores da

UNEMAT” (BITENCOURT, 2014, p. 87).
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De inicio, ja consideramos importante a reflexdo feita pelo professor Josimar, ao

narrar:

“Entdo, pensar nisso a sociedade muda, entdo o curso precisa também [mudar],
ndo é mudar s6 porque a sociedade mudou, é porque ele vem dela, o curso vem
dela, o curso precisa vibrar como vibra o entorno onde o curso esta
funcionando, e ndo vibrava, ele era preso a um Projeto Politico Pedagogico que
ndo tinha sociedade ali no entorno [...] . (Prof. Josimar, TED, 2021, p. 87).

Nesse sentido, ha, na narrativa do professor Josimar, uma reflexdo quanto a
constituicdo do curriculo, a medida que compreende que o curriculo ndo é estatico e
precisa acompanhar as mudangas sociais. Tal reflexdo € aprofundada por Fernandes (2021,

p. 209-210) ao analisar o curriculo da formacao de professores, pois,

[...] é reconhecido que no curriculo interferem saberes provenientes de vérias
disciplinas das Ciéncias da Educacdo (Histéria da Educacdo, Antropologia,
Sociologia da Educacéo, Psicologia da Aprendizagem, Filosofia da Educagéo,
Psicologia do Desenvolvimento, entre outras), que subsidiam a interpretacéo de
situacBes sociais e reclamam a responsabilidade das instituicdes e dos seus
agentes para contribuirem na construcdo de uma sociedade mais desenvolvida e
democrética.

Na perspectiva do professor Josimar, no fragmento supracitado, o curriculo do
curso € pensado de maneira critica, levando em consideracdo os aspectos e demandas
sociais, fazendo com que seja praticado muito além dos caracteres prescritos no PPC.
Além disso, esse professor compreende que a construcdo e o desenvolvimento do curriculo
se faz no ambiente universitario, através das relagdes, do processo de ensino e
aprendizagem, dos espagos de pesquisa e extensdo, tornando-o um processo vivido e

experienciado pelos sujeitos. Assim, quando consideramos

[...] as universidades um lugar privilegiado nesta construcéo, torna-se esperado
que a matriz curricular e as praticas que a concretizam se estruturem em uma
forte relacdo ensino-investigacdo-aprendizagem. Por isso, 0 conceito que
associou o curriculo apenas ao conjunto de conhecimentos fechados nas
disciplinas, e a estrutura organizativa da transmissao desses conteudos, e que
corresponde a uma concepgdo mais instrutiva do que educativa, tem dado lugar a
uma outra visdo tendo como foco a aprendizagem e 0s sujeitos dessa
aprendizagem na perspectiva de uma formagcéo cientifica e tecnolégica marcada
por justica social — direitos humanos, democracia e acesso a um desenvolvimento
sustentavel (LEITE, 2002; FREIRE, 1972, 1975, 1979). (FERNANDES, 2021, p.
210)

Retomando a narrativa do professor Josimar, percebemos que é preciso refletir
sobre a constituicdo de um curriculo que leve em consideragdo 0s aspectos sociais,
culturais e politicos de seu entorno, o que corresponde pensar em um curriculo que nao

seja fechado, estatico, pautado em uma concepcdo instrutiva, na transmissdo de contetdos
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e, sim, proponha, em sua reflexdo, pensar sobre um curriculo que considere 0s sujeitos
desse processo de aprendizagem, em uma perspectiva de formacdo critica, cientifica,
tecnoldgica e marcada por justica social.

Nesse sentido, ao considerarmos a reflexdo do professor Josimar passamos a
compreender alguns aspectos relacionados ao PPC do CLPM. Destacamos que para esta

analise consideramos as cinco ultimas reelabora¢6es do PPC, conforme quadro a seguir:

Quadro 6 - A carga horéria total do curso

Ordem das
reformulacdes

Periodo que vigorou: | 2002-2/2007-1 2007-2/2012-1 2012-2/2013-2 2014-1/2018-1 2018-2/atual
C.H. Obrigatoria 2.895 h 2.985h 2.775h 2.745h 2670 h

CH.
Optativa/tictiva 165 h 165 h 105 h 165 h 240 h
C.H. Atividades 210 h 200 h 200 h 210 h 210 h
Complementares

C.H. Total 3.270h 3350 h 3.080 h 3120 h 3120 h

Fonte: autoria prépria

1°PPC 20PPC 3°PPC 4°PPC 5°PPC

No Quadro 6 ha aspectos presentes no PPC do curso durante as reformulacdes,
referentes a carga horaria das disciplinas Obrigatérias e Optativas/Eletivas que
correspondem a carga horaria das disciplinas que ensinam os Conteudos Matematicos

Especificos e Contetidos de Formacdo Pedagdgica. O professor Josimar destacou

“[...] o primeiro projeto do curso. Eu tenho o original, esta Ia no Nucleo, e ele
foi uma copia do curso de licenciatura da UFMT, entdo ele ndo foi criado para
o perfil daqui, por que ninguém discutia essas coisas, exatamente assim. Entdo,
foi uma copia do que era na UFMT, que passou a ser uma reproducdo ”. (Prof.
Josimar, TED, 2021, p. 86).

Em sua narrativa, o professor Josimar se refere ao primeiro Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da Licenciatura Plena em Matematica, que vigorou de 1990 a 2002, ao
qual ndo tivemos acesso. No entanto, no PPC de 2002-2 a 2007-1, os Conteudos
Matematicos Especificos correspondiam a 1.755h (53,67% da carga horaria total), e
Contetidos na Area da Educacio correspondiam a 930h (28,44% da carga horaria total),
com a carga horaria do Estagio Supervisionado embutido nesta Gltima, predominando,
entdo, os conteudos especificos na formacao do professor de Matematica.

Ja no PPC de 2007-2 a 2012-1, os Conteudos Matematicos Especificos
correspondiam a 1.920h (57,31% da carga horaria total); os Conteldos de Formacéo
Pedagogica, a 480h (14,32% da carga horaria total), e o Estagio Curricular Supervisionado,

a 405h (12,09% da carga horaria total), ou seja, aumentando a carga horaria dos contetdos
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especificos e diminuindo o que envolve a formagéo pedagogica do professor. O professor

Josimar reflete sobre as mudancas curriculares:

“Mas quando vem essa mudanca, no segundo, muda-se pequenas coisas, muda-
se nomes de disciplinas, muda-se carga horéria, atualiza um pouco a
bibliografia, mas ndo tem uma mudanca substancial na concep¢do do curso, ndo
muda muito do primeiro para o segundo [...] ”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p.
86).

O PPC de 2012-2 a 2013-2 evidencia os Conteddos Curriculares de Natureza
Cientifico-Cultural, com 2.190h, e Estagio Curricular Supervisionado com 405h, néo
apresentando uma distincdo entre Conteldos Matematicos Especificos e Contelddos de
Formacdo Pedagogica. “Ele [referindo-se ao PPC de 2012] acontece uma mudancga ja no
terceiro. Ai sim, ai vai acontecer mais uma mudanca, [se preocupa com] o perfil do aluno,
do Professor, sistema de avaliacéo, e isso vai acontecer, ja no terceiro ”. (Prof. Josimar,
TED, 2021, p.88).

Ja o PPC de 2014-1 a 2018-1 e o PPC de 2018/2 - atual, apresentam a mesma
carga horéria para Formacgdo Geral/Humanistica obrigatéria com 360 horas; a Formacao
Especifica, Profissional, Estagio e TCC com 1.920 horas; e a Formacdo Complementar e

Eletiva com 630 horas, totalizando as 2.910 horas que constam no quadro a seguir:

Quadro 7 - A carga horaria total das disciplinas obrigatorias do Curso e sua distribuicéo

Ordem das reformulacdes 1°PPC 2° PPC 3°PPC 4° PPC 5°PPC
Periodo que vigorou: 2002-2/2007-1 | 2007-2/2012-1 | 2012-2/2013-2 | 2014-1/2018-1 | 2018-2/atual
C.H. Teoricas 1.800 h 2.340 h 2.270 h 1.479h 1.920 h
C.H. Praticas 690 h 405 h 405 h 435h 345 h
C.H. Laboratorio - 195 h 195 h 300 h 210 h
C.H. Campo 405 h 210 h 210 h 120 h 120 h
C.H. Distancia - - - 585 h 315h
C.H. Total 2.895 h 3.150 h 3.080 h 2910 h 2910 h

O Quadro 7 apresenta a distribuicdo das cargas horarias das disciplinas

Obrigatorias e Optativas/Eletivas, segundo as atividades que poderiam e/ou deveriam ser
desenvolvidas nas disciplinas. O que se constata, com as reelaborac¢des curriculares, € uma
distribuicdo mais equilibrada entre a carga horéaria destinada a teoria e a pratica.

Os dados evidenciam que o primeiro e segundo PPC estavam pautados em uma
visdo tradicional, mais técnica do ensino, diferenciando e privilegiando contetdo
especifico da matematica, deixando em segundo plano os contetdos da area de educacdo.

Isso gera um curriculo pautado na transmissao de contetidos prontos, ja elaborados:
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Uma visdo tradicional e academicista associa o curriculo escolarizado apenas ao
conjunto de conhecimentos transmitidos, nos niveis de ensino fundamental e
médio, e no ensino universitario. Nessa perspectiva, sua fungdo é preservar e
transmitir uma heranga cultural para que sejam continuadas as tradi¢des da
sociedade e inculcados, nas novas geracfes, os valores e a crencas em que
assentam as verdades classicas e os modelos de raciocinio hegemonicamente
consagrados e considerados como Unicos (LEITE, 2002). [...] Nessa concepcao,
aos professores cabe o papel de instruirem os alunos na linha do modelo cultural
vigente através de praticas curriculares que acentuam a dimensdo cognitiva das
novas geraches para que adquiram 0s pensamentos e procedimentos das
disciplinas classicas. (FERNANDES, 2021, p. 211)

Ou seja, nessa concepcdo, aos alunos cabe a aquisi¢cdo de conhecimentos prontos,
acabados, para a reproducao, tornando-os alienados do seu proprio processo de construcdo

do conhecimento, alienados social, cultural e politicamente, pois,

essa racionalidade instrumental, ignorando questdes de ordem ética e ideoldgica,
ao ndo levar conta a complexidade e a diversidade das situacfes inerentes aos
processos educativos, reduziu o ensino a uma mera dimensdo técnica,
esquecendo 0s contextos e as vivéncias dos alunos, bem como os principios e as
ideologias que os acompanham na selecdo de conteldos e nos processos
curriculares do seu desenvolvimento. Apesar dos limites dessa concepgdo de
curriculo, esta proposta teve o efeito de realcar que, para além do ensino, que
havia a aprendizagem, embora a tenha concebido em uma perspectiva prescritiva
e normalizadora. (FERNANDES, 2021, p. 212)

O PPC do curso de matematica, somente na terceira e quarta reelaboracao,
contando, neste periodo, com professores mais experientes na atuacdo docente e com
formagdo em nivel de mestrado e doutorado, passou a ser pensado em uma perspectiva
critica. Nesse PPC também foi considerada a importancia de se obter uma formacao pratica
e, consequentemente, todos os conhecimentos inerentes a esse saber proveniente da acao,
da prética do fazer-se e constituir-se professor.

Ao se analisar as narrativas referentes as reelaboragdes dos PPC, verificamos que
os professores evidenciam a sua importancia ao afirmar: “Eu penso que reformulacéo,
quando me vem essa palavra na cabeca, é para qué vocé quer reformular o curso? ” (Prof.

Marcos, TED, 2021, p.139). Da mesma forma, o professor Maluf narra:

“[....] rever o Projeto Politico Pedagdgico do curso de matematica demanda em
discutir o que nds queremos com este curso. Demanda ter um objetivo claro do
papel do curso, objetivo claro, formar professores de matematica, que saiba, que
dé conta, um professor de matematica que seja pesquisador da sua propria
prética. Entdo isso tem que ser claro.” (Prof. Maluf, TED, 2021, p.111).

Uma das dificuldades evidenciadas pelo professor Maluf é quanto ao perfil de
formagéo, e, no proximo fragmento de narrativa, destacam-se as linhas de pesquisa dos

professores da licenciatura em matematica:
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“Mas a néo definigéo, de linhas de pesquisa, de linha de formacao dentro de um
determinado curso, no nosso exemplo a matematica, faz com que a gente saia
para fazer mestrado e doutorado, sem a menor conexdo com nada. E ai cada um
da seu tiro dentro daquilo que acredita [...]. Entdo, qualquer proposta de curso,
de reforma curricular, de novos componentes curriculares, qualquer coisa nesse
sentido, vai barrar na diversidade que é formacdo dos professores de
Matematica, vai barrar nisso. Entdo, a experiéncia é péssima. [...] Por que?
Porque nédo ha um objetivo macro [...]. Eu coloco a minha Fisica em funcéo
daquilo que eu entendo que é Fisica. O outro coloca a Algebra, em funcdo do
que ele entende que é Algebra. E ndo o papel que a disciplina de Algebra tem na
formacéo do professor da Matematica ”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p. 109-110).

O professor Maluf destaca, em sua narrativa, as linhas de formagdo que deveriam
ser 0 eixo da licenciatura em Matematica, permitindo pensar e elaborar uma formacéo que
tivesse sentido para o sistema educacional vigente, em didlogo com a Educacdo Basica,
contexto profissional em que o professor em formacdo ird atuar. Ou seja, elaborar um
curriculo compativel com as demandas reais da profissdo do professor de Matematica e
ndo a partir das concepg¢des dos docentes efetivos nas areas curriculares.

Nesse mesmo sentido, o professor Marcos narra que ha conflitos até em relacdo a
concepcao dos professores referente ao papel de sua atuacdo no curso de Licenciatura em
Matematica: ““[...] Quer dizer, a gente tem diferentes concepcdes do que é ser professor, ai
quem d& aula [no] curso de matematica, [...] ele acha que ndo é um formador de
professor. Entdo é dificil, muito dificil, vocé pensar em reformular algo assim”. (Prof.
Marcos, TED, 2021, p.139-140). Essas concepcdes diferentes, a que o professor Marcos se
refere, quanto ao papel do docente formador na formacdo, geram situacbes como as

descritas pelos professores a seguir:

“[...] a gente ndo consegue [...] porque — ‘a minha area é mais importante que a
sua’ [...]. Aqui a gente acha [...] e nds acreditamos que se aprende [...] pela
repeticdo da licdo [...], entdo ‘soltar uma lista de 10 exercicios, o aluno vai
aprender isso. Mais se eu der uma lista de 200, entdo ele vai aprender muito
mais’. [...] Entdo, essa critica, ela estd 14 no Bachelard de 1947 [..] do
professor de matemética acreditar que se aprende pela repeticdo da li¢do. [...]
Isso é uma forma de enquadramento das pessoas, de colocar as pessoas em um
sistema de caixa [...]. 1a na frente [...] a sociedade vai reprova-lo. Porque vai
ser testado, e se ele sabe repetir licdo, ele ndo serve, a sociedade do presente e
do futuro, ndo quer pessoas que saibam repetir licdo ”. (Prof. Maluf, TED, 2021,
p.112).

“Nao tem nada que promova ao aluno, pensar matematica, por que o que a
gente acaba fazendo? N&o estou me tirando do meio dessas criticas que eu estou
fazendo ndo. O que a gente acaba fazendo? Acaba ensinando o aluno a ficar
reproduzindo o que a gente esta fazendo. [...] Por que vocé vai ensinar [...], por
que precisa de pratica? Por que que precisa fazer estagio? Por que que precisa
fazer investigacdo matematica? Por que precisa de matematica basica? Por que
precisa ter essas coisas dentro do curso? Porque a gente tem que ensinar 0s
alunos a pensarem. [Caso contréario], fica uma formagéo parada no tempo [...].
Nés ndo somos fortes por qué? O que tem de pesquisa dentro do curso de
matematica? Praticamente nada”. (Prof. Marcos, TED, 2021, p.140-141)
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O que se verifica nas narrativas dos professores sdo criticas quanto a concepgao
que os professores formadores da licenciatura em Matematica tém em relacdo a sua
identidade docente na educacéo superior que se ampliam ao seu fazer docente em sala de
aula. Nesse sentido, compreendemos que essas concepgdes atravessam e norteiam o
curriculo do curso, assim, fazemos uma critica a esta compreensdo tecnicista, essa

racionalidade instrumental, pois,

[..] h& fortes argumentos para criticar essas concep¢des de curriculo,
nomeadamente quando afirma que educar ndo é transmitir conhecimentos
estaticos, mas sim criar situacGes pedagdgicas onde a pessoa consciencialize os
problemas do mundo que o rodeia, refletindo e atuando sobre eles para 0s
modificar, isto €, quando, por oposi¢do a uma concepcdo ‘bancaria’ da educagio,
propde uma ‘educacéo libertadora’ e ‘problematizadora’ (FREIRE, 1972, 1974).
(FERNANDES, 2021, p. 212)

Nesse sentido, o professor Marcos continua sua reflexdo. Diz que o perfil do
docente formador do curso pode vir a influenciar a formacgédo e o perfil dos egressos da
licenciatura em Matematica a medida que a formacao proposta pelo curso podera ou néo
ocasionar uma mudanca de opinido e comportamento dos estudantes e, consequentemente,

sua concepcao do que é ser professor:

“[...] para mim se um aluno entra na Universidade e sai do mesmo jeito que ele
entrou, entdo nds estamos péssimos como formador de professor, isso ndo pode.
Um aluno ndo pode entrar no primeiro semestre entendendo que matematica é
dar aula l& na lousa, [...] os alunos copiarem e resolverem o exercicio do jeito
que ele fez, sem pelo menos dar a oportunidade de ele ter que pensar, para
depois chegar 14 no ultimo semestre ele sair 14 no estdgio, como acontece,
pensando do mesmo jeito, pensando que assim que € o ensino. Entdo essas
coisas me incomodam ”. (Prof. Marcos, TED, 2021, p.143).

O professor Marcos reflete sobre o perfil dos docentes formadores da Educacéo
Superior e como ele percebe as identidades docentes presentes na licenciatura em
Matematica da UNEMAT/Céaceres, e que as perspectivas formativas desses docentes
podem vir a influenciar a formacdo e o desenvolvimento das identidades dos estudantes.
Compreendemos, segundo Pimenta (1999, p. 18), que “a identidade € mutével, que se
constitui em um processo do sujeito historicamente situado, ¢ a forma como o docente se
percebe, o seu eu profissional”. Assim, a critica esta presente nos aspectos que influenciam
a forma de aprender e ensinar, pois, a partir disso, 0s estudantes vdo constituindo suas
crencas e valores sobre a profissdo professor e a complexidade dos conhecimentos
necessarios para ensinar.

Por fim, o professor Maluf, ao refletir sobre as mudancas necessarias para que se

continue evoluindo no processo de formacao, diz:
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“E ai [...] como disse o Thomas Kuhn, “a renovac¢do de uma comunidade
cientifica se d& por adesdes ao novo paradigma, e por aqueles que vao surgir e
aderir ao novo paradigma, e para isso essa velha comunidade precisa também
morrer”, [...] precisa morrer, morrer aqui no sentido de nos aposentarmos e
deixar que venha outros formadores ”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p.110).

A narrativa do professor Maluf nos traz reflexdes importantes e uma delas é de que
os outros formadores que assumirem a formacdo de professores no futuro, muito
provavelmente pouco mudardo, pois, afirmam Noévoa (2017), Tardif (2000), Marcelo
Garcia (1999) e outros pesquisadores da formacao de professores: ha uma forte tendéncia
de que os novos professores repitam as metodologias dos seus velhos professores, de
acordo com suas fases de vida profissional dos professores, e, por essa razdo, ¢ tao dificil
mudar uma préatica docente. A mudanga tem que iniciar imediatamente pelos professores
formadores que estdo na ativa; ela ndo pode esperar, pois a nossa postura em sala de aula
universitaria, a nossa forma de trabalhar os contetdos da formacéo, é referéncia para os
futuros professores.

Portanto, refletir sobre reformulacéo curricular, implica estar aberto a mudangas, a
novos aprendizados, e encarar novos desafios; & preciso estar aberto também ao

desenvolvimento de um trabalho colaborativo, portanto, ha necessidade do

[...] reconhecimento de que a sociedade ndo é homogénea, mas sim formada por
um conjunto de grupos diversos que interagem com conflitos e aproximagdes,
podendo encaminhar mudancgas positivas, e que foram acompanhadas de um
desenvolvimento conceitual no dominio do curriculo, levou a considerar
importantes, na formacdo escolarizada, a acdo e a recriacdo dessa mesma acao.
Ou seja, considera-se que a formacédo decorre ndo s do curriculo expresso, mas
também do “curriculo oculto” ou do que nao foi previamente previsto (TORRES
SANTOME, 1994). Em certa anélise, essa valorizagdo do que acontece na
pratica (na acdo) implica aceitar que o curriculo é constituido ndo apenas pelo
plano que prescreve a acdo, mas também pelas situacdes reais vividas na sua
concretizagdo. Por isso, passou a considerar-se que o curriculo é constituido pela
dimens3o do que tem sido designado por “curriculo manifesto”, “curriculo
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expresso”, “curriculo oficial”, “curriculo prescrito” ou “curriculo formal”, mas
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também pelo “curriculo real”, “curriculo vivido”, “curriculo latente”, “curriculo
escondido” ou “curriculo oculto” (SILVA, 2002, p.17). (FERNANDES, 2021, p.
213)

Os professores formadores refletem sobre o curriculo prescrito, mas também
destacam a importancia de haver professores abertos a compreensdo dos novos
paradigmas, das mudangas sociais que vém ocorrendo. Ou seja, o curriculo oculto também
se faz presente em seus discursos a medida que compreendem a importancia da formacéo
que ultrapassa o contetdo formal, evidenciando as vivéncias e experiéncias na trajetoria
formativa, e que sdo os docentes da Educacdo Superior que atuam mediando e

desenvolvendo tais acGes presentes no processo de formacao.
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Na proxima subsecdo refletimos diretamente sobre os docentes participantes da
pesquisa a partir das narrativas sobre a escolaridade e formacdo académica, que

influenciam a formacao de outros professores.

5.4 Narrativas sobre os desenvolvimentos profissionais na formacédo dos professores

de Matematica da UNEMAT/Caceres: as trajetdrias formativas

Como apresentamos na subsecéo anterior, a UNEMAT foi se constituindo a partir
do trabalho de muitas pessoas e entre estas estdo alguns dos docentes formadores que
participam desta pesquisa. Ou seja, na histéria da UNEMAT, no desenvolvimento
institucional desta IES, foi tramada a histdria de vida profissional e o desenvolvimento

profissional desses docentes. Como observam Pimenta e Anastasiou (2014, p. 36),

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializagdo em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos ‘outros’.
Isso se explica sem divida, devido a inexisténcia de uma formacédo especifica
como professor universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou menos
importante sua prdpria experiéncia como aluno, o modelo de ensino que
predomina no sistema universitario e as reagdes de seus alunos, embora ndo ha
que se descartar a capacidade autodidata do professor. Mas ela € insuficiente.

Conforme as autoras supracitadas, o desenvolvimento institucional impulsiona o
desenvolvimento docente profissional que é individual, mas também coletivo, no sentido
de os docentes se sentirem motivados institucionalmente pelas necessidades de
qualificacdo profissional, tanto suas quanto daqueles que auxiliam na formacgdo. Conforme
Cunha (2006, p. 262), os professores universitarios “aprendem fazendo, ja que, na maioria
dos casos, ndo viveram processos de formacdo especifica para a docéncia”. Assim, ndo
seria equivoco afirmar que a propria experiéncia que o professor vivenciou como aluno na
educacdo superior possivelmente interfere diretamente em seu processo de exercicio da
docéncia.

Em relacdo a qualificacdo dos professores da Educacdo Superior, alguns aspectos
atravessam a trajetoria formativa dos sujeitos desta pesquisa, pois, mesmo diante da
particularidade de cada trajetoria é evidente que todos os sujeitos buscam qualificacdo e
esta busca por qualificar o quadro docente é também institucional; é fruto de uma politica

educacional, conforme se observa na citacdo a seguir:

E pertinente observar que em 2001 foi sancionada a Lei n° 10.172/2001, que
aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Ao estabelecer objetivos e metas,
compromete-se a prover, até o final da década, a oferta de educagdo superior
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para, pelo menos, 30% da faixa etaria de 18 a 24 anos e investir em programas de
avaliacéo da qualidade. Contudo, o documento é omisso ao tratar da formacéao do
professor para a educacédo superior, ao limitar a fixar a intencdo de promover o
aumento anual do numero de mestres e de doutores formados no sistema
nacional de poés-graduacdo em, pelo menos, 5%. [...] Neste aspecto, também o
PNE para o decénio 2014-2024 é um tanto omisso sobre a questdo da formagdo
dos seus professores, sendo que na tematica referente a qualidade da educacao
superior e titulagdo do corpo docente, apenas apresenta como meta elevar a
qualidade da educag&o superior e ampliar a proporcao de mestres e doutores do
corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educagdo superior
para 75%, sendo, do total, no minimo, 35% doutores. Ou seja, o0s Ultimos planos
nacionais de educacdo ndo tratam da qualificacdo/preparacdo pedagégica dos
professores da educacéo superior, associando essa qualificacdo apenas a posse de
um titulo académico. (AGUIAR, TEIXEIRA, 2019, p. 11 — grifos das autoras)

As autoras destacam que, a partir da legislacdo educacional atual, quanto a
formacdo dos docentes da Educagdo Superior, esta se refere a garantia dessa qualificacdo
somente pelos titulos a ela atribuidos e ndo, de fato, a formacao pedagdgica para a garantia
de um ensino superior mais qualificado e que poderia refletir diretamente na formacao
profissional no ambito dos cursos de graduacdo. As autoras também destacam a atual
demanda da Educacdo Superior da maioria das IES, e a necessidade de se investir na
formagéo pedagdgica dos docentes para que realmente possamos garantir a qualidade para
esse nivel educacional. Ao nos referirmos a formacdo dos docentes formadores,

compreendemos formacéo a partir do conceito de Marcelo Garcia (1999):

O conceito de formagéo é geralmente associado a alguma atividade, sempre
que se trata de formac&o para algo (HONORE, 1980). Assim, a formagcéo pode
ser entendida como uma funcdo social de transmissdo de saberes, de saber-
fazer ou saber-ser que se exerce em beneficio do sistema socioeconémico, ou
da cultura dominante. A formacdo pode também ser entendida como um
processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que se realiza com
o duplo efeito de uma maturacdo interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncia dos sujeitos. Por ultimo, é possivel falar-se da formacdo como
instituicdo, quando nos referimos a estrutura organizacional que planifica e
desenvolve as atividades de formacdo (Ferry, 1991). A formacdo pode adotar
diferentes aspectos conforme se considera o ponto de vista do objeto (a formagédo
que se oferece, organiza, exteriormente ao sujeito), ou do sujeito (a formagéo que
se ativa como iniciativa pessoal) (MARCELO GARCIA, 1999, p.19 — grifos do
autor).

Os docentes formadores, portanto, buscam formacéo para o seu desenvolvimento
profissional e pessoal que, conforme Marcelo Garcia (1999), realiza-se com duplo efeito de
maturacao interna e de possibilidades de aprendizagens.

Nesta pesquisa, consideramos o desenvolvimento profissional como o “conjunto
de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria
pratica, o que contribui para que os professores gerem conhecimento prético, estratégico, e
sejam capazes de aprender com sua experiéncia” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 144).
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Nos ultimos tempos, também foi considerado “um processo a longo prazo, no qual se
integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncia [...]” (MARCELO GARCIA,
2009, p. 07); um processo continuo que percorre toda a carreira do profissional docente.
Para Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional tem carater processual e
sequencial, o que o leva a compreendé-lo como algo que esta além da nogdo de formacéo
inicial e de aperfeicoamento.

Nesse processo de desenvolvimento profissional, a formacédo é muito importante
para que realmente o docente formador possa desempenhar suas atividades com a
qualidade desejada. Segundo Menezes et al. (2015), “a formagao docente da sinais de que,
cada vez mais, se reafirma como um contributo para o seu desenvolvimento profissional,
apesar de ela ndo ser a unica via desse desenvolvimento™.

Ao entrevistar os docentes participantes desta pesquisa, antes de evidenciar a
trajetéria formativa deles, tanto na graduacdo quanto na pos-graduacdo, iniciamos
questionando suas vivéncias escolares na Educacdo Basica e na Superior, procurando
compreender as origens de suas escolhas profissionais. Logo, a partir deste ponto do texto,
e como parte da mesma subsecdo, apresentamos o0s fragmentos de narrativas que tragcam as
trajetorias que antecederam o ingresso dos entrevistados na graduacéo.

Assim, a historia de vida dos docentes revela que a “[...] formagdo assume uma
posicdo de inacabamento, vinculada a historia de vida dos sujeitos em permanente
processo de constru¢do humana, proporcionando sua preparagdo profissional” (VEIGA,
2010, p.26). A formacdo tem um inicio, mas nunca um fim, envolve o individuo no campo
educacional de forma tedrica, investigativa, pratica e politica.

No6voa (1992, p. 26) traz a tona a importancia do desenvolvimento pessoal dos
professores, salientando que “0s momentos de balango retrospectivo sobre os percursos
pessoais e profissionais sdéo momentos em que cada um produz a ‘sua’ vida, o que, no caso
dos professores, é produzir a ‘sua’ profissdo”, atribuindo relevancia a dimensao pessoal da
formacao do professor.

A dimensdo pessoal na formacgdo de professores é reconhecida por Tardif e
Raymond (2000) e Catani (2002), e, segundo esses pesquisadores, ocupa espago central,
porque somente quando se lida com o desenvolvimento pessoal é possivel adentrar no
territorio das crencas, dos principios e dos valores que constituem a identidade do
professor; territdrio esse muitas vezes marcado pela afetividade e por saberes oriundos da

experiéncia.
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Nas narrativas dos docentes formadores analisamos a trajetoria formativa desde a
Educacdo Basica até as pds-graduacles realizadas por eles, no intuito de compreender a

constituicdo da identidade profissional de cada docente, pois, a

identidade ndo é algo que se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a
vida. A identidade ndo é um atributo fixo para uma pessoa, e sim um fendmeno
relacional. O desenvolvimento da identidade acontece no terreno do
intersubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto. [...]
Sendo assim, a identidade pode ser entendida como uma resposta a pergunta
“quem sou eu neste momento?” A identidade profissional ndo ¢ uma identidade
estavel, inerente ou fixa. E resultado de um complexo e dindmico equilibrio onde
a propria imagem como profissional tem que se harmonizar com uma variedade
de papéis que os professores sentem que devem desempenhar. (Beijaard, Meijer,
& Verloop. 2004). (MARCELO GARCIA, 2009, p. 112)

Assim, por meio de uma questdo motivadora, solicitamos que os docentes
narrassem onde residiam quando cursavam a Educacdo Basica, as evidéncias do apoio
familiar para a continuidade dos estudos e, em alguns casos, a escolha da docéncia como
profissdo e os caminhos trilhados por eles até chegar a docéncia da Educacdo Superior, em
especifico na UNEMAT.

Iniciamos pela trajetoria de vida e formacéao do professor Arno, que narra detalhes

de suas vivéncias e experiéncias na infancia e na Educacdo Basica.

“[...] Eu nasci [...] [em] 1952. [...] n6s éramos em quatro filhos. Mé&e e pai mais
quatro filhos. Eu sou o segundo. [...] Eu nasci na roga, [...] na época a gente
[...] falava [...] col6nia do [...] Povoado Coan, Linha 3 Rio Negro, rumo a Santa
Teresa [...] € uma regido de colonias. [...] E uma regi&o montanhosa, e que na
época era s6 a forca bracal e animal que conseguia trabalhar. Entdo a vida dos
meus pais e a nossa era tudo na forca bracal, que a gente conseguia plantar e
colher no braco, com ajuda de junta de boi, [..]. A comunidade era
essencialmente de italianos. Imigrantes italianos, alguns ja eram filhos de
imigrantes [...] 7. (Prof. Arno, TED, 2021, p.5-7).

O professor Arno narra que residia na regido do municipio de Erechim — Rio
Grande do Sul, em uma regido de col6nias, na qual moravam imigrantes italianos e seus
descendentes. Originario de uma familia de imigrantes italianos, é o segundo filho de uma
familia de trabalhadores bracais que plantavam e colhiam alimentos para o sustento
familiar. E sua jornada para iniciar e continuar os estudos foi marcada pela resiliéncia sua e

de sua familia:

“[...] nas linhas tinha sempre uma escola e uma igreja. Entdo era Escola
Municipal Paiol Grande. [...]. Entéo ali eu fiz [...] [0] chamado primario, entdo
comecgava com cartilha, Ia por volta de cinco e seis anos [...]. Ai tinha primeiro,
segundo, terceiro e quarto ano. Tudo por conta de uma Unica professora [...]. Ai
nos tinhamos vontade de continuar os estudos e estimulados, apoiados, pelo pai
e a mae, até porque o pai s6 fez até a segunda série do primario, na época, € a
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minha mae foi educada em casa com o pai dela, entdo ela aprendeu a assinar o
nome, fazer as contas bésicas e escrever cartas e coisas assim. Entéo eles [se
referindo aos seus pais] viam que, para ter um futuro melhor que aquele que nés
tinhamos, o caminho era estudar. E na época, eu me lembro bem ainda, nessa
escola do interior, a professora de vez em quando, [...] perguntava: O que tu
quer ser quando for grande? [...] Ai tinha até trés opcGes que eles davam, para a
gente [...], padre, advogado ou médico, professor nem entrava nisso. Essas eram
as opcdes que eles apresentavam para gente. E é uma coisa assim tao
interessante da gente lembrar . (Prof. Arno, TED, 2021, p.6-7).

Nesse trecho da narrativa do professor, ha evidéncias de como ele iniciou seus
estudos e os eventos daquele periodo que ficaram marcados em sua memoria. O professor
se refere a vontade de querer estudar e o sempre presente apoio familiar, evidenciando a
importancia dada a formagdo. Outra caracteristica que o professor considera interessante de
relembrar € o fato de existir o questionamento das pessoas da comunidade da época sobre
qual profisséo iria escolher, e que a op¢do de ser professor ndo estava presente nos
discursos.

O professor Arno relembra outras condigdes um tanto adversas enfrentadas em

sua formacéo inicial:

“Nessa escola do meio rural, onde a gente comegou, ela ficava uns 4 km de casa
e a gente ia a pé. Eu me lembro que nos primeiros anos a gente ia de pé
descalco, porque néo tinha calcado para usar [...]. E uma das coisas que a gente
ndo esquece, € que no inverno quando dava geada, [...] e a gente caminhando
em cima, os pés ficavam cheios de frieira, e a gente até tinha que andar rapido
porque devagar vocé sentia o pé gelando. [...] E era assim, a gente ia todos os
dias a pé, ida e volta, dava na volta 8 km, e nessa época nao existia nem o
lanche, a merenda escolar [...], a gente levava de casa [...], batata doce cozida
[...] ou Pinh&o [...], ou uma fruta, uma maca, ou alguma coisa que o pai tinha
plantado, gostava de plantar bastante fruta [...] ”. (Prof. Arno, TED, 2021, p.
07).

E continua:

“Enfim depois de terminado [...], @ quinta série ai eu entro na escola agricola.
Que essa que vocé mencionou aqui [se referindo a sua linha do tempo] - Escola
Agrotécnica Angelo Emilio Grando - era uma escola que oferecia desde o
ginasio, 0 ginasio corresponderia hoje a quinta, sexta, sétima, oitava série.
Estudei o ginasio l4. Entrei [...] em 1964 [...] no ginésio, ai em 1969, 1970 e
1971 fiz o técnico agricola, trés anos. [...] E dai terminado o técnico agricola, af
ja tinha opcao profissional de se empregar ou continuar o estudo, a minha
opc¢do foi continuar, tentar continuar e passar no vestibular. E ai a opgdo foi
fazer Agronomia, e tinha varios no Rio Grande do Sul, em Santa Maria, em
Porto Alegre, tinha em Pelotas, e a gente fez a opg¢éo por fazer em Pelotas. E
deu certo, passei na primeira, [...] formo em Agronomia em 1975 ”. (Prof. Arno,
TED, 2021, p.7-8).

Nesse trecho da narrativa, o professor Arno evidencia as nuances presentes na

escolha pela formacdo em Agronomia. Ap6s o término da quarta série, 0 ingresso na
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Escola Agrotécnica Angelo Emilio Grando — formag&o em técnico agricola — o levou a
escolher o curso superior em Agronomia.

Ao analisar a trajetdria de formacdo do professor Arno, consideramos esse
percurso um periodo de constituicdo identitaria, mais relacionado, nesse primeiro
momento, a uma formacgdo mais especifica na area de Agronomia — a de bacharel. Porém,
compreendemos que a identidade nédo é fixa; € um processo. E no caso do professor Arno,
a percepcdo ser/fazer-se docente foi se constituindo ap6s a conclusdo da graduacdo e
ingresso na docéncia da Educagdo Superior (PIMENTA, 1999; MARCELO GARCIA,
2009; TARDIF, 2000).

J4, o professor Flavio narra as suas origens da seguinte forma:

“bom, eu sou aqui de Caceres, estudei as séries iniciais la no Esperidido
Marques. Depois eu fiz ensino médio no antigo Instituto Santa Maria (ISM),
quer dizer, fiz até a antiga admissao que era l4 no ISM. Fiz IFMT em Cuiaba.
[...] Foi final da década de 70. Por que eu iniciei em 82 o superior, ai eu
terminei [...] que em oitenta, foi que terminei o ensino médio. [...] Até entdo a
prépria caracteristica da escola técnica, era formar técnicos, [...] o incentivo
era ndo precisar fazer o ensino superior e j& sair como técnico para comecar a
trabalhar, fazia estagio e ficava assessorando algum profissional do mercado. A
ideia era ndo ficar sé como técnico, entédo o objetivo era fazer o superior mesmo
[...]7. (Prof. Flavio, TED, 2021, p. 38-42)

O professor Flavio nasceu e residiu em Caceres/MT, cursou o Ensino
Fundamental em escolas daquele municipio, e o Ensino Médio no IFMT, em Cuiaba.
Optou em continuar a formacdo na Educagdo Superior, mudando-se para o Rio de Janeiro
para cursar a graduacdo em Ciéncias Econdmicas, na PUC-Rio. Quanto ao ingresso na

docéncia, o professor Flavio narra:

“Ai processo de ser professor, 14 para frente que foi definido isso. [...] Minha
familia é toda de professores. Minha méae é professora, meus tios, um foi reitor
aqui, outro 14 em Goids também foi reitor, em Cuiaba pessoal da UFMT,
entendeu, entdo nds somos uma familia de professores, [...] quase que um
processo natural, [...] € um processo natural dentro da familia todo mundo ser
professor”. (Prof. Flavio, TED, 2021, p. 42).

Nesse primeiro momento, a trajetéria de formacéo inicial do professor Flavio é
delineada, e as caracteristicas presentes no ambito familiar influenciaram a escolha pela
docéncia. Tardif e Raymond (2000), por exemplo, consideram que a vida familiar e as
experiéncias escolares anteriores a formacao inicial sdo fatores que modelam a identidade,
as representacdes sociais e até as praticas dos professores.

A trajetdria de formacdo na Educacdo Basica do professor Josimar evidencia

aspectos relacionados as vivéncias e experiéncias que foram significativas em sua
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formagdo na Educacdo Bésica. Esse professor narra que, desde crianga, ao sentar-se a
janela de sua casa e ver 0s alunos indo para a escola ele ja pensava em estudar, brincava de

ensinar e dizia que queria ser professor:

“[..-] Eu visitei uma irm&, minha irm& mais velha, [recentemente] e ela buscou
na memdria dela e me lembrou que, eu tinha esquecido disso, eu ficava na porta
de casa olhando os alunos ir para escola. E o que eu queria era ir para escola.
Eu dizia para ela que eu queria ser professor. [...]. Bom, eu comecei estudando
em uma Escola que era Municipal, ainda no periodo de alfabetizagdo, [...] uma
Escola pequena que funcionava dentro de uma escola particular, uma escola
confessional, foi onde eu iniciei. [...] E no periodo de férias, a minha mae, ela
nos colocava eu e meus irmaos, para a gente estudar, em escola, na casa de uma
senhora, chamada dona Elvira. [...] que era multisseriada, eram alunos de
varias idades [...]. Depois desse periodo ai, eu vou para uma escola que é
estadual, [...] Grupo Escolar Pedro Rocha, que era o nome do prefeito da
cidade [...]. Nair Rocha era a diretora dessa escola. E foi nessa escola que eu
aprendi a ler, e a escrever, e onde eu também, me lembro ainda de algumas
situacOes, com relacdo a matematica. J& no primeiro ano, [...] eu comecei a
estudar mais matematica, eu devia ter ali acho que sete anos de idade, [...]. E
me lembrou até de uma situacdo que aconteceu, que a professora [...] no final
das atividades da semana, sempre deixava alguns alunos para fazer atividades
complementares, que seria aquele que ndo foi bem durante a aula. E nesse dia
ela me escolheu, eu fiquei |4, por causa que eu ndo fui bem em matematica.
Ent&o eu tinha que ficar mais algumas horas, os outros foram embora e eu fiquei
com o grupo, para [...] para fazer mais atividades, [...] porque eu néo tinha ido
bem, e ela para incentivar arruma um saquinho de papel com umas balinhas, e
me lembro do sabor até hoje, de tangerina, [...]. E quem terminasse primeiro
aquelas atividades ganhava esse saquinho de bala. Eu terminei, além de
terminar primeiro, foi em tempo recorde, e até hoje eu ndo entendi por que que
eu fiquei naquelas aulas dela. Quando eu peguei as atividades, respondi bem
rapido, peguei e fui embora com pacote de bala na mao feliz da vida né. Acertei
as questdes e ganhei as balinhas dela.” (Prof. Josimar, TED, 2021, p.56-57)

A narrativa do professor Josimar é impulsionada por uma conversa com sua irma
mais velha que se lembrava dele, ainda pequeno, dizendo que queria ser professor. Esse
professor narra sua histdria de vida, sua cultura escolar anterior, as origens profissionais, e

complementa:

“na segunda fase da educacdo, ai ja € um colégio [...] confessional, [...] tem
muitas coisas ali que eu gostei muito de ter vivido, de ter experimentado, uma
delas era os professores, até hoje eu tenho essa viséo deles, eram professores
muito comprometidos com a qualidade do ensino. Eu até hoje digo que eram
professores muito bem formados, professores responsaveis, professores
preocupados com o resultado do seu trabalho, [...] tinha [...] duas professoras
de portugués, que sabiam muito sobre lingua portuguesa, muito de literatura, foi
com elas que eu aprendi a gostar de literatura. Uma outra professora era a de
historia, foi com ela que aprendi a gostar de historia, uma professora também,
[...] exemplar também, uma referéncia, uma pessoa na qual eu me espelhei para
muitas coisas que eu fago hoje, até hoje € com essa professora de historia. [...]
um outro, era um professor de matematica, o primeiro deles, ja ndo era tdo bom
professor assim, ele era Engenheiro, e ele ensinava matemética como se ele
estivesse no canteiro de obras, dando ordens, aquele monte de simbolos de
matemdtica no quadro, que ninguém sabia o que era aquilo, a gente saia
daquela coisa de somar, multiplicar e dividir, para comegar aquela linguagem
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algébrica, estudo da teoria de conjuntos, de uma hora para outra, e ele ndo teve
a sensibilidade de que havia essa mudanca ai, [...] ele ndo era professor para
aquela turma, ele ndo tinha, [o que chamo] hoje de didatica, ele ndo tinha jeito,
ndo tinha trato, aquela sensibilidade, de perceber serd que o aluno esta
entendendo o que eu estou fazendo, ele ndo demonstrava nenhuma empatia com
isso. Bom ai vem um outro professor, que ai foi diferente, ele também era
Engenheiro, e duas coisas muito marcantes nesse professor, o nome dele era
Cicero Belém, e a primeira delas é que ele sabia muita matematica, e a outra é
que ele era muito paciente com os alunos [...] ha hora que ele estava ensinando
[...]”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p.57-58).

Segundo a narrativa do professor Josimar, toda sua Educacdo Bésica foi feita no
interior do Ceard, a 500 quilémetros de Fortaleza, em uma cidade que tem 0 nome de uma

congregacdo religiosa dos Capuchinhos:

“[...] no ensino médio, eu vou para um [...] Colégio também catélico, a direcao
de padres [...] da congregacdo salvatoriana. E nesse periodo ai, também o meu
professor de matematica era outro Engenheiro, e ai muda um pouco [...] ele
trazia aplicacfes na engenharia, de matematica, entéo, isso me encantava muito
nele [...]. Entdo a matemaética ensinada pela Fisica, que ele também era
professor de Fisica, ele trabalhava as duas disciplinas. E outra coisa também eu
admirava muito o diretor da Escola que era um padre, o padre Paulo, pela [...]
enorme histéria e experiéncia de vida, [...], riquissima, ele tinha ido pelo Brasil
trabalhar na Franca durante a Segunda Guerra Mundial, falava cinco linguas,
eu ficava encantado demais [...] que sabia falar tdo bem, que escrevia tdo bem, e
falava cinco linguas, [...] para mim era uma enorme inspiracao, [...]. Eu sempre
gostei muito de estudar, estudei muito, e € muito mesmo, gostava muito de
biblioteca, eu ficava encantado com as bibliotecas que eu visitava, [...],
felizmente os colégios que eu estudei tinha biblioteca. E eu aproveitava bastante
daquelas bibliotecas, quando precisava de alguma coisa que néo tinha naquela
biblioteca, eu ia para outra cidade, procurar outra biblioteca que tivesse aquele
material, passava o dia inteiro. Entdo [...] eu acho que aproveitei bastante, os
periodos, que eu vivi a educacédo basica”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p.59-60)

O fragmento de narrativa do professor Josimar traz a lembranca de um professor
engenheiro pelo qual ele tinha muito aprecgo, e também o diretor da Escola, um padre que
falava vérias linguas. Ambos foram inspiracdo para ele, possibilitando-lhe a percep¢édo da
importancia da dedicacdo aos estudos. Porém, as circunstancias, mais de vida pessoal,
levaram o professor Josimar a constituir sua vida e criar independéncia morando em
Fortaleza-CE e estudando na Universidade Federal de Fortaleza.

Na narrativa do professor Josimar percebemos um processo de constituicdo
identitario com a docéncia, desde o periodo da Educacdo Basica, quando o professor ja se
imaginava professor, porém, as condi¢Ges de vida pessoal levaram-no a cursar uma
graduacdo em bacharelado em Geologia. No entanto, quando apareceu a oportunidade de
assumir a docéncia na Educacéo Superior, o professor se comprometeu e buscou formacéo
para desempenhar esse papel. Compreendemos, assim, que a formagéo € constituida por

fases, logo, durante essa trajetdria, o professor deparou-se com diferentes abordagens,



128

paradigmas, orientacdes que estdo presentes em sua a formacdo. E ao aprender a ensinar
foi se desenvolvendo profissionalmente e constituindo sua identidade, seu ser docente
(MARCELO GARCIA, 1999).

O outro entrevistado, o professor Maluf, falou sobre os caminhos trilhados na

Educacdo Baésica até chegar ao curso de Educacdo Superior:

“Entdo, [...] eu fiz toda a minha Educacdo Bésica em Minas, [...] Eu fiz [...] do
meu primeiro ano até [...] oitava série [...] eu fiz em Itapagipe, a cidade na qual
eu nasci. [...] E o segundo grau eu fiz em Uberaba [...]. E a minha mée, mesmo
tendo sé até oitava série e depois ela faz o segundo grau j& depois de casada ja
com filhos, eu j& era nascido e tudo mais; a minha mée também foi dar aula
para alfabetizar adultos no antigo Mobral. [...]. Entdo ela era professora. [...]
Mas se a gente olhar 14 para a Educacédo Bésica, talvez o vir a ser professor [...]
estava um pouco maculado pela histéria do meu avd, [...] que era professor. [...]
eu tive, talvez, os primeiros contatos com a leitura, sem mesmo entrar na escola,
com este senhor Edson que tinha uma revistinha. [...] Ele usava essa revista
para que eu aprendesse [...] Ele nunca ficava preso a letras, a palavra, as
silabas, mas sim ao contexto de uma frase inteira. E entdo, quando eu cheguei
na escola eu ja rabiscava algumas coisas [...]. Entdo essa coisa de ser professor,
mesmo que em um determinado instante ndo aparecesse muito claro para minha
pessoa, mas eu descubro ser professor ao assumir aula [...]. Eu descobri uma
maravilha”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p.95- 96).

O professor Maluf, em seu fragmento de narrativa, nos conta que vem de uma
familia de muitos professores e isso pode ter influenciado a sua escolha profissional,
porém, destaca que se descobriu professor quando assumiu aulas e foi ministra-las. Nesse
sentido, Monteiro (2017) enuncia que a identidade profissional ndo se constitui
linearmente, e sim em um lugar de disputas e conflitos, na construcdo de maneiras de ser e
de estar na profisséo. E, assim, o professor Maluf desenvolveu esse sentimento de pertenca
e de construcdo de sua identidade de professor, apropriando-se de sua histéria
pessoal/profissional para reconstruir sua identidade profissional e assimilar as mudancas e
novas perspectivas que emergiam.

As narrativas referentes as vivéncias estudantis do professor Marcos na Educacdo

Basica, comegcam assim:

“Minha formag&o [...] [na] Educagéo Basica, ela foi [...] boa. Eu tive muitos
bons professores, e eu sempre gostei de matematica, [...] até o ensino
fundamental, apesar de nunca ser um estudioso ferrenho, [...] eu gostava de ir
na escola, nunca tive problema de ir na escola. [...] naquela época tinha um
“vestibularzinho”, [...] para vocé ir para o Ensino Médio, [...] entdo eu fiz [...]
passei para essa escola, [...] chamava Industrial. E que naquela época eram
escolas que tinham, marcenaria, tinham um monte de coisa dentro da escola,
laboratdrios bons, apesar de meus professores nunca terem levado no
laboratdrio, tinham laboratérios muito bons. [...] E foi ai que eu vi que sabia
pouca coisa de matematica com um professor no ensino médio, no 1° ano [...],
comecei a tirar nota muito ruim de matematica, porque ele explicava as coisas
totalmente diferentes [...] da forma como os professores explicavam no ensino
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fundamental, entdo eu tive [...] reelaborar a forma como eu pensava, como
estudava matematica, [...] e na hora que esse professor do Ensino Médio
comecou a dar aula, eu vi que esse negdcio com ele ndo ia dar certo, porque ele
nunca fazia eu ficar repetindo as coisas que ele passava na lousa. Dai
terminando esse Ensino Médio eu [...] trabalhei, casei muito cedo, e ai surgiu
uma oportunidade de vim para Céceres ”. (Prof. Marcos, TED, 2021, p.117)

Na narrativa do professor Marcos, sua identificagdo com a matematica tem inicio
na Educacgéo Basica. Ele destaca que sempre gostou de Matematica, e que estudou em boas
escolas, mas foi somente com um professor do Ensino Médio, que reelaborou sua forma de
estudar e comecou, realmente, a aprender os conteddos matematicos, portanto, esse
professor foi significativo em sua trajetéria.

Santos, Rodenbusch e Antunes (2009, p. 295) destacam, em sua pesquisa, que
“uma caminhada docente inicia-se com intencionalidades e desejos proprios de cada
professor, muito antes dos cursos de graduacao e experiéncias profissionais e especificas
de cada educador”. E foi exatamente 0 que observamos nas narrativas dos docentes

formadores, participantes desta pesquisa. Conforme as mesmas autoras,

[...] no processo de desenvolvimento, desde a tenra infancia, as primeiras
caracteristicas e configuragbes pessoais irdo se internalizando pelas relagoes
interpessoais, configurando-se em especificas aprendizagens humanas e
construindo cada subjetividade do individuo. (SANTOS; RODENBUSCH,;
ANTUNES, 2009, p. 295)

Dessa forma, o desenvolvimento pessoal influenciou muito o desenvolvimento
profissional dos docentes, pois é a partir dos saberes pessoais construidos ao longo das
vivéncias como estudantes, seja na Educacdo Basica ou Superior, que, posteriormente, eles
se constituem docentes, pois a propria formagao docente “precisa considerar que docentes
ndo partem do zero, pois possuem uma formagdo e uma experiéncia durante a qual
adquiriram crengas, teorias pedagogicas e esquemas de trabalho” (HERNANDEZ, 1998, p.
11).

Os fragmentos das narrativas dos docentes formadores, apresentados
anteriormente, que evidenciam suas histérias de vida e as trajetdrias formativas até
concluirem a Educacdo Baésica, nos levam a compreender que a escolha por uma profissdo
é anterior a entrada na Educacdo Superior, e que essa, no caso desses docentes, pode ndo
ser definitiva, pois, no caso desse grupo, dos cinco docentes formadores, trés escolheram
ser engenheiros e ndo professores, porém, estes tém em suas historias familiares ou em seu

contexto sociocultural uma forte referéncia ao ser professor.
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Assim, quanto a formagdo formal universitaria dos docentes formadores,

participantes desta pesquisa, apresentamos, a seguir, 0 Quadro 8 com a trajetoria formativa,

em cursos de graduacéo e pos-graduacao.

Quadro 8 - Docentes Formadores do CLPM e os suas trajetorias formativas

‘ DOCENTES ‘

Arno Rieder

Trajetoria formativa

% Formagcéo Académica
v' Graduado em Agronomia (1972 — 1975)
v' Pés- Graduacao Lato Sensu - EspecializacGes em:
- Fundamentos de Didatica-Metodoldgica de Formacdo Docente a nivel Superior.
(1983 - 1983)
- Irrigacéo e Drenagem Agricola. (1984 — 1984)
- Plantas Medicinais Manejo Uso e Manipulacao. (2000 — 2001)
v’ Pos- Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado/Doutorado e P6s-Doutorado
- Mestre em Agricultura Tropical (1993 — 1995)
- Doutor em Quimica (2002 — 2005)
- Doutor em Saude e Ambiente (1995 — 1999)
- P6s-Doutorado UFMT (2009)

Flavio Luiz Silva
Jorge da Cunha

«» Formacdo Académica
v" Graduado em Ciéncias Econdmicas (1982 — 1990)
v Pos- Graduacdo Lato Sensu - Especializacdes em:
- Politica Econdmica (1991 — 1993).
- Anéalise Ambiental e Planejamento Urbano. (1999 — 2001)
- Matematica e Estatistica. (2001 — 2002)
v Po6s- Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado/Doutorado e Pés-Doutorado
- Mestre em Economia (2000 — 2003)
- Doutor em Economia Aplicada (2005 — 2008)

José Marcelo Pontes

« Formagéo
v" Graduado em Licenciatura em Matemética (1982 — 1984)
v' Pés- Graduacéo Lato Sensu - Especializacdes em:
- Metodologia do Ensino (1985 — 1986)
- Modelagem Matemaética (1997 — 1998)
v Pés- Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado
- Mestre em Estatistica e Experimentacdo Agronémica (2000 — 2002)

Josimar de Sousa

+ Formacéo
v" Graduado em Geologia (1984 — 1988)
v' Poés- Graduacdo Lato Sensu - Especializacdes em:
- Matematica. (1994 — 1995)
- Formacao Pedagdgica. (1997 — 1997)
v'P6s- Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado/Doutorado e P6s-Doutorado
- Mestre em Educacdo Publica (2001 — 2003)
- Doutor em Educacdo Matematica (2005 — 2009)
- P6s-Doutorado UL - Portugal. (2011 — 2012)

Marcos Francisco
Borges

+ Formacao

v" Graduado em Licenciatura Curta em Ciéncias — Com Habilitacdo em
Matematica (1989 — 1993)

v' Pos- Graduacdo Lato Sensu - Especializacdes em:

- Matematica Superior (1993 — 1994)

- Teoria do Conhecimento (1995 — 1996)

- Modelagem Matemética (1997-1998)

v Pés- Graduacao Stricto Sensu — Mestrado/Doutorado

- Mestre em Educacdo (1999 — 2002)

- Doutor em Educacdo (2006 — 2010)

Vitérico Jabur
Maluf

% Formacéo Académica
v' Graduado em Licenciatura Curta em Ciéncias — Matematica com Habilitagdo em
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Fisica (1989 — 1991)

v' Pds- Graduacao Stricto Sensu — Mestrado/Doutorado
- Mestre em Educacdo (1997 — 2000)
- Doutor em Educacdo Escolar (2002 — 2006)

Fonte: Autoria Prdpria a partir do Lotacionograma e dos dados de cada sujeito presentes no Curriculo Lattes.

Conforme o Quadro 8, os professores Arno, Flavio e Josimar cursaram
bacharelado, e os professores Jose Marcelo, Marcos e Maluf, licenciaturas. Nas entrevistas
solicitamos que narrassem suas experiéncias discentes nos cursos de graduacdo. E o

professor Josimar disse:

“E eu queria sair de casa, minha familia ndo podia pagar para estudar fora, em
colégios particulares, [...]. E a maneira que eu encontrei, para poder estudar,
sair de casa e ir morar fora, era fazer vestibular [...] em um curso que eu
pudesse logo passar, que foi o curso de Geologia. [...] Agora curiosamente, meu
pai também trabalhava em uma mina de gesso, e o curso de Geologia tem a ver
com isso, com a rela¢do com natureza e o trabalho dele. E eu gostava muito de
ir para esse trabalho dele [...]. a primeira coisa que eu destaco na diferenca
entre a Educagdo Basica e a Universidade — [...] Era uma das coisas bem
marcantes, que os professores ndo sabiam o nome da gente, [se referindo aos
professore da Universidade] ndo tinham contato com os alunos, chegava dava
aquela aula no quadro, o livro eles ja indicavam qual era, vocé ja sabia ali
desde o primeiro dia, e vocé ia buscar, e estudar por conta. Quer dizer, a coisa
mais estranha que eu achei ai, foi a necessidade, que eu tinha e precisava ter,
que era de autonomia, [...], quando vou para Universidade a primeira coisa é
essa. [...]. Junto a isso teve professores [...] comecei a perceber que eles faziam
diferenca, uma era professora de calculo, [...], que era uma excelente professora
de célculo, tinha [...] um dominio absurdo de célculo diferencial e integral [...].
Mas eu vou gostar mais ainda, ai 0 que vai me aproximar também do fazer, do
ser professor, era os trabalhos [...] a experiéncia em laboratdrio, [...] entdo
tinha aquela parte dos contelidos na sala de aula, depois a gente ia para o
laboratodrio, e todo laboratério a gente fazia relatdrio, do que tinha feito, era
tudo planejado, tinha o roteiro da experiéncia que a gente tinha que fazer, entédo
a gente pegava aquele conhecimento que era tedrico 14 com o professor, depois
a gente ia levar para o laboratério, fazer. Entdo isso ajudou muito a fazer com
que eu entendesse do assunto”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p.61-63)

Das experiéncias marcantes destacadas pelo professor Josimar, ele lembra das
razbes para escolher graduar-se em Geologia, em especial pela necessidade de sair de casa
para ter independéncia, para conseguir ingressar em uma IES puablica da capital de seu
estado de origem, Ceard, e com a significacdo relacionada a profissdo de seu pai. No
entanto, conforme ja foi exposto pelo professor Josimar em fragmento anterior, desde
crianca ele dizia querer ser professor, porém, por outros motivos, escolheu fazer um curso
de bacharelado. Teixeira e Silva (2009) afirmam que escolher uma profisséo € esbocar um
projeto de vida e mesmo quando héa identificacdo com a profissdo pode haver ajustes ou
mudancas de rumo. Isso porque a cada ano se aprende coisas novas. Uma mudanc¢a nao
significa fracasso nem frustracdo, mas aceitar novas propostas. E foi exatamente isso que

aconteceu com o professor Josimar.
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Outro destaque do professor Josimar € sobre o0 que ele mais estranhou quando
ingressou na Educacdo Superior: o fato de os professores ndo saberem o nome dos
estudantes. Também mencionou que o estudante da Educacdo Superior deve ter autonomia
em todas suas agdes, confirmando o que dizem Bordenave e Pereira (2010), que o foco do
processo de ensino na Educacdo Superior estd no estudante e ndo no professor. Ou seja, 0
professor Josimar destaca o distanciamento que existia entre os professores da
Universidade e os estudantes, a admiracdo pelo trabalho desenvolvido por professoras, e
mesmo que a dindmica das aulas fosse expositiva, havia dominio e facilidade por parte das
professoras na sua conducdo. E citou a oportunidade de realizar experimentos em
laboratério a partir dos contetdos/teorias discutidos pelos professores em sala, colocando
em pratica os conhecimentos desenvolvidos.

Por sua vez, o professor Maluf narra, no fragmento a seguir, a sua primeira

graduacéo.

“[...] eu comecei fazer Engenharia Mecénica, desisti, mas isso me deu uma boa
base de matematica, de fisica, de quimica, [...] Entre terminar o segundo grau,
que eu acho que é mais ou menos [em] [...]1980 e entrar no curso de
Engenharia Mecénica, um curso que ainda néo tinha reconhecimento em uma
faculdade particular em Varginha, no qual o meu sonho era mexer em motores.
Eu adorava essa ideia de motores, de maquina. Talvez porque o meu pai tinha
serraria e eu via meu pai pegar aqueles motores. Ele levava numa oficina para
arrumar aquele motor e se 0 motor desse novamente 0 mesmo problema, ele
mesmo arrumava [...]. Entdo aquilo despertou na minha pessoa a possibilidade
de fazer uma Engenharia [...]. Entdo fiquei dois anos nesse curso e desisti,
porque o curso ndo ia me oferecer o que eu queria. [O curso ensinava aj
trabalhar com caldeiras, com uma engenharia mecanica voltada para fundigéo.
E ndo era isso que eu queria. Ai eu desisti desse curso e fiquei sem estudar. Em
1985 eu chego em Céaceres, e comeco [...] o curso de Licenciatura Curta em
Ciéncias no IESC [...]. [Depois o professor] Abilio da UFMT. [...], langou esse
curso Habilitacdo Parcelada em Fisica em complementagcdo aos cursos de
Licenciatura Curta em Ciéncias ”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p. 97-98).

No fragmento de sua narrativa, o professor Maluf cita as suas escolhas
profissionais que passam pela familia, pois, conforme mencionou anteriormente, sua mae
foi professora e seu pai trabalhava com serraria e, portanto, rodeado de motores, de
méaquinas. Ao vir para Caceres, em 1985, o professor Maluf fez o curso de licenciatura
curta em Ciéncias oferecido pelo IESC, complementando-o, depois, com a habilitacdo em
Fisica.

As narrativas do professor Marcos, referentes as vivéncias como estudante da

Educacdo Superior, se aproximam daquelas do professor Maluf:

“Entdo ao vir para Céceres, eu tinha uma formagédo de Ensino Médio muito boa,
[...], eu passei para fazer Ciéncias [Licenciatura Curta em Ciéncias], [...]
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depois eu fiz uma Habilitacho em Matemética [Complementacéo]. Entdo o
Curso de Ciéncias também tinha professores bons, [...], assim quando eu
comecei a fazer ciéncias eu s tirava 10 nas provas de matematica, porque
minha formac&o era muito boa de Ensino Médio. Entdo o que ensinava aqui era
praticamente como se estivesse fazendo uma reviséo de coisa que eu vi no ensino
médio. [...] Inclusive tinha professores que eles pegavam minha carteira quando
ia fazer prova, colocava minha carteira grudada na lousa, para os alunos ndo
ficarem perto de mim, [...] Ent&o [...] depois que eu terminei o curso de Ciéncias
[...] a UNEMAT abriu uma Habilitagdo em Matematica, [...]quando eu comecei
[...] esse curso [...] que era a noite [...] eu trabalhava durante o dia, [...]. Entdo
eu tive também muita sorte na minha vida [...] porque nesse periodo eu
encontrei professores, [...] as professoras da Biologia foram as que mais me
deram amparo, [...] [fui] trabalhar no Laboratoério de biologia da UNEMAT,
mas apesar de gostar de biologia eu gostava mais de matematica. [...] trabalhar
no Laboratdrio me possibilitou ter um tempo para estudar, para fazer o curso de
habilitacdo [...] Entdo isso é muito importante quando vocé estd estudando,
quando vocé tem tempo para vocé estudar. [...] E entdo ai quando eu fui para o
laboratorio, fui fazer habilitacdo e eu vou falar uma coisa [...] foi isso que me
motivou a dar aula, por que eu percebia que eu tinha condicfes de dar aula na
Universidade, [...]. Entdo eu falei, [...] eu tenho condi¢des de dar aula. Eu
coloquei isso na minha cabeca, e isso me motivou muito, para falar néo, eu vou
estudar eu vou me preparar, porque eu tenho que passar no concurso. [...] "~
(Prof. Marcos, TED, 2021, p.117-120).

Semelhante ao professor Maluf, o professor Marcos também fez o curso de
licenciatura curta em Ciéncias, porém, ele fez a complementacdo para se habilitar em
Matematica pelo gosto que tinha em estudar essa ciéncia desde sua Educacdo Basica, ja
narrado anteriormente. No fragmento da narrativa, o professor Marcos enfatiza a
importancia de ter tido o apoio de alguns de seus professores e que esse fato fez toda a
diferenca em seu despertar para ser professor da UNEMAT.

Santos, Rodenbusch e Antunes (2009, p. 306) concluem, em sua pesquisa sobre
motivacOes para a docéncia universitaria, que as “experiéncias vividas pelo docente e a
reflexdo sobre as mesmas, levaram o docente a fazer as suas escolhas e determinar 0s
caminhos percorridos, mostrando que em muitos casos ndo € uma opc¢ao prévia e sim ao
longo da caminhada”. Foi 0 caso do docente formador Marcos: ele decidiu durante o seu
curso de graduacéo.

Por sua vez, o professor José Marcelo narra que quando concluiu o Ensino Médio
e tinha que ingressar na Educacdo Superior era muito novo e ndo tinha maturidade para

escolher uma profissao:

“Eu tinha feito vestibular para UNESP [...], eu estudava em escola publica, ndo
tinha acompanhamento e na hora de fazer inscri¢do me inscrevi para geologia,
nem sabia o que era geologia. [...] passei para essa tal de geologia, s6 que eu
ndo fui porque tinha que morar em Rio Claro - SP e eu tinha 16 anos, entdo
larguei mao, [...] E ai eu fiz o vestibular para Matemética e comecei a fazer. Fiz
Biologia também, [...]. Fazia Biologia de manha e Matematica a noite. [...]
comecei a gostar de Matematica a partir do meu segundo ano. Eu larguei a
Biologia, e nunca mais pensei em outra coisa. [...] Na graduacéo [...] eu era
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muito crianga, eu tinha 16 anos, 17 anos, eu terminei com 20 para 21 anos de
idade. [...]. Entdo eu ndo imaginava que eu iria dar aula, ndo tinha maturidade
para pensar isso. Ai fiz o concurso, porque a familia falava “faz, faz”. [...] Foi
acidental. N&o deu tempo de pensar. Eu ndo imaginava que eu ia ser professor.
SO que ai vocé faz a graduacdo, [...] vocé faz o concurso. Ai eu passei, e depois
vem o dia da posse, ndo da mais tempo de pensar. [...] colei grau dia 12 e dia 16
eu tomei posse, ndo deu tempo de ficar pensando, foi muito rapido. E ai vocé ja
comeca a dar aula”. (Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.154-162)

O professor José Marcelo disse que quando precisou escolher uma profissao, ou
um curso de graduacdo, avalia hoje, que tinha pouca idade para essa escolha profissional e
que se sentiu perdido. Acabou por fazer e concluir o curso de licenciatura plena em
Matematica, porém, ressalta que foi meio acidental tal escolha, e da mesma forma o

ingresso na carreira profissional de professor, primeiro na Educagdo Basica. Neste sentido,

[...] o reconhecimento de si proprio no processo de formacdo [tanto professores
formadores como estudantes], as opc¢des que os estudantes fazem no seu percurso
escolar se tornam importantes para a identificagdo da pessoa com a propria
formagédo profissional na qual optou por ingressar. (KRAHE; BITENCOURT,
2015, p. 250).

O que fica evidente na narrativa do professor Jose Marcelo, quanto ao processo de
identificacdo com a prdpria formacdo, € que até a graduacdo ndo ocorreu essa reflexdo.
Somente apds ingressar como professor na Educacdo Basica ele foi se percebendo
professor e buscando refletir e realizar formagdes continuadas que, em sua perspectiva,
viessem a contribuir com esse reconhecimento de si proprio na acdo docente.

Quanto a formacgdo académica, envolvendo as pds-graduagdes Lato Sensu e 0s
cursos de especializacdo, percebemos uma trajetéria comum: a maioria dos docentes
formadores realizou cursos de especializagdo em servigo, na Educacgéo, e somente um deles
(professor Maluf) ndo os realizou. E conforme o Quadro 8, a média entre 0s que as
realizaram foi de trés especializacdes.

Tambeém observamos que, no decorrer da trajetdria de formacdo e atuagdo na
docéncia da Educacdo Superior, os entrevistados realizaram cursos de pos-graduacéo Lato
Sensu, as especializagdes, com a finalidade de obter melhor compreensédo de seus fazeres
docentes. Isto porque, segundo Volpato (2010), os profissionais bacharéis que ingressam
na profissdo docente ndo possuem formacdo pedagogica, por serem oriundos de campos do
conhecimento e de atividades profissionais as mais diversas, consequentemente, atuam de

forma diferente e atribuem valores diferenciados as suas praticas pedagogicas.
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O professor Flavio narra que realizou Especializacbes no decorrer de seu
desenvolvimento profissional como docente universitario, direcionadas para a formacéo de

professores:

“Entdo eu fiz na PUC de Belo Horizonte um curso para professores que a
maioria dos professores daqui da UNEMAT acredito que tenham feito o
programa de formagdo de professores [...]. Os cursos de especializagéo [...],
que eu fiz, sdo basicamente destinados para professores [...] 7. (Prof. Flavio,
TED, 2021, p.39-41).

Conforme seu relato, por ser docente de um curso que forma professores, o
professor Flavio se especializou em uma éarea que pudesse contribuir para a sua formacao,
mas também para a de futuros professores de Matematica, pois se efetivou na area de
Estatistica na UNEMAT/Céceres, e realizou as seguintes especializa¢cdes: em Matematica
e Estatistica, na Universidade Federal de Lavras, de 2001 a 2002; Analise Ambiental e
Planejamento Urbano, na Universidade do Estado de Mato Grosso, de 1999 a 2001; e a
especializacdo em Politica Econdmica, na Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais, de 1991 a 1993. Segundo Menezes et al. (2015), o desenvolvimento profissional e a

formacao docente traduzem

[...] o elo entre a formagdo do professor, a profissdo e a construcdo da sua
identidade de educador. Essa dindmica se realiza na medida em que contribui
para a funcéo social da escola, ou seja, para a instrumentalizacdo de um ensino
no qual se possa garantir a educagdo para a vida e a universalizacdo da educacdo.
(MENEZES et al., 2015, p. 6).

Por essa razao, percebemos que os docentes formadores buscam a pds-graduacao
lato e Stricto Sensu para aprimorar a sua pratica docente. No fragmento da narrativa do
professor Josimar, ele fala que, apds cursar o bacharelado em Geologia, ingressou na
docéncia da Educacdo Superior, porque sentiu nescessidade de realizar uma formacao

pedagdgica.

“Bom ai vem agora esse Aperfeicoamento [se refere ao curso que visualiza em
sua linha do tempo] [...], quando o curso vai ser coordenado pela professora
Emilia Darci®®, e ela era uma excelente professora, e como eu era da
engenharia, eu vou me dar conta, através dessa professora, de que eu tinha
dificuldade de fazer planejamento de aula, fazer o planejamento do semestre, e
ela era uma excelente professora disso, nessa area. E ai noés vamos, eu digo
“nos”, porque, tinham outros engenheiros que fazia parte do curso na época,
era muito comum, porque ndo tinha professores formados em matematica para
dar aula na licenciatura, eram engenheiros, ainda tem um deles que trabalha no
curso até hoje. Ela vai fazer isso, e ela prope um curso de aperfeicoamento em
pedagogia, em formacdo pedagégica, para 0s professores que eram

1 Sobre: A histéria de Emilia Darci de Souza Cuyabano. Disponivel em:
https://www.zakinews.com.br/noticia.php?codigo=12137, acesso em: 13 de setembro de 2021.
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Engenheiros. Quer dizer, parece que ela ouviu meu pensamento, |4 atras,
quando eu pensei, eu ndo sei dar aula, eu estava falando que faltava para mim,
uma formacdo pedagdgica, [...] eu ndo sabia didatica, queria saber didatica
para poder dar aula, para ser um bom professor, eu ja estava me dando conta
disso, e isso me incomodava bastante ”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p.67).

Destacamos, no fragmento de narrativa do professor Josimar, ao se referir a linha
do tempo do seu desenvolvimento profissional, que, no inicio de sua carreira ha Educacgéo
Superior, percebeu que precisava saber mais que os contetdos especificos da area de sua
formacdo de bacharel, que era preciso saber ensinar, aprender a ser professor. Assim,
precisava buscar meios para superar a lacuna existente em sua formacéo, evidenciada no
inicio de sua atuacdo como professor universitario.

Santos e Powaczuk (2012) salientam que o0s processos da aprendizagem na
docéncia universitaria se relacionam e perpassam a tessitura dos saberes e do
desenvolvimento profissional docente: “[...] a docéncia como um oficio complexo exige
dos professores a criagdo de mecanismos permanentes de formacdo, de modo que o
desenvolvimento profissional docente se constitua como movimento estabelecido entre o
fazer ¢ a reflexdo sobre esse fazer” (SANTOS; POWACZUK, 2012, p. 38). Nesse ambito,
destacam os esforgos pessoais e institucionais direcionados a incrementar atividades
formativas voltadas a docéncia universitaria, com o reconhecimento do quanto é
importante que a formacéo parta das proprias necessidades dos professores.

O professor Josimar narra que, além de realizar Especializagdo em
Aperfeicoamento em Formacdo Pedagdgica, em 1997, na FESMAT, e Especializacdo em
Matematica, de 1994 a 1995, na Universidade Estadual do Centro-Oeste, também trilhou,
em seu mestrado e doutorado, caminhos destinados a Educacdo Matematica e Formacao de
Professores.

Em relagdo a formagcdo realizada pelos professores José Marcelo, Marcos e Maluf,
os trés fizeram cursos de licenciaturas. O professor José Marcelo, que fez curso de
Licenciatura Plena em Matematica, também realizou uma Especializacdo em Metodologia
do Ensino, na Faculdade de Educacdo Fatima do Sul, de 1985 a 1986, e ja na funcdo de
professor da UNEMAT fez uma Especializacdo em Modelagem Matematica em Ensino e
Aprendizagem, oferecida pela UNEMAT, em parceria com a UNICAMP, de 1997 a 1998.

Conforme constatamos em sua narrativa, também houve a escolha pelo mestrado,

“Foi feito esse curso Especializacdo em Modelagem, [...], eu ja tinha feito uma
especializacdo antes, no Ensino Superior 14 por 1982 [...], depois eu fiz essa [se
referindo a sua linha do tempo e a Especializagdo em Modelagem] [...] e em
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2000 eu fui fazer o Mestrado - escolhi [fazer em] Estatistica, porque eu sempre
gostei de Estatistica ”. (Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.152-153).

No fragmento de narrativa do professor José Marcelo, salientamos o percurso
formativo dele a partir das suas escolhas de area de concurso. O referido professor é
concursado na area de Algebra, do nucleo de conhecimentos especificos da area de
Matematica, e ao sair para fazer Mestrado fez suas escolhas dentro dessa mesma area de
formacao.

Para Wiebusch et al. (2011), o desenvolvimento profissional docente é um
processo que vai se conquistando ao logo da carreira do magistério, o qual implica
responsabilidade individual, coletiva, institucional e politica, intrinsecamente relacionado a
qualificacdo dos processos formativos docentes. Nesse sentido, as opgOes feitas pelos
docentes em relacdo as qualificacBes profissionais relacionam-se as suas praticas docentes
e as suas necessidades cotidianas.

O professor Maluf realizou o curso de graduagdo em Licenciatura Curta em
Ciéncias e depois fez a plena em Fisica (1989 — 1991). Disse que ao cursar a habilitagcdo

em Fisica ofertada pela UFMT, ele se envolveu em alguns projetos:

“[...] Projeto Homem Natureza. Tem outro projeto, Arara Azul?®, né? [se
referindo a sua linha do tempo]. E sempre assessorado por esse grupo da
UNICAMP que envolvia Arguello, professor Adao da Biologia. Arguello da
Fisica que trabalhava com museus, ficou como professor da UNEMAT por um
bom tempo. A Marineusa Gazzetta na area da matematica [...]. E a gente leva
isso para o Projeto Homem e Natureza, [...] a ideia de trabalhar temas
geradores.” (Prof. Maluf, TED, 2021, p.98).

O fragmento de narrativa do professor Maluf revela o seu reconhecimento a
docentes de outras IES no seu processo de aprendizagem da docéncia e nas suas
pedagogias universitérias, na producdo sobre o ensinar e o aprender. Para Bolzan (2008,
2010), o inacabamento e a busca de uma continuidade formativa constituem-se dimensoes
preponderantes a producdo docente e sdo assentadas no modo com que as experiéncias
docentes se desdobram a partir de reflexdes e de interacOes estabelecidas através dos
acontecimentos e fatos reproduzidos no exercicio docente, as quais tém seu substrato no
contexto histérico-cultural em que a docéncia é produzida. Destacamos que o professor

Maluf ingressou como docente da Educacdo Superior, em 1990, como interino, e ap0s sua

2 Segundo Machado e Gentil (2021, p. 06), “no fim de 1980 e nos anos de 1990, periodo de intenso pProcesso
de urbanizacdo do estado de Mato Grosso, foram organizados pela Secretaria de Estado de Educacdo alguns
programas e projetos de formagdo de professores leigos (aqueles que ndo possuiam habilitacdo para o
magistério), incluindo as denominadas escolas rurais. Dentre 0s projetos que visavam a habilitacdo para o
Magistério, podem-se citar o Inaja (1987), o Homem Natureza (1990), o GerAcédo (1997) e o Tucum (1995) —
especifico para professores indigenas (ROCHA, 2010)”.
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efetivacdo no concurso publico de 1998 se afastou para fazer mestrado e doutorado,
respectivamente, nas areas de Educacdo e Educacdo Escolar, considerando sua
especificidade em Fisica.

Na mesma diregdo do professor Maluf, citamos o professor Marcos que também
fez sua graduagdo na licenciatura curta em Ciéncias, com habilitagdo em Matematica,
realizada na propria UNEMAT. Fez uma especializacdo em Matematica Superior, na
Faculdade de Ciéncias e Letras Plinio Augusto do Amaral, de 1993 a 1994, na mesma
época que ingressou como interino na carreira da Educacdo Superior. Também realizou
uma especializacio em Modelagem Mateméatica em Ensino Aprendizagem, na
UNEMAT/UNICAMP, de 1997 a 1998, e a especializacdo em Teoria do Conhecimento, na
UNEMAT, de 1995 a 1996. Ao falar sobre esse processo de formagdo e cursos de

especializa¢do o professor narra:

“Essa Especializaco ai era de Calculo [se referindo a sua linha do tempo]. Era
Especializacdo em Matematica Superior, era s6 calculo [...]. O professor pegava
uns livros Russos [...] e deixava a gente ficar dois dias resolvendo exercicio. [...]
Foi um ponto muito bom na minha vida académica, que foi essa realizacdo do
Projeto Homem Natureza. [se referindo também a sua linha do tempo] [...]
porque [...] conheci os professores da UNICAMP, [...], esses caras eram
diferentes [...]. Depois vem [...] esse curso de Especializacdo em Modelagem
Matematica [se referindo a linha do tempo dele], que é [...] com o Rodney é da
matematica, e o cara é simplesmente muito bom professor. Essas pessoas vao
dando cara para nossa formag&o, vao fazendo vocé acreditar na educacgéo [...] e
depois veio essa Especializacdo em Teoria do Conhecimento da UNEMAT, ai ja
era mais uma visdo geral da educagdo, ndo era tdo focado em Matematica. [...]
Entdo, essas coisas, as vezes, a gente ndo gosta muito, porque da area de
matematica vocé quer fazer mais calculos, mas esse tipo de conhecimento que a
gente acaba tendo é muito importante para a formacdo ”. (Prof. Marcos, TED,
2021, p.121-123)

O professor Marcos realizou uma formacgédo destinada a pensar sobre a Educacéo
Matematica e Formacdo de Professores, e, nesse processo de constituir-se docente, de
aprender a docéncia universitaria, reconhece, do mesmo modo que o professor Maluf, a
importancia de docentes universitarios de outras IES, os quais fizeram parte de sua
formacao no seu percurso formativo. O fragmento de narrativa do professor Marcos nos
faz compreender, a partir de Santos e Powaczuk (2012, p. 39), que a aprendizagem docente
¢ entendida “como um processo que alia dimensdes auto e interformativas, que tem na
formagao e no desenvolvimento profissional docente o substrato de sua dinamizagdo”.
Assim, as autoras consideram a formacéo, pois, para elas, a aprendizagem da docéncia tem

a intencdo e a dimensdo reflexiva como inerente.
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Refere-se a escolhas, defini¢des e esfor¢os docentes sisteméticos e organizados
de modo a viabilizar ampliacéo do espectro compreensivo e relacional acerca do
que exige o ser e fazer-se professor. No que se refere ao desenvolvimento
profissional docente, destaca-se, pois as intencionalidades, mobilizac6es e a¢bes
empreendidas no fazer-se docente as quais refletem em um conjunto de
aspiracdes, convencdes, saberes e exigéncias acercada docéncia como profissdo.
(SANTOS; POWACZUK, 2012, p. 39).

Em relacdo a pdés-graduacao Stricto Sensu, cursos de mestrado, doutorado ou pos-
doutorado, todos os professores entrevistados realizaram cursos de mestrado, a maioria
cursos de doutorado. O professor José Marcelo tem até o0 momento concluido o curso de
mestrado, e dois deles, o professor Arno e o professor Josimar, realizaram cursos de pds-
doutorado até o momento (ver Quadro 8 anterior). Ao narrarem suas poOs-graduagdes
stricto sensu, alguns falam de forma objetiva, sem muitos detalhes e aproximacg6es, como é

o0 caso do professor Arno:

“E ai eu comecei 0 meu Mestrado em Agricultura Tropical, o de Conservagao de
Recursos Naturais em 1995. [...] E prossegui também com o Doutorado em
Saude e Ambiente, concluindo o doutorado em [...] 1998, mas em funcéo de ter
recebido esse [se referindo a sua linha do tempo] chamado para ser candidato a
Reitor [...] ai ficou para concluir a escrita do doutorado em 1998/1999 - defendi
em 1999 o Doutorado. [...] em 2003, terminado a minha gestao [de Reitor], eu
vou direto para um outro Doutorado em Quimica na UFSCAR, [€] ai concluindo
esse doutorado em 2005. Em 2009 eu tiro licenca prémio, que eu tinha
acumulado e fago o P6s-Doutorado. ” (Prof. Arno, TED, 2021, p.17-18).

O professor Arno € concursado na Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas —
FACET, desde 1990, na area de Estatistica. Ja atuou em vérios cursos de graduacdo, tanto
nas licenciaturas quanto nos bacharelados, na area de seu concurso. Podemos observar que
seus mestrados, doutorados e pds-doutorado focam para a area de Meio Ambiente e Salde.
J& o professor Flavio, que também ¢é oriundo de uma graduacdo bacharelada, e é

concursado na area de Estatistica na mesma Faculdade, relata suas pds-graduacdes:

“Entdo depois teve 0 mestrado que a UnB ofereceu na UNIVAG, ai na época
alguns [professores] da UNEMAT concorreram e eu fui aprovado. Terminei o
mestrado 14 na UnB, fazia os créditos aqui e defendi 1a, que era na area de
Economia do Meio Ambiente. Terminei o mestrado e ai fui convidado para a
Unicamp, pelo departamento de para fazer o doutorado, pelo departamento de
economia, para fazer o doutorado em Meio Ambiente. Como eu fiz graduacéo
em economia estava na area do meio ambiente, ai eu entrei nessa linha que é de
economia ecoldgica [...]. Como eu ja era concursado na area de estatistica, em
paralelo [ao doutorado] também, aproveitei para fazer disciplinas de estaticas
para aproveitar o tempo, que estava la. [...] Fiquei no doutorado, conforme o
departamento de economia exigia”. (Prof. Flavio, TED, 2021, p.39)

Como podemos observar, mesmo que o professor Flavio seja oriundo de um curso

de bacharelado, optou por qualificacGes de mestrado e doutorado em sua area de formacéo,
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especializando-se em Meio Ambiente, porém ndo se aperfeicoou na area da Educacéo.
Com o professor Josimar ocorreu o contrario, porém ele destacou que a opcdo por fazer
Mestrado foi construida, ou seja, seu Mestrado foi calcado em seu desenvolvimento

profissional, conforme narra:

“[...] fiz um curso [se referindo a graduacdo] que foi na area de engenharia,
que foi a Geologia e vou [se referindo a pés-graduacdo] para area de educacao.
[...] A buscar por fazer o mestrado ndo foi de imediato, pois eu precisava um
tempo para amadurecer muitas questdes, saber o0 que queria mesmo. E também
onde é que eu podia fazer, se eu continuava ou ndo, porque nesse intervalo de
tempo, teve um concurso, eu vou fazer esse concurso também, entdo tinha isso,
se fica ou se néo fica, entdo tinha essas coisas. [...] antes de fazer o mestrado
demorou um tempo, [...] [pois] eu vou experimentar muita coisa e vivenciar
muita coisa, dentro do Projeto Parceladas, com os professores, [...] de histdria
matemadtica, que € o Sergio Roberto Nobre e com a professora Marineusa
Gazzetta, [da UNICAMP] com um eu vou aprender mais sobre o dar aula na
Universidade, [...] por ter acompanhado bastante ele dando aula na
Universidade, no curso Parceladas, e 0 outro, é a professora Marineusa, porque
ela tem uma formacdo mais humanista, trabalhava a matemética, no contexto
sociocultural, tendo em vista que o Projeto Parceladas, trabalhava com
modelagem matemdtica, com etnomatematica, com o saber matemdtico dos
alunos, que vinham de lugares diferentes do Mato Grosso, se reuniam numa
determinada regido. E ai, eu vou me aproximar disso, antes de comegar no
mestrado. [...] eu fui me aproximar dessas pessoas, que sdo referéncias da
educagdo no Brasil hoje, principalmente na Educacdo Matematica, [...] [Meu
mestrado foi] dentro da area de Historia da Matematica. [...] . (Prof. Josimar,
TED, 2021, p.67).

O professor Josimar, em seu fragmento de narrativa, fala sobre fazer um Mestrado
alicercado em sua profissdo de professor e no exemplo de profissionais de outras IES que
ele teve a oportunidade de acompanhar no Projeto Parceladas. Afirma que esses

professores contribuiram para o seu desenvolvimento profissional, e complementa:

“Como eu venho la da Geologia e vou para a educacao. [...] parte do relatorio
que eu fazia na Geologia, no trabalho de campo, a metade dele era referido as
questBes socioculturais do ambiente onde era pesquisado, [...] havia as
comunidades, entdo eu me aproximei das comunidades, como é que eles viviam,
qual era os seus habitos naquele lugar, o que é que eles comiam, o que é que
eles viviam, o que é que eles faziam, como é que era a escola naquele lugar, [...],
depois do contato com a Marineusa, e depois de tanto contato com o Projeto
Parceladas, pela questdo da educacdo matematica, e ai eu vou me direcionar
mais, uma parte disso para educacdo matematica, até propor esse projeto. . [...]
E comeca..., entdo eu faco essa guinada ai, essa guinada ela néo_é repentina, ela
é construida, ela ja vem_de antes, ela é construida, [...] a gente vai caminhando,
e abrindo os caminhos, o caminho se faz caminhando..., entao foi isso que eu fiz,
fui abrindo caminho, fui [...] me aproximar dessas pessoas, [...] € vou propor
esse projeto na area de Educacao Matematica, onde eu vou explorar mais, [...] 0
que é interessante nele é que eu vou fazer um estudo sobre as contribui¢Bes da
historia da matematica, para formacéo de professores para a Educacdo Bésica.
[...] E o que eu vou fazer no mestrado . (Prof. Josimar, TED, 2021, p. 61- 69)
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O Projeto Parceladas foi um espaco formativo para a maioria dos docentes
formadores, sujeitos desta pesquisa. O professor Josimar cita o fluxo continuo de
aprendizagens construidas ao longo de sua experiéncia nesse projeto, aliando ensino-
pesquisa-extensdo, atento as relacdes e ao que poderia estudar para contribuir ainda mais
para a formacdo de outras pessoas. Em relagdo ao doutorado, o professor Josimar assim se

manifesta:

“Bom, nessa sequéncia [de estudos e se referindo a sua linha do tempo] [...]
agora o tempo j& é menor, entre o mestrado e o inicio do doutorado, [...] vou
tentar dar sequéncia ao estudo de historia da matematica, apresento um projeto
para doutorado nessa &rea, de histéria da Matematica. [...] sou selecionado,
entro no programa, entro em 2005, sé que durante o programa, como é comum,
acontece muito, meu projeto muda. [...] procuro fazer todo doutorado morando
em Sao Paulo. [...] porque eu queria tirar de S8o Paulo, 0 maximo de proveito
[...] tenho uma inspiracdo do Ubiratan [...] fiz com ele a disciplina de histdria
da matematica, [...] e Ubiratan sempre indicava leituras para a gente fazer,
livros ou [...] filme, ou [...] exposicdo, sempre ele indicava algo assim. Entéo
[...] ele pedia para a gente fazer o relatério das aulas dele, [...] no final da
disciplina dele, ele [...] escreve e me entrega, tudo o que eu fiz, o dossié da
disciplina, que eu produzir para ele, [...] e ele escreve uma frase final, na Ultima
pagina, que eu havia feito algumas confusdes, entre os relatos das aulas e 0s
resumos, mesmo ele tendo indicado, orientado como fazer os resumos analiticos,
e 0s comentarios de aula. Mas ele vai chamar a atencdo para uma coisa, é que
em um doutorado, ter disciplina era algo muito importante, que eu tivesse
cuidado [...]. Entdo [...] a partir disso eu comeco a ter mais cuidado com a
leitura, com a escrita, com a correcao, e [...] relatério de pesquisa € um vai-e-
vem constante, com muita paciéncia, com muito cuidado, o tempo inteiro, e com
muita organizacgdo, para poder dar conta. Entdo isso doutorado marca muito
por isso, [...] por abrir, como dizia 0 Einstein, uma mente que se expande,
jamais volta ao seu estado anterior. E foi 0 que aconteceu, nesse doutorado,
essa abertura, novos caminhos, as visdes mais alargadas sobre o ensino de
matematica, sobre a formacdo do professor, processo de avaliacdo, sobre ser
professor. [...] O que significa ser professor, [descobri que] para eu ser
professor ndo bastava conhecimento, ndo bastava saber, precisava também ter
disciplina, [...] ter organizacdo, que tem a ver com disciplina, entdo [...] do
doutorado € isso, e me ver como pesquisador da &area”. (Prof. Josimar, TED,
2021, p.69- 72)

No doutorado, o professor Josimar destaca, na sua narrativa, que ele o significa de
forma diferente, principalmente porque, no doutorado, descobre o que é realmente ser
professor, alcancando o que buscava desde que optou por ser docente da UNEMAT e
exercer essa profissdo. E o professor Josimar pretende dar continuidade ao seu

desenvolvimento profissional com o pds-doutorado, conforme se observa a seguir:

“Bom, [...] comecei a gostar desse negdcio de ser pesquisador, e vi que poderia
avangar um pouco mais, [...] nessa questé@o que eu havia me colocado la atras,
na Educagdo Basica ainda em 91, que era, [...] eu sabia matematica eu nao
sabia ensinar. [...] vou para o doutorado, [...] vou para Portugal, e a gente
encontra forca, [...] jeito, [...] coragem, confianca, ao ponto de eu sair daqui do
Brasil, ir diretamente a Lisboa, e ser recebido por Jodo Pedro da Ponte, e
propor aele, [...]na sala dele, fazer o pds-doutorado com ele, um pesquisador de
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referéncia internacional, [...] e ele aceita ser o meu supervisor no pds-
doutorado. [No meu] o pés-doutorado [...] [vou buscar resposta aquela questéo
que fica na minha cabega] [...] em ser um bom professor, saber ensinar, [...] vou
fazer [...] uma entrevista com trés professoras, [...] uma professora da Educacéo
Bésica fazendo doutorado, a outra professora da Educacdo Bésica terminando o
doutorado, e a outra professora da Educacdo Basica [de Portugal] no final da
profissdo, da carreira, estava para aposentar. [...] [...][Busquei compreender] o
processo de formacgdo continuada dessas professoras [...] de fazer o doutorado
[e como] ia contribuir para seu desenvolvimento de identidade, e dentro da
questdo do desenvolvimento da identidade, eu estava preocupado com as
préticas [...] que fizeram mudar de concepgdo, as praticas mais formadoras, as
praticas que elas passaram a incorporar, ao seu ser docente, ao fazer, ao estar
fazendo, ao estar concluindo, ou até feito doutorado, [...] Entdo [...] eu trabalho
a questdo da identidade, mas com esse foco na pratica, por que afinal de contas,
[...] o que vai definir um bom professor, é a sua pratica, é o que vai resultar
depois em um bom ensino, em um aprendizado do aluno — é no prazer final do
aluno ter aprendido, para o professor, qual é o propésito de um professor? E ele
ensinar e o aluno aprender. Isso passa por ser um bom professor, e passa por
essa didatica, que vai ser 0 meu assunto nesse pos-doutorado”. (Prof. Josimar,
TED, 2021, p.73-75)

No poés-doutorado, o professor Josimar vai direto ao foco da questdo que o
inquietava ha anos, desde quando havia optado pela docéncia como profissdo. Na
narrativa, ele mostra o seu processo de pesquisa e as conclusdes a que chegou e como essa
formacdo foi significada para ele enquanto professor universitario, formador de outros
professores que irdo ensinar na Educacdo Basica.

O professor Maluf, para o seu desenvolvimento profissional, talvez por ter
também se efetivado na UNEMAT antes dos professores Marcos, José Marcelo e Josimar,

optou por desenvolver Mestrado direto:

“Em 1997 eu me inscrevi para o mestrado tanto na UFMT, quanto na UFMG,
[...] ndo prestei atencdo [...] e me inscrevi para uma area que ndo tinha vaga,
eles também néo prestaram atencéo e soltaram eu como aprovado. [...] Ai eu fui
la para fazer matricula, [...] e chega la “houve um engano, desculpa”, eu ndo
quis entrar na briga, porque, também ndo ia ser facil me manter em Minas, com
a possibilidade de ndo ter bolsa nem nada, porque a UNEMAT ainda estava
engatinhando [...] na questdo de programas de bolsa. [...] Entéo, eu optei por
fazer aqui do ladinho que era na UFMT, o qual eu também tinha uma relacéo
muito boa com [...] o pessoal do mestrado, conhecia boa parte deles. Porque de
uma forma ou de outra nés fizemos um monte de questdes juntas, discutimos
ensino a disténcia, discutimos pedagogia especial, discute aquele curso de
Licenciatura em Ciéncias, envolvendo habilitagdo em Fisica, Matematica,
Quimica e Biologia, que eles tém”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p.101-102).

No fragmento de narrativa o professor Maluf sobre seu ingresso no Mestrado em
Educacdo da UFMT, ele destacou a importancia das relagdes profissionais anteriores com
os professores daquele programa para dar continuidade aos seus estudos. Percebemos que
os docentes formadores optam em fazer mestrado para qualificar suas praticas docentes

diretamente. J& em relacdo ao doutorado, o professor Maluf diz:
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“[...] € 2002 [...] eu sai para o doutorado. [...] na UNESP de Araraquara, [...] E
eu faco esse Doutorado em Educacdo Escolar [...], acho que na linha de
pesquisa que envolve filosofia, cultura e educacdo escolar, [...]. Eu entro no
doutorado, com uma intengdo de fazer um trabalho epistemolégico sobre
astronomia, e o primeiro trabalho no Brasil envolvendo astronomia em uma
visdo mais de epistemologia de método, de leitura do papel do instrumento no
desenvolvimento da astronomia, e eu vou fazer isso dentro do programa de
educacdo escolar. Isso ndo foi [...] muito simples [...] Foi uma abertura legal da
orientadora, mas com o programa houve alguns percalcos [...], que eu fui
obrigado de Gltima hora a fazer um capitulo envolvendo Educacéo [...] porque
meu trabalho era s6 e somente s epistemoldgico, ndo tinha uma discusséo de
educacéo. Mas isso foi resolvido ”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p.104).

O professor Maluf é concursado na FACET, na area de Fisica, e narra que em seu
doutorado pesquisou sobre Astronomia, porém, em um programa de pds-graduacdo em
Educacdo Escolar. O fato de a area de concentragdo do referido programa ser de Educagéo,
fez com que ele se qualificasse melhor para formar professores de Matematica.

Quanto ao mestrado, o professor Marcos assim se expressa:

“O mestrado [...] foi interessante. [...] [Na época] a gente tinha muita
dificuldade de fazer um mestrado. Hoje gracas a Deus melhorou muito isso [...].
As instituicBes [...] ndo tinha muito uma cultura de vocé sair para fazer
mestrado, isso € mais recente. Entdo naquela época também eu tinha uma
dificuldade, porque familia todas essas coisas eram complicadas. [...]. N&s
resolvemos [...] [se referindo a sua esposa, também professora], fazer uma
selecdo de mestrado [...] em Bauru [Universidade Estadual Paulista - UNESP]
[...] ela passou e eu ndo passei. Ai eu peguei e fiz na UFMT. E na UFMT eu
passei. Na UFMT, também foi bem interessante, no comeco foi um pouco dificil,
porque assim, a formacdo nossa em relacdo a educagdo nos cursos de
graduacdo era muito ruim [...] ndo é que é ruim, é que a gente ndo se interessa,
depois a gente la na frente vai ver que, por que eu ndo me interessei nisso ai.
[...] Eu cheguei no mestrado em educacéo, entéo disciplinas era tudo voltada a
educacdo [...], tinha que estudar mais porque na minha formacao, eu ndo tinha
dado muito enfoque a isso, mas s6 que eu tive muita sorte, por que 0 meu
orientador foi o Michael Otte, e ele é um cara [...] que foi me dando um suporte
para minha formacéo, e ele impressionante assim, de uma cultura gigantesca.
[...] Ent&o como ele é muito bom em matematica e muito bom em educacao, [...]
em filosofia, histdria, tudo o cara sabe, entdo toda quarta-feira tinha reunido, e
eu ficava esperando as reunides de quarta-feira por que ele fazia a gente
apresentar o que tinha construido [...] Entdo o mestrado para mim foi muito
bom. Assim nesse sentido, até queria que ele me orientasse no doutorado, mas ai
na UFMT ndo tinha doutorado. Ai teve um problema também do contrato dele
com a UFMT, ai ele foi la para Sdo Paulo na PUC.” (Prof. Marcos, TED, 2021,
p.127-129)

Lembramos que o professor Marcos fez graduacdo em Licenciatura Curta em
Ciéncias, com habilitacdo em Matematica, na propria UNEMAT, e afastou-se para cursar
mestrado em 1999, logo ap0s ter sido aprovado em concurso publico que o efetivou, e 0
fez no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFMT. Na sua narrativa, o professor
Marcos destacou a fragilidade nos cursos de graduacdo na area das ciéncias exatas sobre 0s

conhecimentos da area da educacdo, reconhecendo que ndo é s6 uma questdao do curriculo
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enquanto conteudo e sim em relacdo ao estudante que ndo valoriza essa construcao
necessaria. Assim como em outros momentos do seu desenvolvimento profissional, o
professor Marcos reconhece os professores que dao significado a sua formacéo e,
consequentemente, a sua atuacdo profissional. Quanto ao seu doutorado, o professor

Marcos narra:

“[...] O doutorado, [...] era uma motivagéo individual. [...] E ai légico também
que o doutorado me daria uma formacdo melhor [...] como pesquisador. SO que
eu acho que o meu doutorado foi muito pulverizado, entdo eu acabei fazendo o
doutorado, [...] na USP - fora de série, os professores também muito bons. [...]
E sem contar que toda semana tinha semindrio do cara que estava l& na China e
veio fazer um seminério na USP, e ai veio um cara la dos Estados Unidos em
pesquisa [...] vai fazer um seminario na USP, entdo era assim, entdo a USP é
uma instituicdo diferenciada, quer dizer vocé tem contato com todo o mundo
[...], os cara do mundo inteiro vem palestrar na USP [...] entdo vocé esta sempre
por dentro do que esta acontecendo na area [...]. Entéo o doutorado [...] tinha
muitos contatos, conseguia ver como que os caras desenvolviam o Centro de
Ciéncias, como que era a estacdo ciéncia que até fechou, infelizmente. Entéo
isso tudo foi bom e ai eu também tinha muito acesso ao departamento de
Matematica, entdo a gente ficava vendo o que os caras estdo pesquisando,
assistia as palestras que tinham, entdo ficava na Educagdo e ficava na
Matematica. [...] E isso para a formacao da gente é muito legal. Vocé vai la na
biblioteca de matematica da USP, tem livro da época que o0s portugueses vieram
para o Brasil, [...] Entéo isso de certa forma, faz diferenca, vocé ter acesso a
essas coisas. [...] O doutorado sem divida contribui muito também para a
formagdo enquanto professor. Isso é inegavel. Aprender a fazer pesquisa.
Porque no mestrado, vocé até vai, mas no doutorado é vocé fazendo uma coisa
por sua conta, entdo € dificil. Eu achei mais dificil. E eu acho assim que, uma
coisa que eu ndo tive no meu doutorado, que eu penso ser fundamental, que é
grupo de pesquisa. [...]Jno doutorado, que foi fantastico para mim foi na minha
defesa, eu tive a oportunidade de ouvir o Ubiratan falar do meu trabalho. Eu
achei 0 maximo, porque eu ndo conversei com esse homem antes. Ele fez uma
leitura do meu trabalho que eu ndo tinha feito, eu ndo tinha visto, ele foi
destacando no meu trabalho, falando, falando, eu ja achei que meu trabalho
estava ruim, e ele foi falando, falando, falando, eu falei meu Deus do Céu, nédo
estou vendo isso ndo. Ele foi fazendo a jungédo dentro do trabalho que eu nunca
tinha olhado, nunca tinha pensado naquilo, nesse sentido eu acho que € muito
bom vocé escutar o outro. E vocé falar para o outro”. (Prof. Marcos, TED,
2021, p.129-135).

O professor Marcos diz que o doutorado Ihe deu a oportunidade de formacgéo em
uma grande Universidade, que mantinha relacdes de pesquisa com o mundo inteiro,
proporcionando-lhe a formacao para a pesquisa.

Compreendemos, a partir das narrativas de todos os docentes formadores, que eles
vao significando a sua trajetoria formativa, desde a graduacdo até a pds-graduacdo, como
espacos importantes e formativos, refletindo, com o olhar que possuem hoje, sobre o
vivido por eles em cada um dos momentos de sua formagdo e como foram se constituindo

docentes universitarios.
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5.5 Desenvolvimento Profissional dos Docentes formadores a partir de suas historias

de vida profissional e o inicio da docéncia da Educacao Superior na UNEMAT

Nesta subsecdo, evidenciamos alguns aspectos das experiéncias profissionais dos
professores, em relacdo as instituicdes que trabalharam. Destacamos que as narrativas dos
professores Arno, Josimar, Marcos e José Marcelo mostram que atuaram na Educacao
Basica em algum momento da trajetéria profissional. O professor Flavio, apds o término da
graduacdo, ja ingressou na docéncia da Educacao Superior. E o professor Maluf disse que
trabalhou em projetos como o Inaja?!, e o Projeto Homem Natureza, que eram projetos de
formacao de professores para 0 Ensino Fundamental de 1° a 4° séries, na época.

O professor Arno, antes de assumir a docéncia na Educagdo Superior, relata que
foi monitor de estatistica na época de estudante, no departamento de estatistica e
matematica da Universidade Federal de Pelotas, e para se manter, enquanto fazia o curso
de Agronomia, trabalhou em cursos supletivos e pré-vestibulares.

Ao concluir a graduacdo, em 1975, e ingressar como docente na Universidade
Federal de Pelotas, o professor Arno, em 1978, assumiu a dire¢do do Campus Avancado de

Caéceres, e acabou por assumir algumas aulas da Educacédo Basica.

“[...] esse professor Edival, que é o lider da comissdo que cria o IESC, ele era
diretor ali..., na hoje... Unido e Forga [Escola da Educagédo Basica] e ali ele
tinha o curso técnico em contabilidade, entdo ali eu dei aula por um tempo
também, em processamento de dados e mecanografia. Ai depois disso, [...]
esporadicamente, em varios lugares, na demanda a gente dava aula, em cursos
de especializacéo principalmente . (Prof. Arno, TED, 2021, p.18-19).

O curso técnico em Contabilidade no Unido e Forca que o professor Arno
trabalhou era também chamado de Ensino Médio profissionalizante. Com o término de seu
periodo no Campus Avangado de Céceres, e retornar a sala de aula na Universidade
Federal de Pelotas, o professor Arno recebeu uma proposta do coordenador Regional da
EMATER?. Porém, ap6és um periodo de atuacdo na EMATER, o professor Arno decidiu
que era melhor ficar na Universidade, e foi aprovado no concurso da UNEMAT, em 1990.

Ja o professor Josimar trabalhou em algumas escolas da Educacédo Basica antes de
concluir sua formacao no curso de Geologia, pois faltavam professores. Posteriormente,

atuou na Educacdo Béasica e na Educacdo Superior na UNEMAT, simultaneamente.

2L O projeto Inaja | [...] foi idealizado para atender a uma regido especifica (Médio Araguaia), [...] por dois
anos (1987-1989). (GIANEZINI, 2018, p. 173)
22 Empresa Matogrossense de Pesquisa, Assisténcia e Extenséo Rural.
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“E paralelo a essa minha presenca na UNEMAT, eu também estava atuando na
Educacgdo Baésica, ainda. Eu tinha comecado aqui em CAceres na escola Ana
Maria, depois na escola Pantanal, depois foi para Escola Agricola, que hoje é
Instituto Federal, depois [...] na escola do CIC que é o Colégio das freiras, que
ainda tem aqui, e a noite eu trabalhava na UNEMAT [...]”. (Prof. Josimar,
TED, 2021, p.65)

Uma das caracteristicas da época, destacada pelo professor Josimar, era a auséncia
de professores formados em cursos de Licenciatura para atuar tanto na Educacdo Bésica

guanto na Educacéo Superior:

“[...] tinha gente que veio da Embrapa, para trabalhar aqui, vai dar aula de
biologia, aula de quimica, quem era Engenheiro vai dar aula de matematica,
aula de fisica, e eu entrei assim, na UNEMAT. [...] Ai eu vou fazer a opgédo em
96, sé para ficar na UNEMAT, eu deixo a Educacdo Basica em 95, a ultima vez
foi no colégio das Freiras, onde eu dei aula de matematica [...] ”. (Prof. Josimar,
TED, 2021, p.77-78)

E nesse cenario é que o professor Josimar, que havia feito um curso de
bacharelado em Geologia, assumiu aulas, tanto na Educacdo Béasica quanto na Educacgdo
Superior.

Por sua vez, o professor Marcos destaca que iniciou sua atuacdo como professor
na Educacdo Basica, antes de concluir a graduacéo, pois assim como o professor Josimar, o

professor Marcos também evidencia que faltavam professores formados:

“E al, ela [esposa do professor] tinha que fazer os cursos, as vezes ela ficava
uma, duas semanas, fazendo esse curso, e as vezes era em Mirassol, e eu
comecei a pegar as aulas dela, porque ndo tinha professor para substituir. [...]
Entdo eu fui pegando experiéncia. E naquela época havia um déficit muito
grande de professor, como é agora, mas naquela época ndo tinha professores
mesmo. E eu comegava a pegar aulas, mesmo sem ter formado ”. (Prof. Marcos,
TED, 2021, p.119).

Assim, o professor Marcos atuou como interino no Estado. Posteriormente,
passou no concurso do Estado, mas ndo assumiu porque precisaria deixar de atuar na
Universidade. Algumas das escolas que o professor atuou, por exemplo: “[...] eu dei aula
no Esperidido Marques, dei aula no Miltom M. Curvo era EJA, dei aula também aqui no
Rodrigues Fontes [...], dei aula no Unido e Forca [...] . (Prof. Marcos, TED, 2021,
p.121).

Em relacdo a sua trajetdria, o professor José Marcelo narra que prestou concurso
em S&o Paulo para a Educacdo Basica. Foi aprovado, mas houve demora em chamar 0s
professores e fazer a nomeacdo. Nesse periodo, ele fez concurso e foi aprovado para o
Instituto Federal de Mato Grosso, “[...] antiga Escola Agrotécnica. E eles logo chamaram,

chamaram nédo ja nomearam, vocé ndo tem a opcao de prorrogar ou nao, ja fui nomeado
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[...]7. (Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.152). O professor José Marcelo também atuou

nas escolas de Educacdo Basica de Céceres:

“Isso em 1985, na escola Rodrigues Fontes, depois fui para 0 CEOM, depois eu
comecei a trabalhar no Ensino Médio em 1987, foi quando o CEOM criou o
primeiro curso que ndo era técnico. Porque todo o Ensino Médio que tinha em
Caceres até 1987 era profissionalizante, ndo tinha Ensino Médio nao
profissionalizante, ou vocé fazia o curso técnico em eletricidade no CEOM, ou
fazia o curso técnico em Contabilidade no Unido e Forga, ou Magistério no
proprio CEOM, s6 tinha essas trés possibilidades de Ensino Médio em Caceres.
[..] O CEOM passou a ndo ter mais o técnico em eletricidade e sim s6 o
propedéutico, funcionava a tarde e a noite, era um monte de sala. E eu dava
aula sé no ensino propedéutico. Tipo assim, tinha oito primeiros anos. Seis
segundos anos [...]. [...] eu dei aula na Escola Alto Pantanal para Ensino Médio
[...]- Eu dei aula no CIC no Ensino Médio na escola particular em 91/92.”
(Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.159)

O professor José Marcelo, igual aos demais professores ja citados, trabalhou na
Educacdo Basica, constituindo, portanto, uma experiéncia importante para também pensar
sobre a sua docéncia na Educacdo Superior no processo de formar professores para a
Educacdo Basica. Isto porque é a partir do trabalho, na acdo formativa que conduz e
contribui para a formacdo de outros sujeitos, que o professor também significa e
ressignifica seus saberes (TARDIF; RAYMOND, 2000). E é na reflex&o sobre a agao que
elaboramos mecanismos de desenvolvimento do pensamento, da acdo e de
desenvolvimento profissional. Nesse sentido, para que os professores possam crescer
enquanto profissionais e também como pessoas, € necessario ofertar espacos/ambientes
que proporcionem tais mecanismos para que se desenvolvam profissionalmente
(MARCELO GARCIA, 1999).

As relagdes que se estabelecem entre universidade e escola, segundo Gentil (2011,
p. 172), “compdem um circulo de formacgdo no sentido de que a universidade forma o0s
profissionais que, na escola, serdo os ‘formadores’ dos proximos alunos da universidade”.
Assim, as experiéncias dos professores, sujeitos desta pesquisa, sdo importantes a medida
que compreendem o cenario, no qual os estudantes do curso de licenciatura irdo atua. Deste
modo, sua percepc¢do da formacgédo podera pautar-se em aspectos da realidade.

Em relacdo a trajetdria desses professores, constatamos que eles tiveram a
oportunidade de vivenciar o trabalho em sala de aula da escola da Educacdo Basica,

portanto, constituiram alguns saberes da experiéncia, pois, segundo Zabalza (2004, p. 111),

ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um conhecimento
consistente acerca da disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira como
os estudantes aprendem, acerca do modo como serdo conduzidos os recursos de
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ensino a fim de que se ajustem melhor as condi¢cbes em que serd realizado o
trabalho etc.

Nesse sentido, diante da complexidade da atuacéo docente, e do fato de que os
professores, em sua trajetoria, tiveram experiéncias na Educagdo Basica, realizaram
formagéo pedagdgica, participaram de projetos de ensino e pesquisa, percebemos que eles
constituiram um conjunto de saberes necessarios a atuacdo da docéncia na educacdo
superior.

Em relagdo as experiéncias profissionais do professor Flavio, ele ndo atuou como
professor na Educagdo Bésica, assumindo somente a sala de aula da Educacdo Superior.
Todavia, trabalhou em outros espagos: “[...] eu trabalhei no IBGE, como estatistico, como
supervisor, e no Banco do Brasil como analista de projetos. Ambos concursado, e ai
quando saiu o concurso da UNEMAT, ai eu me afastei dos dois”. (Prof. Flavio, TED,
2021, p.42).

Ja o professor Maluf, ao iniciar sua habilitagdo em Fisica pela UFMT, em 1989,
ou seja, antes de concluir sua graduagéo, passou a trabalhar no projeto Homem Natureza,
que era destinado a formacdo de professores para 0 Ensino Fundamental de 1° a 4° séries,
e, posteriormente, iniciou sua atuacdo na Educacdo Superior: “E ai em 9 do 9 de 90, eu
comecgo a dar aula de Fisica no IESC para o curso de Licenciatura Curta em Ciéncias
[...]”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p.99).

As aproximac@es dos entrevistados com a Educacdo Basica foram diferentes. O
professor Arno atuou apenas no Ensino Médio profissionalizante; os professores Marcos e
Josimar experienciaram desde o Ensino Fundamental ao Ensino Médio; o professor José
Marcelo atuou no Ensino Médio das escolas estaduais e também no Instituto Federal; e o0s
professores Flavio e Maluf atuaram como docentes, ap6s a graduacao, apenas na Educacéo
Superior.

De acordo com Bitencourt (2014), é muito mais importante o que os professores
trazem da Educacéo Basica para a formacgédo de outros professores, ou seja, as experiéncias
significativas que possam contribuir para sua atuacdo na licenciatura, do que o tempo de
atuacdo dos professores formadores na Educacdo Basica. Nesse sentido, Sacristan (1999, p.

85 apud MOROSINI, 2000, p.47) diz que um professor que tem recursos de agédo €

[...] aquele que tem experiéncias variadas, vivéncias ricas, ndo o que tem muita
experiéncia sobre poucos tipos de acdo; importa mais ter esquemas diversos ou
conglomerados complexos dos mesmos que possuir esquemas demasiados
trilhados como consequéncia de realizar as mesmas ag¢fes constantemente.
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Portanto, nos interessa destacar as complexas experiéncias que 0s professores
foram vivenciando e constituindo em suas trajetorias de desenvolvimento profissional,
pois, a partir desses processos de constituicao de saberes, os docentes vdo dando sentido as
praticas, significando o que ensinam, e essa significacdo gera no professor uma melhor
compreensdo, um amadurecimento do ser docente. Nesse sentido, na proxima subsecédo
discorremos sobre como 0s sujeitos narram as experiéncias presentes na docéncia da

Educacéo Superior.

5.6 Desenvolvimento Profissional dos Docentes Formadores refletido nas atividades

de ensino, pesquisa, extensao e gestao

Nesta subsecdo, enunciamos algumas vivéncias e experiéncias dos professores
Maluf, Marcos, José Marcelo, Josimar que participaram, contribuiram para e se formaram
no processo de criacdo e desenvolvimento do Projeto Parceladas. Iniciamos com uma
breve explanagdo do funcionamento desse projeto e, posteriormente, incluimos as
narrativas sobre as particularidades das experiéncias dos sujeitos.

O “projeto de Turmas Parceladas foi inspirado em outro projeto da década de
1980, chamado Inaja I [...]. Esse projeto gerava a possibilidade de continuacdo dos estudos
em nivel de ensino superior” (GIANEZINI, 2018, p. 173), possibilitando a formagdo de
professores leigos. Transcrevemos a narrativa do primeiro coordenador geral do projeto

Parceladas, o professor Maluf:

“Em [...] 1992 até 97, eu assumi a coordenacdo do programa da UNEMAT que
era o projeto de Licenciatura Plenas Parceladas. No qual [...] ele tinha o
objetivo que era formar pela pesquisa [...], ou seja, que o professor fosse
responsavel pela producdo de seu conhecimento. Que o futuro professor, ele
produzisse o seu conhecimento ”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p. 99.)

Assim, o projeto era desenvolvido com caracteristicas bem particulares, com uma
metodologia ativa no processo de ensino e aprendizagem, privilegiando a pesquisa como
meio de constituicdo do conhecimento e, portanto, formacdo dos professores. Quanto ao

inicio do projeto, o professor Maluf diz:

“O Projeto de Licenciatura Plenas Parceladas, ele comeca no médio Araguaia
ai abre depois uma turma em Colider, uma turma em Barra do Bugres. E ai
depois espraia demais e ele perde... [...] o seu sentido, porque ele era para
formar professor que eram efetivo, dando aula s6 com o curso de normal, ou
seja, se 0 Inaja, o Projeto Homem Natureza, deu condicfes dele dar aula no
Ensino Fundamental de 1° a 4° séries na época. Agora precisava dar para ele
especificidade, e na realidade o Projeto de Licenciaturas Plenas Parceladas ele
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surge como um pedido uma reivindicagao junto a UNEMAT, da regido que a
gente chama de Médio Araguaia, que a regido de Sao Félix, pegando ali desde
Ribeirdo Cascalheira até divisa com Parg, com Vila Rica e Santa Terezinha ”.
(Prof. Maluf, TED, 2021, p.100)

O professor Josimar também evidencia aspectos historicos presentes na cria¢ao do

projeto Parceladas:

“[...] as parceladas, com apoio da Unicamp, [...] inspirado no projeto Inaja, que
também era um projeto desenvolvido, por professores da Unicamp, aqui no
Mato Grosso, junto a Prelazia de S&o Félix do Araguaia, e 14 onde o Projeto
Parceladas vai comecar, la no Araguaia. E para atuar nas Parceladas, havia o0s
encontros de formag&o pedagdgica, aqui em Caceres, para trabalhar no Projeto
Parcelada que era um projeto voltado para proporcionar, a formacdo legal, a
licenciatura legal, segundo a lei, para aqueles professores que so tinha o Ensino
Médio ”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p. 82).

Em relagdo ao contato com professores de outras instituicdes, o professor Marcos
também afirma que teve a oportunidade de trabalhar com professores pesquisadores que se

destacavam na area de educagdo matematica:

“Nas parceladas também, tinha muita gente boa que vinha dar assessoria. Eu
acho que a UNEMAT perdeu isso ai infelizmente. Vinha muita gente boa, entéo
tinha um intercdmbio muito bom. Entdo quando vocé preparava aula era com 0s
caras que eram os Bambam da matematica, da educacéo matematica entendeu .
(Prof. Marcos, TED, 2021, p.123)

Conforme a narrativa do professor, mesmo apos a concluséo dos Projetos Inaja e
Homem Natureza, “eram constantes as reivindicacdes dos professores por maior
qualificacdo. Dessa forma, surgiu o Projeto Parceladas Plenas, regido do Médio
Araguaia — posteriormente ofertado para as demais regides do estado” (GIANEZINI,
2018, p. 173). Em relacdo a coordenacdo do projeto, os professores Marcos e Maluf
estavam presentes na organizacdo, em determinados periodos: o professor Maluf como
coordenador geral do projeto Parceladas e Diretor de Divisdo de Licenciaturas Parceladas,

e o professor Marcos como coordenador da area de Matematica:

“[...] eu coordenei as Parceladas de 1992 a 1997 sdo 5 anos desde a elaboragéo
do projeto, eu vou [...] entrar em regime de dedicacdo exclusiva na UNEMAT,
em maio de 92, olha eu era um professor interino, contratado [...] e eu entro em
regime de dedicacdo exclusiva, em Maio de 92. [...] E ja em 1991, a gente ja
estava escrevendo o projeto [...] . (Prof. Maluf, TED, 2021, p.105)

Conforme o projeto se expandia para mais regides, foi necessaria a criagdo de uma

coordenacdo por area e, portanto, o professor Marcos assumiu essa fungéo:

“[...] Primeiro eu fiquei como professor, depois a gente viu que havia uma
necessidade de ter uma coordenacdo por area, ai eu passei a ser coordenador
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da area de matematica [...]. E porque a gente aumentou bastante os cursos, era
s0 em Luciara esse comeco ai, depois de Luciara, ai n6s abrimos para Colider,
Barra do Bugres, depois foi Rosario Oeste, foi abrindo os cursos, e todos eles
tinham matemética, é Alta Floresta. E ai a gente foi tendo uma coordenacédo por
area”. (Prof. Marcos, TED, 2021, p.127)

Segundo Gianezini (2018), o Projeto Parceladas surgiu por reivindicacdo dos

professores da regido do Médio Araguaia, ofertando os cursos de Licenciaturas Parceladas

em Letras, Matematica e Pedagogia, exclusivamente para professores em exercicio no

magistério. Diversas universidades do pais apoiavam 0 projeto, entre as quais a
UNICAMP, UNESP, UFMT, além do projeto ser conveniado com as Prefeituras

Municipais:

“[...] nds tinhamos seis pessoas que coordenavam o projeto. E essas pessoas
tinham que ir para os municipios, voltar, fazer relatério, organizar tudo, e isso
poderia estar comprometendo a atividade no ensino regular. [...] Entédo teve
[uma época], [...] ndo sei se em 1993 ou 1994, foi aprovada no CONEPE que
nos saissemos da sala de aula do regular [...]. Entdo foi aprovado que a equipe,
ndo ministrasse aulas no ensino regular, mas que ministrasse aula [...] nas
turmas parceladas. [...] na realidade o coordenador da divisdo de Licenciatura
Parceladas, tinha uma pessoa s0, trés cargos, trés funcdes, que era administrar,
fazer a parte pedagogica que era coordenar todos os trabalhos pedagogicos,
para que fosse avaliado, fazer as etapas de preparacdo, [...] e fazer a parte
politica do projeto, que era vocé ir nos municipios, negociar, ver formas de
repasse, abrir o curso, alugar casa para professor, [...] entdo isso tomava muito
tempo . (Prof. Maluf, TED, 2021, p.102-103)

Conforme a narrativa do professor Maluf, eram poucas as pessoas envolvidas com

0 projeto turmas parceladas. As distancias geograficas eram muito grandes, mas a vontade

e determinacdo de levar a formacdo de professores ao interior do estado era maior. A

execucdo do projeto ocorria nos meses de férias escolares dos professores.

Durante os meses de janeiro, fevereiro e julho (férias escolares), os professores
(municipais e estaduais) deslocavam-se até os polos para ter aulas modulares
(manhd, tarde ou noite) — dai o nome parceladas. Nas etapas intermediarias, o
deslocamento era inverso: os docentes iam até as cidades de cada aluno. Dessa
forma, os professores dos municipios e do estado permaneciam envolvidos com
aprendizado nos doze meses do ano, ao longo do curso (quatro anos).
(GIANEZINI, 2018, p. 175).

Quanto a organizagdo interna do projeto, o professor Maluf narra como era

decidida a inclusdo ou saida dos professores das atividades.

“Internamente a equipe funcionava como um Colegiado, [...], por exemplo, a
Bruna Borges é responsavel pela area da Matematica, e durante a Formagéo
Fundamental Bésica a gente reunia com os 70 a 80 professores e preparava a
etapa de Janeiro e Fevereiro ou a etapa de Julho. [...] Ai reuniamos com a
Bruna Borges preparamos a etapa de Julho, como que ia ser, fizemos a sele¢éo
das pessoas que iriam trabalhar, e a Bruna Borges que trabalha na equipe, foi
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Ia trabalhar. Chegou 14, a Bruna Borges, toma outro rumo com a equipe dela, e
muda toda a sua proposta que foi aprovada [...]. E faz algo que ndo tem nada a
ver. Por exemplo, durante cada etapa, se tinha a ideia de pesquisar algo com
determinado objetivo. [...] E a Bruna Borges chega 14 e muda, e néo respeita
esse objetivo, e faz um trabalho de matematica de repeticdo, de lista de
exercicio, que ndo tem nada a ver com o projeto. Ndo que isso ndo seja
importante, mas [...] ndo é essa a funcdo do projeto. Ai volta aqui vamos fazer
uma avaliacdo e ai o grupo coloca a permanéncia ou nédo da Bruna na equipe.
Discute, discute, coloca-se em votacdo. Se empatasse eu decidiria com 0 meu
voto. Se deu para Bruna ficar a Bruna ficou e pronto acabou. Ah ndo, a Bruna
nao fica? A Bruna sai fora.” (Prof. Maluf, TED, 2021, p. 105-106)

O professor Maluf disse que, com o passar do tempo, houve uma mudanca no
objetivo do projeto Parceladas porque ele se expandiu demais, perdendo sua esséncia. 1sso

também foi destacado na pesquisa de Gianezini (2018):

constata-se que houve um desvirtuamento da ideia inicial das Parceladas, cuja
proposta inicial era contribuir para Mato Grosso de duas formas: (a) levar
qualificagdo aos professores das séries iniciais (mediante cursos de nivel
superior); (b) influenciar na qualidade de vida dos alunos e professores que se
encontravam dispersos pelo Estado. (GIANEZINI, 2018, p. 174).

O projeto Parceladas, mesmo que ndo apresentasse inicialmente esse objetivo,
acaba por contribuir, também, com a formacédo dos professores da Educagdo Superior da
UNEMAT. Todavia, como anunciou o professor José Marcelo, sobre a motivacao presente
na criacdo do projeto, é que o projeto era destinado a formacdo dos professores da
Educacdo Basica, pois, “/...] aplicavam questionario antes de montar o curso. Eu lembro
até hoje quando aplicou o questionario 14 em Colider, para os professores que atuavam
em na sala de aula, tinham pessoas que tinham oitava série e dava aula no Ensino
Médio”. (Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.163).

Portanto, no periodo de criacdo das parceladas, em 1992, havia uma caréncia de
professores formados em nivel superior para atuar na Educacdo Bésica, e esse projeto
nasceu com esta finalidade, a de formar os professores que ja atuavam na sala de aula da
Educacdo Bésica. Porém, um dos aspectos que atravessou a jornada dos sujeitos desta
pesquisa foi a formagdo proposta para que os professores formadores atuassem nas
Parceladas, e a possibilidade de contato com professores das instituicdes UNICAMP,
UNESP, UFMT, que vinham a regido para contribuir no desenvolvimento das atividades

de formagéo.

“[...] o projeto [...] sempre com esse apoio da Unicamp, e da UNESP de Rio
Claro, entra com a matematica, para o projeto parceladas, e acaba [...]
servindo para duas coisas, a gente ia para as parceladas, e depois acabou
também, se revertendo para o curso de graduacdo aqui. Porque nds tivemos
contato direto com eles nesse periodo, com os melhores professores em
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matematica, de educacio matematica, que a gente tem no pais [...]. [...] porque
um dos objetivos das Parceladas, ndo era s6 formar o professor que nao tinha
licenciatura, e que atuava na Educacgéo Bé&sica, mas o outro objetivo era que o
professor da UNEMAT aqui, também fosse formado [...] por isso que o0s
professores da UNEMAT, eles comecam primeiro como monitores, dos
professores titulares, que vinham de fora. A gente ia acompanhando esses
professores, que foi por exemplo, um dos professores que eu fui acompanhando,
tem aqui o Geraldo Perez, Geraldo Garcia, veio a Marineusa, Leonisio,
Wanderley trabalhar matematica aqui, por exemplo, e tanto outros”. (Prof.
Josimar, TED, 2021, p.82-83)

Como constatamos na narrativa do professor Josimar, os professores da
UNEMAT, que em sua maioria estavam em inicio de carreira, em 1992, ano de inicio de
desenvolvimento do projeto Parceladas, acompanhavam e trabalhavam juntos com
professores de outras instituicbes experientes em sua atuagdo docente. Havia momentos de
preparacdo e formagéo para as atividades desenvolvidas, como verificamos na narrativa a
seqguir:

“[...] o inicio das Parceladas [...]. Primeiro veio a preparagdo para a primeira
etapa das Parceladas, [...] em 1992. Foi ai que o professor Rodney [da
Unicamp] veio juntamente com outro professor de Biologia, e fez uma
preparacdo para quem fosse trabalhar nas primeiras disciplinas, eu ndo fui na
primeira etapa, eu fui na segunda etapa. Na primeira etapa ndo teve
matematica, o que tinha na primeira era mais geral [...]. Al na segunda etapa eu

fui trabalhar matematica, foi eu Maluf, Marcos Borges, foram 40 dias la em
Luciara”. (Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.156).

O professor Josimar também ressalta aspectos relacionados as atividades

desenvolvidas no projeto, e as concepcdes presentes NO pProcesso:

“[...] a professora Marineusa Gazzetta, [...] ela tem uma formagdo mais
humanista, e ela vai trabalhar a matematica, no contexto sociocultural, tendo
em vista que o projeto era Parceladas, ela vai trabalhar com modelagem
matematica, com etnomatematica, com o saber matematico dos alunos, que
vinham de lugares diferentes do Mato Grosso, se reuniam numa determinada
regido”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p.68).

O mesmo professor narra que o desenvolvimento das atividades no projeto
pautava-se nas principais tendéncias da Educagdo Matemaética. Evidenciamos, assim, em
especial, um professor da area de Educagdo Matematica, citado por varios sujeitos desta
pesquisa, o professor D’Ambrésio (1997), precursor da Etnomatematica no Brasil,
compreendendo a matematica dos grupos sociais a partir de seu contexto cultural, pelo fato
de a Matematica ndo estar presente somente nos grupos étnicos ou etnias, mas tratar de
conhecimentos produzidos por grupos socioculturais. Nesse sentido, o professor pode

utilizar o cotidiano para explicar contedos, indo da teoria a pratica, levando o aluno a
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pensar em solugdes possiveis para problemas que vivencia, tornando-se, assim, um cidad&o
critico que saiba refletir sua pratica.

O professor Marcos destaca que as Parceladas tiveram um papel importante em
sua formacdo. Ele narra que no inicio de sua atuacdo na Educacdo Superior, suas primeiras
experiéncias ocorreram atraves das Parceladas, pois lhe possibilitaram reflexdes voltadas a
sua formacédo: “Entdo eu acho esse curso das parceladas, deu muita bagagem para vocé
lidar com o Ensino Superior. [...] Vocé logo de inicio ja ficava se defrontando com a
questdo da sua formagdo mesmo.” (Prof. Marcos, TED, 2021, p.126).

Em sua narrativa, o professor Marcos faz uma reflexdo sobre a contribuicdo das
Parceladas para sua formagdo e, consequentemente, para sua docéncia na Educacdo

Superior. E continua:

“Por exemplo, a parceladas propiciou [...] ndo s6 quando a gente fala nessa
inclusdo dos alunos, mas também dos professores, se ndo tivesse esse tipo de
curso talvez minha formagéo seria totalmente outra, eu pensaria totalmente
diferente do que eu penso, em relacdo ao ensino e aprendizagem”. (Prof.
Marcos, TED, 2021, p.144)

Na narrativa do professor Marcos esta presente a compreensdo do inacabamento
de sua formacéo, ou seja, a compreensdo de que a formacdo do professor é continua, nao se
encerra em determinadas etapas. Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) evidencia que a
formacdo deve permitir que o professor questione suas proprias crencas e praticas,
implicando processos de mudanca, inovacao, desenvolvimento curricular e de sua trajetéria
docente. Ou seja, a formacdo de professores como uma atividade continua possibilita ao
sujeito se reinventar, se ressignificar e estar aberto as mudancas, compreendendo 0s
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais nos quais ocorre sua atividade
docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Essa inclusdo a que o professor Marcos se refere € importante, pois, os professores
que participaram do projeto sempre relatam que o trabalho era desenvolvido de maneira
colaborativa, e as possibilidades de aprendizado eram riquissimas, pois era constituido na

troca entre 0s sujeitos.

“Entdo isso me remete..., essa ideia me remete a0 que aconteceu comigo no
inicio das parceladas, se ndo fossem esses professores quem vinham da Unesp,
que vinham da Unicamp, com a gente, pouco eu teria crescido, estaria ha minha
mesmice, mas esses caras vinham de fora mostrando coisas totalmente diferentes
que eu ndo tinha visto, que eu ndo conhecia”. (Prof. Marcos, TED, 2021, p.131-
132)



155

Nesse sentido, a participacdo dos professores no projeto Parceladas Ihes
possibilitou refletir sobre suas praticas que significaram e ressignificaram seus
conhecimentos no trabalho colaborativo para que se desenvolvessem profissionalmente e,
em consequéncia, aprimorassem sua Pedagogia Universitaria. Isto porque, conforme

Franco e Krahe (2003, p. 113), o conceito de Pedagogia Universitaria € um

[...] movimento de produgdes institucionais e/ou individuais que buscam
melhorar a relagdo ensino-aprendizagem através de reflexdes, pesquisas,
experiéncias e discussdes, guardando, em comum, o esforco abstrativo de
construcdo teorica na tentativa de ressignificar a préatica profissional do professor.

Portanto, pensar sobre a trajetdria de desenvolvimento profissional desses
professores envolve considerar as primeiras experiéncias de atuacdo na docéncia da
Educacdo Superior, pois era um trabalho colaborativo entre professores de distintas
instituicbes que se propunham a realizar as atividades através de uma metodologia ativa
pela pesquisa, em que todos os sujeitos do processo se dispunham a aprender (MARCELO
GARCIA, 1999; PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Nas narrativas dos professores ha aspectos referentes ao ensino, pesquisa e
extensdo, mais especificamente para identificar algumas vivéncias significativas, presentes

na construcao de seus saberes, em sua trajetoria de desenvolvimento profissional.

Esses saberes se potencializam, ainda mais, quando sdo referentes & docéncia
universitaria e sobre o Ser Professor Universitario de uma licenciatura, o
Professor Formador, pois este sujeito traz para o processo de significagdo de suas
experiéncias, vivéncias, valores, etc., relacionados a toda uma trajetdria pessoal
de formacdo e de desenvolvimento profissional, tanto na escola de Educacédo
Basica quanto na propria Universidade. (BITENCOURT, 2014, p. 117).

Quando questionados sobre a participacdo em projetos de pesquisa e extenséo,
todos os professores dizem que ja estiveram ou estdo envolvidos nessas atividades. Nesse
sentido, entendemos que a docéncia universitaria “ndo se faz puramente pelo ensino, pois
perpassa outras acOes, que sdo a pesquisa e a extensdo, que o professor tem a necessidade
de desenvolver e que deveria refletir na sua agdo maior, que ¢ a de educar”
(BITENCOURT, 2014, p. 103). Assim, compreendemos que ao participar de atividades de
pesquisa e extensdo, o docente esta se qualificando, constituindo, e ressignificando saberes
que levam ao desenvolvimento profissional. Nesse sentido, evidenciamos a narrativa do

professor Arno, pois ele destaca:

“[...] eu estou mais envolvido em projetos de pesquisa, no nosso grupo de
pesquisa, [...] um é o FLOBIO o outro é Pragas Sinantropicas, Domésticas,
Hospitalares, Urbanas e tem outro projeto também especifico com a &rea que
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dou aula, que é de pesquisa em estatistica, em educacdo estatistica”. (Prof.
Arno, TED, 2021, p.18).

O envolvimento do professor nessas atividades possibilita que ele se mantenha em

constante processo de formacdo com as pesquisas desenvolvidas. Segundo o professor

Flavio, apos o término do doutorado ele se envolveu em projetos de pesquisa:

“[...] ai quando eu voltei do doutorado, por exemplo, entrei na area de
avaliacdo institucional, participei do projeto até 2018/2019, ai foi tudo nessa
area de avaliagdo, de analise, esse foi 0 nosso estudo entendeu, entdo, a
publicacdo que tinha era basicamente por conta do projeto”. (Prof. Flavio,
TED, 2021, p. 53).

Evidenciando ainda a participagdo dos professores nos projetos de pesquisa e

extensdo, o professor José Marcelo, entre 0os anos de 2004 e 2005, participou de alguns

projetos:

“[...] tem esses Projetos que eu trabalhei realmente, com o pessoal da geografia,
projeto também com o pessoal da pedagogia, eu entrava na parte estatistica,
esse do Zoneamento?, fazia analise dos dados [...]. [...] tem um ai né [linha do
tempo], é esse Politicas [PROJETOS DE PESQUISA - Politicas Publicas de
Avaliacao Para a Educacdo Superior], esse dai a gente publicou dois relatérios
da avaliagdo. Entdo vocé além de fazer elaborar o questionario, ajudar a
elaborar o questionario, foi feito depois toda a sistematizacdo e analise dos

dados . (Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.153)

Segundo o professor José Marcelo, participar desses projetos exigiu muito

trabalho. E ao falar sobre o projeto Politicas Publicas de Avaliacdo para a Educacdo

Superior diz que a equipe era composta por quatro a cinco pessoas. Eles construiram um

processo de avaliagdo, criando um questionario on-line, depois criaram um software, e,

posteriormente, ocorreu a analise dos dados coletados e escrita do relatorio da avaliacéo.

Mediante todo esse processo, o professor José Marcelo afirma:

“E interessante porque vocé acabava deparando com particularidades de cada
Campus, entdo vocé ia avaliar os pontos positivos e negativos por Campus.
Entdo vocé passava a ter uma visdo Global, bem Global da UNEMAT. Essa
avaliacdo era de todos os Campus né”. (Prof. José Marcelo, TED, 2021, p.169).

Evidenciando as vivéncias do professor Josimar nos projetos de pesquisa e

extensdo, ele relata aspectos importantes do desenvolvimento de atividades de pesquisa,

possibilitando trazer inovagdo para 0 ambiente universitario.

2 Zoneamento do Interflivio do rio Vermelho e o rio Cabacal na Bacia do Alto Paraguai. Projeto

desenvolvido em 2004. Fonte: Curriculo Lattes do Professor José Marcelo Pontes.



157

“Em um projeto que eu tinha, era projeto Euclides, e era um projeto de extensao
e com Interface também em pesquisa. Entdo, e eu levava os alunos da graduacéo
[...] e um legado desse projeto foi a criagdo de um laboratério de ensino,
quando foi construido algumas mesas, pranchetas para material de desenho,
quando eu montei a primeira biblioteca da UNEMAT com livros de matematica,
quando eu também montei nesse projeto [...] o primeiro laboratorio da
UNEMAT de informatica, primeiro da UNEMAT toda [...]. E todos eles eram
pra levar para o aluno. Isso tem um impacto no fazer, no desenvolvimento da
prética. Isso significa que meu ser docente também estava mudando, estava
tendo uma compreensdo diferenciada, buscando outras estruturas, que fazem
parte dessa..., tanto do trabalho, que vai refletir na formacdo do aluno”. (Prof.
Josimar, TED, 2021, p.90-91)

Dessa forma, € perceptivel a compreensdo do professor quanto a importancia do
desenvolvimento de atividades de pesquisa e extensdo, e como, a partir dessas atividades,
o0s professores e 0s alunos se envolveram em um processo de ensino e aprendizagem. 1sso
possibilitou o desenvolvimento profissional de ambos, proporcionando a formacgédo de

outros sujeitos. Nesse sentido, o professor Josimar narra:

“[...] eu diria até que todos os professores deveriam transitar por essas outras
instancias da universidade, também, para ele até dizer assim, a minha docéncia
¢ constituida no tripé, e transitar nas trés situacdes. [...] o que significa ser
professor na universidade, € um professor atuando nesses trés eixos que
compdem a universidade ”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p. 90).

O professor Josimar destaca 0 que significa para ele ser professor na
Universidade, ou seja, ser docente na Educacdo Superior é participar das atividades de
ensino, pesquisa e extensdo. Isso vem ao encontro das reflexdes de Bitencourt (2014), pois,
ao docente universitario “é solicitado que, além de ensinar, pesquise e realize atividades de
extensdo universitaria, podendo existir uma retroalimentacdo de atividades para a
constituicdo de outra Pedagogia Universitaria”. A autora ressalta que essas agdes ocorrem
pelas diferentes interacdes entre alunos-professores-comunidades, destacando, portanto, a
importancia de agdes de extensdo.

O professor Maluf, ao refletir sobre projetos de pesquisa e extensédo, fala sobre a
importancia de projetos que busquem contar e valorizar a historia das atividades, das

experiéncias, de formacdo desenvolvidas na UNEMAT:

“E al eu acho importante projetos de pesquisa nesse rumo, de recuperacédo da
histéria. Se vocé pegar o livro da professora Neusa Zattar do IESC a UNEMAT,
vocé tem coisas ali importantissimas, de pontos factuais, de datas que teriam
que ser olhadas, olhadas sobre esse aspecto de reconstrucéo da sua historia, e a
UNEMAT perde isso, ela perde radicalmente. E por que que perde? Porque n6s
na UNEMAT, nés somos um grupo de docentes verbais, nds ndo somos de
escrever. Eu lembro... eu lembro muito bem que ainda em 1997 o professor
Angel Pino da Unicamp, fez uma proposta que nds arrumassemos chacaras que
tivessem internet e ele viria, ficaria com a gente, aqui 14 dias, para escrever um
livro... um livro de Formacdo em Servi¢o e Continuada. [...] havia aqui uma
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pratica que precisava ser externalizada e externalizada na forma de um livro.
Que poderia ser uma coleténea de artigos. O pessoal da Parcelada [...], n6s néo
fizemos. Que é uma licdo de casa que nés deveriamos ter feito e ndo fizemos. E
iss0... iss0 € muito ruim”. (Prof. Maluf, TED, 2021, p.108).

O professor Maluf compreende a importancia de atividades de pesquisa e extenséo
e, aléem disso, destaca a importancia de se fazer registros e publicagbes das acdes
desenvolvidas, pois, muitas sdo ou foram préaticas inovadoras. As experiéncias com
pesquisas e trajetorias docentes tém “mostrado o quanto temos dificuldade de falar e/ou

escrever sobre o vivido”. (CUNHA, 1997, p. 189). E a autora evidéncia que é

[...] importante, também, entender a relacdo dialética que se estabelece entre
narrativa e experiéncia. Foi preciso algum tempo para construir a ideia de que
assim como a experiéncia produz o discurso, este também produz a experiéncia.
H& um processo dialético nesta relacdo que provoca mdatuas influéncias.
(CUNHA, 1997, p. 188).

Assim, quando o professor Maluf destaca a importancia de projetos que trabalhem
com o registro do vivido, das experiéncias formativas desenvolvidas pelos docentes, estd,
assim como Cunha (1997), constatando a importancia dos registros historicos, com

destaque para as experiéncias que séo constituidas nas trajetdrias dos docentes.

A trajet6ria da pesquisa qualitativa confirma o fato de que tanto o relato da
realidade produz a histéria como ele mesmo produz a realidade. As pessoas vao
contando suas experiéncias, crencas e expectativas e, a0 mesmo tempo, vao
anunciando novas possibilidades, intencdes e projetos. As vezes, torna-se até
dificil separar o vivido do que esta por viver. Experiéncia e narrativa se
imbricam e se tornam parte da expressdo de vida de um sujeito. (CUNHA, 1997,
p. 188).

Assim, ao realizar registros historicos, a analise das experiéncias possibilita que se
aprenda com o passado, construindo uma base solida de identificacdo pessoal e
profissional que contribuird para a formacao das futuras geracdes de professores.

O professor Marcos fala sobre a importancia de projetos de pesquisa e extensao,
destacando as atividades que desenvolve, e chama a atencdo para a importancia de a

instituicdo apoiar e dar condigdes para que essas a¢des sejam desenvolvidas.

“Mas por exemplo, eu vejo minhas atividades dentro da instituigdo, como muito
importante no sentido da extensdo, [...] em relacdo ao Centro de Ciéncias, em
relacdo a Mostra de Iniciacdo Cientifica do Pantanal, que vocé aproxima a
universidade das escolas, coisa que a gente ndo vé aqui dentro da instituicdo,
s8o poucas as agdes da instituicdo junto a comunidade ”. (Prof. Marcos, TED,
2021, p.145.)

Para o professor Marcos ha a necessidade de projetos que aproximem

Universidade e Escola, e destaca que os projetos que realiza tém importantes contribuicdes
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nesse aspecto. Bitencourt (2014, p. 106) salienta que “qualificar o ensino universitario por
meio da aproximacdo da realidade da escola, vivé-la, refletir sobre ela com seus sujeitos,
possibilitard a Universidade e aos docentes universitarios das licenciaturas reverem suas
pedagogias universitarias [...]”, 0 que vem ao encontro da reflexdo do professor Marcos.
Posteriormente, o professor Marcos relembra que um dos projetos que realizava
Ihe possibilitou uma viagem até a Inglaterra para experienciar como as atividades de

extensdo, que aproximavam Universidade e Escola, eram realizadas, com ele narra:

“Eu fui em um curso da CAPES por um financiamento de um projeto que a gente
tinha, eu fui para Inglaterra, e ai eu cheguei 14 na Inglaterra, pd os caras tem 20
pessoas na Universidade, 20 pessoas mexendo com a relacdo da Universidade
com a escola, de feira de ciéncias, que nem a gente faz aqui essa Mostra de
Iniciacdo Cientifica, feira de ciéncias de apoio ao professor, de desenvolvimento
de experimento, e aqui a gente trabalhava em trés, e era pra fazer tudo [...]. [...]
Por isso que eu falo que eu Universidade deveria ter um investimento melhor
nessas acgdes ”. (Prof. Marcos, TED, 2021, p.146-147).

O professor Marcos, por fim, afirma: “é nesse sentido que eu brigava quando eu
estava na Pro-Reitoria, esse fortalecimento da instituicdo nesse nivel, de vocé ter
realmente uma universidade ” (Prof. Marcos, TED, 2021, p.134). Em sua perspectiva, ao
vivenciar a gestdo, a percepcdo de Marcos foi de que a Universidade poderia investir mais
em acgles de extensdo e pesquisa. Assim, constatamos que essas acOes sdo, em grande
parte, meios pelos quais 0s professores se aproximam das inovagdes, possibilitando a troca
de experiéncias com outras instituicbes, o que qualifica as agdes de pesquisa e extensao
como meio rico de possiblidades para os docentes desenvolverem e aperfeicoarem sua
formacdo, constituindo, assim, um caminho para o desenvolvimento profissional.

A partir do exposto passamos a perceber um pouco como o0s professores
compreendem a gestdo na Universidade, suas experiéncias mais significativas, as reflexdes
presentes nesse pensar, as trajetdrias de desenvolvimento profissional, com foco na gestéo.
Isto porque ““a gestdo ¢ uma oportunidade de relacionar as partes com o todo, tanto no nivel
de relagdes profissionais, como nas curriculares” (BITENCOURT, 2014, p. 153), ou seja, é
uma atividade na qual o sujeito pode compreender 0s varios aspectos envolvidos da acao
docente, propondo e trabalhando coletivamente.

O professor Arno, ao iniciar a discussdo sobre a gestdo na Universidade, faz uma
reflexdo de como hoje, apés quatro décadas de atuacdo na Educacdo Superior. Ele
compreende o papel da gestdo, confirmando que a atividade de gestdo é parte de uma das
funcdes do servidor, e quando alguém ingressa na docéncia universitaria tem a funcdo de

desenvolver ensino, pesquisa, extensao e gestdo. Porém, essa compreensdo da importancia
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da participacdo na gestdo se constituiu no momento em que o professor Arno se viu
chamado a participar, concorrer, como Reitor da instituicdo: “[...] ndo estava nos meus
planos ser Reitor, eu queria [...] me qualificar como um bom pesquisador. Por que a partir
de pesquisador eu poderia ser [...], gerar mais conhecimento [...] ai a gente toca a vida
em diversas areas, no ensino, na extensao, etc. [...] . (Prof. Arno, TED, 2021, p.26).

O professor Arno considerava-se um bom pesquisador para que pudesse
desenvolver bem seu papel na docéncia da Educacdo Superior. Porém, ele continua

narrando que um grupo de professores da UNEMAT o procurou:

“[...] eles passaram [...] acho que foi um més tentando me convencer. [...] a
minha percepcao era que isso poderia comprometer meu Doutorado [...]. Mas o
argumento que me convenceu foi uma fala da Neusa Zattar, ela falou assim: “O
vocé t& preocupado em terminar seu Doutorado, ja tem o mestrado, esta perto
de terminar o Doutorado, e para vocé poder fazer isso, fazer o seu mestrado e
doutorado, algumas pessoas tiveram que abrir mao disso e ter ficado para tras
para fazer Gestdo da Universidade, agora chegou a sua vez”. (Prof. Arno, TED,
2021, p.26-27).

Esse foi o momento em que o professor Arno compreendeu que a gestdo
universitaria também era uma funcdo importante que cabia a sua atuagdo enquanto docente

da Educacéo Superior:

“Entdo ai que caiu a ficha, de fato nds temos essa fungdo também, ndo é s
ensino-pesquisa-extensdo e se preparar bem para isso, temos a fun¢do de
gestdo. E um periodo de gestdo é complicado mesmo, é complicado porque vocé
respira dia e noite problemas da Universidade para resolver, perde familia e
enfim vocé esta sempre em um sentimento muito de soliddo, embora rodeado de
um monte de gente, mas de soliddo principalmente por quel...] ndo consegue
mais administrar o tempo, ndo esse tempo é para eu ficar com minha familia em
casa, Nao consegue mais, ndo consegue por que a demanda na Universidade é
tamanha, quem faz a demanda ndo quer saber se vocé ja almocou, se vocé ja
jantou, ele quer ser atendido . (Prof. Arno, TED, 2021, p.27).

Entdo, assim como compreendeu a importancia de estar a frente na gestdo
universitaria, o professor Arno também vivenciou os problemas, as dificuldades, os
enfrentamentos presentes nessa atividade, mas destaca 0 grupo gque esteve com ele nesse
periodo: A equipe que tivemos, foi uma equipe que programou-se, definiu com clareza
objetivos, sonhos, metas e foi, botou a mdo na massa, e gracas a isSo que conseguimos,
uma determinagéo coletiva para alcangar resultados [...]. (Prof. Arno, TED, 2021, p.28).

O professor Flavio, ao narrar sua experiéncia na gestdo, destaca que, atualmente,
estd na coordenacdo do curso de Licenciatura Plena em Matematica. E a partir de suas
memo©rias relata como foi o periodo em que esteve na Direcdo da Faculdade de Ciéncias
Exatas, de 1998 a 2002:
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“Na época que entrei na faculdade era sé gestdo. [se referindo a época que foi
diretor de FACIEZ][...].A faculdade era responsavel por todos 0s cursos nos
outros Campi. Entdo ficava quase que impossivel dar aula. Como diretor
precisava estar nos conselhos, para poder encaminhar 0s processos, e as
decisdes terem rumo desejado, entdo por isso, paralelamente fazia parte de
todos os conselhos. [...] Os outros que eu sempre tenho participado é dos
colegiados [...]. Por que a gente sabe que ndo é todo mundo que gosta, entdo
sempre estive disponivel para participar, pelo menos ali, para nao ficar distante
do departamento [de matematica], ja que a gente trabalha em outros
departamentos . (Prof. Flavio, TED, 2021, p.43).

Ao refletir sobre sua experiéncia na gestdo, o professor Flavio evidencia que €
uma parte de seu processo de desenvolvimento profissional importante, e a medida que
conhecemos 0s caminhos compreendemos quais sdo as dificuldades, as burocracias

presentes, e aprendemos a superar tais desafios:

“Entdo, quando vocé participa da gestdo vocé sabe todo o caminho que
necessita percorrer o aluno desde a entrada até a sua formagao. A gente vé com
colegas que nunca participaram da digestdo que tem essa dificuldade de
compreender até as questdes burocraticas, etc. Se vocé tem dominio, fica facil
para orientar, e para justificar o que precisa ser feito, o que deve ser feito, [...]
na formacéao do aluno ”. (Prof. Flavio, TED, 2021, p.43.)

O professor Flavio, em sua narrativa, destaca quais sdo 0s pontos positivos de
participar da gestdo em sua perspectiva, além de salientar que colegas docentes, que néo se
envolvem com a gestdo, acabam ndo conhecendo como a instituicdo funciona, néo
compreendem as burocracias, etc. Nesse sentido, segundo Pimenta e Anastasiou (2014), o

dominio dessas questdes, da gestdo institucional,

[...] tem se configurado como requisito necessario ao exercicio da docéncia no
ensino superior, uma vez que se espera o envolvimento desses professores na
administracdo e gestdo em seus departamentos, na universidade, tomando
decisBes sobre curriculo, politicas de pesquisa, de financiamento, ndo apenas em
seu dmbito, mas também no dmbito dos sistemas publicos estaduais, do sistema
nacional de educacdo e das instituicdes cientificas de fomento, de politicas de
pesquisa, de ensino e de avaliacéo. (p. 38-39)

A participagdo na gestdo, portanto, € uma das funcdes presentes no trabalho do
docente universitario, e, consequentemente, € uma das ac¢des que significam a trajetdria de
desenvolvimento profissional docente, a medida que possibilita acesso a informacoes e
discussbes pertinentes a sua constituicdo identitaria e formativa. Participar da gestdo em
seus departamentos, na universidade, tomando decisdes sobre curriculo, politicas de
pesquisa, € um espago rico de constituicdo de saberes e experiéncias para o docente.

Em relacdo as experiéncias na gestdo, o professor Maluf destaca que foi assessor

na Pro-Reitoria de Pesquisa,
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“[...] no qual nés conseguimos articular, talvez o primeiro grande projeto
financiado pelo CNPQ e pelo Ministério de Ciéncia e Tecnologia, [...] o projeto
ligado a peixes, cuja a coordenacéo fica na UNEMAT de Nova Xavantina. Que
vai criar aquele museu de peixe [Laboratério de Ictiologia e Limnologia]. [...] é
o0 primeiro grande financiamento que vem para dentro da UNEMAT [...] ”. (Prof.
Maluf, TED, 2021, p.104).

Ao destacar sua participacdo na gestdo, o professor Maluf confirma que foi
Coordenador Geral das Parceladas, ou seja, Diretor de Divisdo de Licenciaturas
Parceladas, de 1992 a 1997, porém, em 1991 ja estava participando da elaboracdo do
projeto das Parceladas. Assumiu a Pré-Reitoria de Planejamento e conseguiu trazer para
dentro da UNEMAT a Universidade Aberta do Brasil — UAB. Foi Coordenador do Curso
de Licenciatura em Matematica, periodo em que ocorreu uma reformulacdo do Projeto
Politico do Curso.

Por sua vez, o professor Josimar, além de outras atividades de gestdo, participou
como membro do Colegiado de Curso, foi do Colegiado de Faculdade, do Colegiado de
Campo e do Comité de Etica em Pesquisa da UNEMAT. Ao narrar sua percepgio sobre

gestdo, ele afirma:

“Para ser também professor na Universidade é preciso entender como ela
funciona, como é que ela é administrada, [...] como é que é feito as suas
politicas para criacdo de um programa, para criacdo de ndcleos, [...] o que
possibilita a qualificacdo de professores, o que possibilita a expansdo da
Universidade, o que possibilita a distribuicdo de linhas de pesquisa, 0 que
possibilita a abrangéncia da Universidade em termos regional, nacional, em
termos internacional, uma aproxima¢do ai com outras institui¢des, com outros
paises, com pesquisadores. E a gente sO vai conhecer isso, se a gente fizer parte
entdo, dessa parte também, que vai administrar a Universidade. Compondo na
equipe que estd na Reitoria de Pds-Graduacgéo, compondo na Prd-Reitoria de
Ensino ”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p .89.)

Nesse sentido, ele narra brevemente como foi sua experiéncia na Pro-Reitoria de

Pos-Graduagdo:

“Por que eu fui para a Prd-Reitoria de Pds-Graduacdo. Entdo o que a gente V&,
quem tem projeto de pesquisa, quais sdo as linhas dos projetos de pesquisa.
Qual é a producéo desses grupos de pesquisa. [...] a criacdo dos Programas de
Po6s-Graduacgdo. A produgdo dos Programas de Pés-Graduacdo, [...] qual é o
reflexo que tem a producgdo da Pés-Graduacdo para a prépria Universidade se
constituir como Universidade no seu tripé, ensino, pesquisa e extensdo. Por que
também vai ter gente atuando na Pés na area de Politica de Ensino, como vai ter
gente atuando também para levar a Universidade a sociedade por meio de
extenséo, por exemplo ”. (Prof. Josimar, TED, 2021, p. 89-90).

Ao analisarmos a narrativa do professor Josimar, ha a compreensdo de que “as

atividades de gestdo [...] se incluem no fazer profissional dos docentes da Educacdo
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Superior” (CUNHA; BOLZAN; ISAIA, 2021, p. 277). Essas autoras declaram que nédo ha,

muitas vezes, uma preparacao especifica para as demandas que essa atividade exige.

A gestdo se expressa atraves de acgles politicas e administrativas que envolvem
planejamento e avaliacdo, implicando dindmicas institucionais capazes de
favorecer o alcance de metas e de objetivos das IES. (CUNHA; BOLZAN;
ISAIA, 2021, p. 277)

Nesse sentido, 0 que constatamos nas narrativas dos professores é a busca por
saberes necessarios a gestdo. No entanto, essa formacao ocorre na préatica, a medida que 0s
professores assumem cargos de gestdo e iniciam um trabalho, muitas vezes, colaborativo.

Ao observarmos a trajetoria do professor Marcos na gestdo, inicialmente ele relata
que, em sua percep¢do, os docentes universitarios tém que participar da gestdo para
compreender o funcionamento, adquirir argumentos, e assim quando necessario criticar,
porgue serd fundamentado, no entendimento de como funciona internamente a instituicao.

Posteriormente, ele narrou como foi viver esse processo:

“E isso me deu dor de estdmago, me deu raiva, me deu muita coisa porque, eu
sempre gosto de olhar as coisas do lado do ensino, sempre. E as vezes néo
funciona assim, infelizmente isso me irritava demais [...]. E isso me desgastava
demais, porque eu era Pro-Reitor de Planejamento, entdo mesmo assim
brigando, achando ruim, os caras iam ld votavam e “vamos abrir 11 cursos”,
mas ndo tinha estrutura [...]. Como que vocé abre um curso de Engenharia que
vocé ndo tem um laborat6rio para os alunos fazerem os testes, fazerem pesquisa,
nada. Entdo essas coisas eu ndo..., eu até nao terminei 0 meu mandato, eu falei:
ndo eu vou fazer o meu doutorado que eu vou ganhar mais. Entdo, quando eu
comecei no terceiro ano de Pro-Reitoria, eu ja falei, ndo para mim ja contribui
suficientemente, acho que dei minha contribuicéo de certa forma, mas ndo quero
mais continuar com isso, porque eu via... muito politica de agrado aos outros e
pouco rendimento as coisas que sdo essenciais da instituicdo..., ensino, pesquisa
e extensdo, por exemplo ”. (Prof. Marcos, TED, 2021, p.130)

O que se pode depreender, segundo Cunha, Bolzan e Isaia (2021), é que a

[...] profissdo de professor, caracterizada como um espago de interacdo humana
no contexto de estruturas de poder, € atingida pelas tensdes ideoldgicas e morais
que partilham tempos e espagos contraditorios. Desse modo, afasta-se de um
referente universal de qualidade e depende das expectativas sociais e
institucionais que sobre ela incidem. (p. 274)

Nessa perspectiva, a gestdo — uma das atividades desenvolvidas pelos docentes
da Educacdo Superior — esta caracterizada da mesma forma que um espago de interagdes
humanas que se contextualiza por uma estrutura de poder, e que, assim, é marcada por
tensdes ideoldgicas e morais. Na narrativa do professor Marcos ficam evidentes alguns
desses aspectos, pois ele narra sua vivéncia e experiéncia em um tempo e espacgo

contraditérios. O que é evidente também, é que, assim como 0s sujeitos sdo singulares e
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idealizam/pensam a gestdo de forma especifica, a sociedade e as politicas que recaem sobre
as instituicOes tém expectativas e ideologias bem definidas. E o que ficou de significativo

em participar da gestdo é confirmado pelo professor Marcos:

“eu até falo que, de certa forma, para mim também foi bom, porque vocé
comeca a entender como é que funciona as coisas internamente, e também
externamente, entdo vocé visualiza caminhos, 0 que vocé pode fazer para que
consiga recursos para outros projetos que vocé tenha”. (Prof. Marcos, TED,
2021, p.131).

O professor Marcos narra que enfrentou alguns contratempos ao estar a frente da
Pro-Reitoria de Planejamento, pois ele compreende que estar na Prd-Reitoria significa
pensar a instituicdo em seu todo. Por exemplo, o professor diz que, em sua gestdo, pensava
em como melhorar a questdo da internet que era ruim, contribuindo assim com todos 0s

departamentos da Universidade. Porém, diz ele,

“eu acho que quando estava na Reitoria, quando eu tive condi¢fes de fazer
algumas coisas [...], o curso de matematica, por exemplo, a gente tinha uma
grande dificuldade com professores. E ai a gente conseguiu trazer professores
Cubanos, trouxe também a professora Zoraide, o professor Arguello, tudo
quando eu era Prd-Reitor, mas ai as pessoas falam que quando eu fui Pro-Reitor
eu nunca apareci no departamento, eu nunca fiz nada pelo departamento, mas
ndo é assim. [...] Porque quando vocé esta na Pro-Reitoria ndo da para vocé
ficar olhando o seu departamento, néo € isso, vocé tem que olhar a instituicao
[...]”.(Prof. Marcos, TED, 2021, p.131).

Desta forma, o professor Marcos narra que essa parte da gestdo, de trazer
professores de outras instituicdes para trabalhar, pensar junto, contribuiu e foi interessante,
pois foi com o professor Arguello, que é da area das ciéncias e que adora experimentos,
que surgiu a ideia da criagdo do Centro de Educacdo e Investigacdo em Ciéncias e
Matemética — CEICIM.

Nesse sentido, o professor Marcos corrobora o que propde Santos (2007, p. 46),
de que “ndo se muda o mundo de uma vez, ¢ importante fazer as duas coisas: trabalhar
dentro da Universidade convencional e criar instituicoes paralelas. [...] Isto € caracteristico
de um tempo de transicdo: trabalhar o velho para renova-lo até o limite”. E também o que
propde o professor Marcos em suas reflexdes.

Portanto, de acordo com o que 0s professores evidenciam em suas narrativas,
participar da gestdo € necessario para que a trajetoria de desenvolvimento profissional
ocorra de modo a contemplar vivéncias em todos os ambitos da universidade,
compreendendo seu funcionamento e, assim, possibilitando um trabalho mais consciente e

critico mediante a compreensdo da totalidade da instituicdo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa percebemos que tudo € passivel de
aprendizado, desde um conceito tedrico aos comportamentos, e tudo dependera da forma
COmo enxergamos e encaramos 0S momentos vividos. N&o distante dessa reflexdo,
aprendemos a fazer pesquisa em meio a uma pandemia mundial, causada pelo COVID-19,
0 que nos forcou a estabelecer novas relagdes, pois ndo podiamos mais estar presentes nos
espacos e lugares fisicos, encontrar com amigos, familiares, professores. Aprendemos a
nos fazer presentes de outras formas e por outros meios, virtualmente, e foi assim que esta
pesquisa aconteceu.

O primeiro ano de mestrado foi recheado de muitos encontros, em novos espacos,
com novas pessoas. Estdvamos em 2019 e ndo imaginavamos o que estava por vir, pois foi
somente no dia 11 de marco de 2020 que a Organizacdo Mundial da Saude (OMS)
classificou o coronavirus (COVID-19) como uma pandemia. E em meio a uma nova
realidade tivemos que reaprender, isto €, aprender a fazer pesquisa de outra maneira,
aprender a estudar estritamente em casa, isolados, pois a ordem do momento era manter o
distanciamento social. E assim nos reinventamos e criamos meios, formas de continuar a
sobreviver.

Inicio®* com estas palavras, pois hd muito compreendi que o processo de
desenvolvimento e de aprendizado é doloroso, pois é reconhecer o seu inacabamento, e
assim buscar meios para o desenvolvimento de novos conhecimentos e habilidades. E,
portanto, viver e experienciar um mestrado por si s6 ja é doloroso, pois exercitar 0s
pensamentos, fazer reflexdes € exaustivo, mas também nos torna mais capazes e nos
possibilita abrir novos horizontes de pensamento, nos fornecendo novas lentes para
explorar as realidades.

Portanto, semelhante a esta pesquisa, tantos outros estudos que demandam
aprendizado foram se desenvolvendo em meio a esse novo cenario, a esse espago/tempo
nunca antes explorado e vivido, o que nos faz questionar: o que essa nova demanda gerou e
ocasionou nos sujeitos envolvidos nesse processo?

Né&o tenho respostas para essa e muitas outras perguntas que surgem no cenario

educacional, politico, social, mas acredito que estamos vivendo e vamos viver a partir

2 Em espagos do texto que sdo tratadas de questdes que se referem a autora desta dissertagdo sera utilizada a
12 pessoa do singular. Quando se tratar a pesquisa, sera utilizada a 12 pessoa do plural novamente.
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deste evento em escala global, da pandemia mundial de Covid-19, um novo normal para
todas as areas das relagcGes humanas.

Em relacdo aos aspectos que emergem de nosso estudo, destacamos que este
processo investigativo ndo se constituiu de maneira individualizada. Ele foi construido de
forma colaborativa entre os membros do GFORDOC, demonstrando que, de fato, o
desenvolvimento profissional é individual e coletivo.

O processo de pesquisa que desenvolvemos se constituiu mediante a busca de
respostas para a questdo problema: Como o desenvolvimento profissional constitutivo da
Pedagogia Universitaria emerge nas narrativas dos docentes universitarios do curso de
Licenciatura Plena em Matemética da UNEMAT/Cé&ceres no decorrer de trés décadas no
processo de formacgao de professores?

Para encontrarmos possiveis respostas para essa questdo definimos nosso caso de
estudo: Trajetorias de Desenvolvimento Profissional Docente em contexto da Pedagogia
Universitaria: narrativas de professores do Curso de Licenciatura Plena em Matematica
da UNEMAT/Céceres em trés décadas.

Os resultados da analise documental evidenciaram 0s contextos organizacionais,
estruturais e historicos da UNEMAT e do CLPM, cendrio da pesquisa, compondo o
desenvolvimento institucional, mais especificamente o loécus de nossa pesquisa — a
UNEMAT, Campus Universitario “Jane Vanini”, Caceres, € a licenciatura em Matematica
desse campus.

A partir das narrativas docentes percebemos que pensar sobre a trajetoria de
desenvolvimento profissional do docente universitario é pensar sobre as varias atividades
desenvolvidas por eles ao longo de sua atuacdo profissional, contemplando a triade
indissociavel: ensino, pesquisa e extensdo, além da gestdo universitaria.

Para compreender 0s processos que permearam o desenvolvimento profissional
dos docentes e as suas Pedagogias Universitarias, aléem de investigar e refletir sobre as
vivéncias do percurso de atuacdo profissional dos docentes formadores, foi necessario
olhar para as suas trajetorias formativas. Trajetorias estas calcadas em sua historia de vida,
as quais comecam antes mesmo da graduacdo, pois enquanto estudante na Educacéo
Basica, 0s sujeitos ja estdo criando, em seu imaginario, o que para eles é e representa ser
um professor, como se comporta um professor.

Assim, compreendemos que, ao longo de toda sua formagdo, 0s sujeitos se
constituem mediante experiéncias significativas, sejam estas negativas ou positivas, as

quais vao provocando e proporcionando a constituicdo, na préatica, de seus saberes. No
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entanto, esses saberes estdo sujeitos a mudancas e ressignificacdes, pois o desenvolvimento
profissional docente é um processo formativo que nunca se encerra.

Nesse sentido, compreendemos que a Docéncia Universitaria € um dos pilares no
campo de estudo da Pedagogia Universitaria, com seus significados originarios do
processo de construcdo dos saberes e da experiéncia que integram a identidade docente,
pois, refletir sobre esses processos culmina na compreensdo da formacdo profissional, ou
seja, a profissao de professor e seu processo de desenvolvimento profissional.

Assim, a Narrativa ¢ uma forma especifica de se fazer uma descricdo e analise, de
contar historias. Nesta pesquisa, em especial, as narrativas tém como centralidade o
Desenvolvimento Profissional dos docentes formadores que dissertaram sobre suas
experiéncias em determinado tempo e espaco institucional. Por sua vez, a histéria narrada
sobre si mesmo € constituida de personagens reais, com enredo construido pelo autor e
ator, personagem principal, das cenas que compdem sua vida pessoal e profissional.

Quanto aos objetivos de nossa pesquisa, fomos, gradativamente, alcancando cada
um deles. O primeiro objetivo especifico concentrou-se em averiguar como 0 processo de
formacdo de professores de Matematica se constituiu na UNEMAT/Céceres, durante trés
décadas (1990 a 2020), de modo a proporcionar o conhecimento de aspectos caracteristicos
e que constituem a identidade desse curso. Verificamos as particularidades das
(re)constituicdes do curriculo dessa formacao, as reflexdes dos docentes presentes nesses
processos, € a quantidade de professores licenciados em Matematica nesse periodo. Em
relacdo aos docentes formadores, participantes desta pesquisa, entendemos como estes
foram (re)significando a formagdo do professor de Matematica ao longo de seu
desenvolvimento profissional. A partir disso tudo, compreendemos que a docéncia vai se
configurando de modo diferente para cada docente formador, e 0 ensino, a pesquisa e a
extensdo vdo, igualmente, se reconfigurando mediante o processo de qualificacdo desses
docentes.

Com o segundo objetivo especifico, identificamos e analisamos o perfil dos
docentes universitarios efetivos de diferentes épocas, atuantes na Licenciatura Plena em
Matematica, compreendendo como ocorreu o processo de Desenvolvimento Profissional
desses docentes. Nesse processo de analise, percorremos 0s momentos histéricos de vida
dos docentes que, ao narrarem suas experiéncias, retomavam suas memdarias do tempo de
estudantes da Educacdo Bésica, e momentos de sua formacdo académica, experienciados

na Graduacdo e Pos-Graduagdes, com as significacbes do momento presente.
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Por fim, analisamos, a partir das narrativas dos docentes universitarios do curso de
Licenciatura Plena em Matematica de Caceres, como esses sujeitos foram constituindo
suas Pedagogias Universitarias, ao longo de trés décadas do seu Desenvolvimento
Profissional. Constatamos que as acles de ensino dos docentes universitarios sdo
atravessadas pelas experiéncias que eles vao constituindo nas agdes de pesquisa, extensdo e
gestdo. E conforme os docentes narram, € perceptivel que esses espa¢os sdo formativos, de
construcdo, ressignificacdo dos saberes aprendidos.

As experiéncias narradas pelos professores constituem um material rico, com a
descricao de situacdes de aprendizado dos momentos de formacao dos sujeitos. Ao refletir
sobre esses processos de constituicdo de experiéncias, compreendemos que esses
professores estavam (re)significando o vivido, em um processo de aprendizado e em um
contexto temporal que estd sujeito a mudancas. As experiéncias, portanto, sao entendidas
como aquilo que nos marca, nos transforma e sao significativas em nossas trajetorias.

Ao narrar, os docentes formadores evidenciaram que tém uma vivéncia na
UNEMAT muito rica, com muitas historias para contar, alguns com uma visao talvez mais
voltada para a gestdo, planejamento e inovagdo dos rumos que as coisas podem tomar;
outros preocupados em demonstrar como foram se formando e se aperfeicoando para
desempenhar bem o papel de professor e de pesquisador. Todos tém orgulho pelo fato de
sua historia profissional se entrelacar com a historia institucional da UNEMAT.

Os professores falaram sobre sua formacdo académica (graduacdo, e
especializacdes), alguns cheios de detalhes, com experiéncias de aprendizados a
compartilhar; outros falam de maneira ndo muito profunda, mas centram-se nos projetos
desenvolvidos, na gestdo que realizaram e nas varias experiéncias gque tiveram na e com a
UNEMAT. Foi perceptivel, ao fim das entrevistas, que cada professor falava a partir
daquilo que foi mais significativo em sua trajetdria de desenvolvimento profissional.

Ao refletir sobre o desenvolvimento desta pesquisa, percebemos que todos os
encontros, as conversas, as trocas, os desafios, os problemas enfrentados, as mudancas de
opinido, a certeza de outras, e o fazer-se pesquisadora foi se constituindo no processo de
vivé-la, de experienciar. Tudo o que vivemos nesse processo serd ressignificado por nos
futuramente, a partir de um novo vivido, do mesmo modo que as narrativas dos docentes
formadores.

Ao discutir Pedagogia Universitaria, Desenvolvimento Profissional, Docéncia
Universitaria, Formacdo de Professores, Identidade Docente fomos percebendo que a nossa

trajetoria de formacdo ja ganhava vida e sentido mesmo antes de iniciar o mestrado, e 0 ser
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professora comegou sem muitas pretensdes. Era apenas o sonho de ter formagao em nivel
superior, assim como para alguns de nossos sujeitos participantes, que nos primeiros
momentos se encerrava no término da graduacdo, porém, neste momento encerro mais uma
etapa formativa com as ultimas linhas desta dissertagdo de mestrado.

A quem interessar, facil ndo foi, e ndo foi uma trajetoria que se construiu sozinha,
individualmente. Muitas mulheres vieram antes, abrindo esse caminho a forca para que
hoje conseguissemos concluir mais esta etapa.

E quanto a ser professora, j& admirava antes mesmo de me imaginar, algum dia,
nessa funcdo social tdo importante. Agora, ao realizar o mestrado, encontrei com
professoras — sem esquecer todas as professoras da Educacao Basica, da graduagdo, com
quem também tive a oportunidade de trabalhar junto — que, sem dlvida, realizam um
trabalho que muda vidas, que possibilita oportunidades, que traz o melhor dos estudantes a
tona, e é somente com essa forca, essa dedicacdo que é possivel evoluir e mudar a

sociedade, formando melhor as pessoas para elas mudarem o mundo.
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APENDICE A

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS DOCENTES

1 - IDENTIFICACAO PESSOAL E PROFISSIONAL

LINHA DO TEMPO DO PROFESSOR: Gostaria de pedir ao senhor para observar suna linha do tempo.

Pergunta Geradora da Narrativa
(a serem feitas aos sujeitos)

Perguntas complementares (de orientacio ao pesquisador)

*MNarre um pouce do senhor —
como se descreve enguanto
pessoa e profissional?

Identificacio

- Nome completo:
- Faixa etaria: { 125a535anos () 36a45anes ()46a355anos ()36ad5anos () 66a75 anos () acima de 75 anos
- GéEnero:_{ ) masculino () feminino

- Estado civil; { ) Solteire { ) Casado ( ) Divorciado { ) Vigwve () Outros

- Naturalidade: Municipio: Estado:

*Descreva a sua profissaoe”?

Formacio e Atuacio pmﬁ&sinnﬁl

- Profissdo: i
- Tempo de docéncia? Na UNEMAT: . Na Educacio Basica:

6 - INVESTIMENTOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS NA FORMACAO PROFISSIONAL
LINHA DO TEMPO DO PROFESSOR E INSTITUCIONAL (UNEMAT E LICENCIATURA EM MATEMATICA)

Pergunta Geradora da Narrativa
{a serem feitas aos sujeitos)

Perguntas complementares (de orientacio ao pesguisador)

*A docéncia na Educacio Superior
exige formacao e preparacio
especifica do professor?

Investimentos Pessoais e Profissionais na Formacio Profissional

- FEm algum momento de seu percurso formativo sentiu a necessidade de realizar formacio pedagogica?
- Como se prepara ou se preparon para exercer a atividade docente?

= Estudos.

= Cursos.

* Produgdes. (Publicagdes de livros/participacio em eventos)
- Que investimentos tém sido feito no dmbito da gualificacio docente sua e dos estudantes?
- Atualmente, 0 quanto vocé se considera preparado pedagogicamente para o exercicio da docéncia
nos cursos de licenciaturas, em que forma outros professores para atuar na Fducacio Basica?
() Nada { ) Pouco () Suficiente { ) Muito

Por fim...

incluir nesta linha do tempo?

Por 0ltimo, eu poderia perguntar o que o senhor acha que nio poderia faltar em uma pesquisa como essa, que pretende compreende a
relacio entre formacio docente, desenvolvimento profissional e pratica docente? O que deveriamos ressaltar nessa pesquisa? Ha algo que queira
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2 - ESCOLARIDADE E FORMACAO ACADEMICA

LINHA DO TEMPO DO PROFESSOR: de gquando a quando estudou na Educacio Basica?

Pergunta Geradora da
Narrativa (a serem feitas aos
sujeitos)

Perguntas complementares (de orientacao ao pesquisador)

=0 que ficou marcado em sua
memdoria da época em que
estava na Educacio Basica
como estudante? Lembra de
algo curiozo ou interessante. ..
Como era a vida ha anos atras?

Viveéncias escolares como estudante

- Educacio Basica, onde e em que época (quande) estudou?
- Teve motivacio familiar para estudar? Fale um pouco sobre sua familia e a influéncia para estudar?

- Quais fatores foram marcantes neste periodo? Relacio aluno e professor — Escola.

- Marcas das relacoes sociais do periodo, houve influéncias na sua formacgio na Educacio Basica?

LINHA DO TEMPO DO PROFESSOR: sobre as escolhas — graduacio e pos-graduacéo (Ingresso na vniversidade) (Experiéncias
marcantes na - vida académica) (Lembrancas de professores) (Experiéncias profissionais) (Aprendizagens para profissio)

=*Descreva - como fol sua
formacao académica? Quais as
principais motivagdes que
levaram as escolhas dos cursos
realizados?

- Graduacio
- Pos-graduacio
Especializacao
Mestrado
Doutorado
Pas-Doutorado

A historia da
formacio acadéemica

- Graduacao

- Pos-graduacio

- Ingresso na
vniversidade.

- Experiéncias
marcantes na - vida
académica.

- Lembrancas de
professores.

- Experiéncias
profissionais.

- Aprendizagens para
profissio.

- Onde cursou?
- O que lembra deste periodo?
- Como eram as anlas dos seus

profeszores?

- Haviam discussoes
pedagogicas? Em que sentido?
Porque?

- Teve alguma influéncia da
graduacio desenvolvida para a
escolha de ser professor
universitario?

- Ouando fez suas  pos-graduacies
(Especializagio/Mestrado/Doutorado/ Pos-
Dioutorado) 13 era professor da UNEMAT?

- Qual foi a sua principal metivacaoe para fazer
pos-eraduacio”

- Onde e quando cursou a sua Especializagio, o
zeu Mestrado e o seu Doutorado?

- D gque lembra deste periodo?

- Como eram as aulas dos professores? E as
discussdes pedagogicas?

- Sua pesguisa e construcio tedrica como
concebia na época? Ressignificou?

- Sua formacio inicial e/ou em cursos de pos-graduacio foram suficientes
para que hoje se perceba docente?

*0 que levou a optar pela
docéncia?

Fatores que contribuiram na decisio pela docéncia na Educacio Superior

- Como ou guando se perceben professor?




3 - HISTORIA DE VIDA PROFISSIONAL

LINHA DO TEMPO DO PROFESSOR

Pergunta Geradora da Narrativa
(a serem feitas aos sujeitos)

Perguntas complementares (de orientacio ao pesquisador)

**( senhor poderia falar sobre as
experiéncias da vida profissional
anteriores ao ingresso na
UNEMAT como professor?

Experiéncias profissionais como professor

- Vinculo (5) emprecaticio como profissional docente.

- O senhor trabalhou em algum momento como (Agrénomo, Geodlogo, Economista)?

- Ingresso na atividade docente (onde?) - Educagio Basica? Educagdo Superior?

- Fatos marcantes da vida profissional.

- Trabalha ou ja trabalhou como professor em outra instituicio (Escola ou Instituicio de Educacio
Superior)?

- Desempenha ou desenpenhou outra atividade profizsional além da docéncia na UNEMAT?

**Como voce descreve a sua
trajetoria profissional docente na
UNEMAT?

(Professor. Ingresso na Educagio
Superior.)

Docéncia Universitiria - UNEMAT

- Como ingressou na docencia da Educacio Superior na Universidade do Estado de Mato Grosso?
Interino? Efetivo? Qual Periodo que foi intering?

- Qual o ano de concurso publico em que se efetivou na UNEMAT?

- Quando ingressou na carreira docente na UNEMAT, foi em qual curso?

. Em qual ano? - Em gual Campus da UNEMAT?
- Regime de trabalho na UNEMAT nos dias atoais.

(220horas ( )30 horas ( )40 horas

- Quando vocé se efetivou houve alguma preparacio pedagogica para a decencia na Universidade?
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4 - HISTORIA DA PRATICA DOCENTE NA UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO

LINHA DO TEMPO DO PROFESSOR E INSTITUCIONAL (UNEMAT E LICENCIATURA EM MATEMATICA)

Pergunta Geradora da Narrativa

(a serem feitas aos sujeitos)

Perguntas complementares (de orientacio ao pesquisador)

*( senhor poderia falar sobre as
expectativas, aprendizagens e
dificuldades que foram se
constituindo em suas experiéncias
docentes?

Expectativas, Aprendizagens e Dificuldades

- Expectativas - Quando ingressou € agora que esta a mais de trés/quatro décadas na atuagdo docente
como formador de professores de Matematica? As expectativas foram alterando? Porque?

- Como o senhor descreve esse processo de aperfeicoamento profissional (especializacio, mestrado,
doutorado) e as influéncias/expectativas com relacio a aprendizagem/atuacio profissional?

- Aprendizagem profissional Quais as contribuicdes tedrico-priticas em sva formacio e atuagio
docente que considera importante destacar?

- Cite as dificuldades no exercicio de suas atividades docente na UNEMAT?

*Qual o significado da docéncia
para o senhor?

Significado da Docéncia

- Para vocé o que € ser um bom professor?

- Qual a influéncia da formagio docente, na dimensio pedagdgica, para atuar nos cursos de
licenciaturas?

- Como percebe as mudancas de suas acoes educacionais em seu percurso de atuacio docente? Ha
alteragdes em sua: = Pratica docente. = Relagao aluno e professor. = Postura e concepgdes tedricas.

*Com relacio a Contemporaneidade
(relacoes/estrutura social), o
desenvolvimento tecnologico. O
senhor acredita que sdo fatores que
influenciam a docéncia?

Relacbes/Estrutura social /Desenvolvimento Tecnologico

- Como vivenciou estas mudancas (relacoes/estrutura social, o desenvolvimento tecnologico)?
Compreende estas como positivas ou negativas para a formagio docente?

- O perfil do aluno influéncia na pratica docente? Ou seja, na forma como vocé realiza a docéncia?
O que verificou sobre estas mudancas em seu percurso de atuagdo docente?

*(O que a UNEMAT representa para
o senhor?

UNEMAT/GESTAQ

- Esteve presente em quais momentos do desenvolvimento da institmicio? Quais eventos, que

considera marcantes, poderia destacar?

- A instituigdo possibilitou, incentivou e ou contribui para sua profissionalizacio enquanto

docente?

- Destaque o que considera positivo na institwicdo e o0 que pensa ser caracteristicas a melhorar na

Universidade com relagio:
= A oestio = Aps cursos

= A docéncia ou docentes = Aos estudantes » A comunidade
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5 - DOCENCIA UNIVERSITARIA (Ensino, pesquisa, extensio e gestio)

LINHA DO TEMPO DO PROFESSOR E INSTITUCIONAL (UNEMAT E LICENCIATURA EM MATEMATICA)

Pergunta Geradora da Narrativa (a
serem feitas aos sujeitos)

Perguntas complementares (de orientacio ao pesquisador)

**Como que ze dava a formacio no/ do
curso de Licenciatura Plena em
Matematica? Quaiz as principais

mudangas ocorridas, na opinific do
senhor?

(Décadas: 1980-1900-2000-2010-2020)

Docéncia Universitiria (Ensino)

- Quande iniciou na docéncia da Educacfio Superior, quais os fatos marcantes gue o senhor se lembra das aulas?
- O senhor coordenou ou dew aulas no Programa Parceladas da UNEMAT? Comoe esza experiéncia contribuio
para sua profissionalizac8o? Quais eventos foram marcantes deste periedo?

- Com relagio as disciplinas de formacio pedagogiea, como o senhor as encara hoje em relagdo 2 20 ou 30 anos
atras? Que tipo de alteracio houve? Ha influencias em sua ago docente?

- Az praticas pedagdgicas no decorrer dos anos de 1990 a 2020, sofrem alteragBes quanto a aplicacio em sala de
aula?

- Nas décadas de 30 e 20, como era a preocupacio em relacio a diditica®

*#0 zenhor lembra como era
distribuido o curricule no decorrer das
décadas de 90 a 20207 As principais
alteracdes? Havia um maior destague
para as disciplinas especificas? E quanto
ac perfil do egresso?

*Em gue aspecto se fortaleceu o curse
de Licenciatura em Matematica?

Docéncia Universitaria (Ensino)

- Ao ze referir ao curriculo no curse de matematiea, occorreram mudangas? Foram positivas?

- E no curriculo do curso como perceben as alteragBes referentes a carga horaria destinada a formacdo tedrico
& pritica?

- Como enxergou as reformulacies curriculares? Quais as principais mudangas?

- Quante ao perfil do egresso. Ha alteragbes no perfil profissional esperado para atuagdo docente na Educagio
Basica?

- Quais az maiores diferencaz entre os discentes da década de 90 e os de hoje? Ha influencia na acdo docente?
Como oz alunos encaravam azs disciplinas?

- (ual foi a sua participacio nas reformulacies curriculares do curso de Licenciatura Plena em Matematica?

¥+ A pesquisa e a extensio
universitiaria z30 importantes no
processo educacional? Elas contribuem
para a formacio dos dizcentes?

Docéncia Universitaria (Ensino, pesquisa e extensio)

- Desenvolve ou participa de Projeto de Pesquiza ou Projeto de Extenz8o? Qual (13)7 Membro ou Coordenador?
- Se ja participou ou coordenou algum projete de Pesquisa ou Extensdo, ha elementos que poderia destacar
com relaciio a contribuicdo para a sua constifuico enguanto docente?

=t uaiz as infludneias e contribuices, a
participacio na gestio universitaria,
traz para o seu fazer docente?

Docéncia Universitiria (Gestio)

- Possui experiéncia no exercicio da gestio na Educacio Superior na UNEMAT?

- Descreva ofs) motive(s) gue o fez decidir ingressar no exercicio da gestio na Educacio Superior da UNEMAT.
* Reitor * Conselheiro * Coordenador

* Diretor * Representante * Colegiado




185

APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA DOCENTES

Senhor(a) Docente do Curso de Licenciatura Plena em Matematica da
UNEMAT.

Convidamos-lhes para participar, como voluntario, desta pesquisa.

Primeiramente, o(a) senhor(a) sera esclarecido(a) sobre as informacdes sobre a
pesquisa e a seguir, se aceitar fazer parte do estudo, solicitamos que marque a opgéo de
“ACEITE” ao final desse documento.

Esse documento sera digital — google forms — porém também serd impressa duas
vias, uma delas encaminhada para seu e-mail e a outra ficara com a pesquisadora
responsavel. Em caso de recusa da participacdo, ndo seré penalizado(a) de forma alguma.

Em caso de dlvida vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
UNEMAT pelo telefone: (65) 3221-0067 ou pelo e-mail: cep@unemat.br.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo da pesquisa: A Pedagogia Universitaria em trés décadas de uma
Licenciatura Plena Em Matemética: Narrativas sobre o Desenvolvimento Profissional dos
Docentes Universitarios.

Responsavel pela pesquisa: Bruna Borges da Veiga

Orientadora: Loriége Pessoa Bitencourt

DESCRICAO DA PESQUISA

Esta dissertacdo insere-se na linha de pesquisa Formacdo de Professores,
Politicas e Praticas Pedagogicas, do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo - PPGEdu
— Mestrado em Educacéo, da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT.

Tem-se como questao de investigacdo: De que modo os docentes universitarios
do curso de Licenciatura Plena em Matematica da UNEMAT/Céceres constituem suas
Pedagogias Universitarias, com foco no seu Desenvolvimento Profissional, no decorrer de
trés décadas formando professores?

E como objetivo geral compreender de que modo as Pedagogias Universitarias
dos docentes do curso de Licenciatura Plena em Mateméatica da UNEMAT/Céceres, se

constituem em trés décadas dos seus desenvolvimentos profissionais.
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Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de natureza explicativa,
caracterizando-se como um estudo de caso, em que utilizamos os procedimentos da
pesquisa bibliografica, documental e de campo.

Para coletar os dados, realizaremos entrevistas semiestruturadas, na qual serdo
compostas as narrativas, os dados serdo categorizados e analisados tendo como base a
técnica da analise de conteudo de Bardin (1977).

Definimos, nossa amostra da pesquisa, ou seja, 0S sujeitos participantes da
pesquisa, a partir do método da Bola de Neve, conforme Vinuto (2014).

Ao término desta pesquisa pretendemos possibilitar a ampliagdo do
conhecimento sobre Pedagogia Universitaria, bem como intensificar na universidade
discussdes que busquem potencializar a formacdo pedagogica, resgatando o processo de
Desenvolvimento Profissional dos docentes e assim evidenciar suas perspectivas tedricas e

praticas para a formacéo dos futuros professores da educacéao basica.

A pesquisa em questdo busca dar voz aos professores que realizam a docéncia
na educacdo superior a quase trés décadas. Compreendendo e refletindo sobre a sua
formacdo docente, a constituicdo do saber docente e as perspectivas teoricas que
fundamentam as suas préaticas formativas. Portanto sdo reflexdes que buscam contribuir
com a construcdo e desconstrucdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa de forma a
evidenciar o desenvolvimento profissional docente destes sujeitos e também a identidade
formativa presente no curso de Licenciatura em Matematica da Unemat - Caceres, para que
assim possamos nos reconhecer como professores e criarmos uma identificagdo com o
curso na perspectiva de propor mudancas a partir da compreensdo de onde estamos e
projetar novos caminhos.

Para os sujeitos da pesquisa ao participarem do processo de elaboragdo do
conhecimento cientifico, poderdo ocorrer alguns beneficios, como a oportunidade de
refletirem sobre seu percurso formativo, sobre suas vivencias que corroboram para
compreensdo das influencias sociais e politicas na constituicdo de um sistema educacional
de qualidade, os pontos positivos presentes na constituicdo da sua pedagogia universitaria,
e as proposicbes e mudancas que estes foram constituindo ao longo de seu
desenvolvimento profissional e que podem vir a contribuir com o percurso formativo do
professor de matematica.

Também entendemos que os resultados obtidos por meio do desenvolvimento

desta pesquisa, poderdo trazer grandes beneficios a producdo do conhecimento cientifico,
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referente a tematica da Pedagogia Universitaria, bem como, surgir novas pesquisas que
busquem compreender a histéria do desenvolvimento profissional dos professores de

matematica e as contribui¢des que estes trazem ao refletirem sobre o processo educacional.

Qualquer duvida sera respondida de maneira adequada pelos pesquisadores. No
caso de ndo concordarem com algum procedimento, podem solicitar a retirada de seus
nomes da pesquisa que serdo devidamente atendidos, encaminhando solicitacdo
diretamente ao pesquisador, bem como, & comissdo de ética se for necessario.

O nome do professor ndo sera divulgado em nenhuma situagcdo, bem como

informacdes pessoais. Os dados serdo utilizados apenas para conhecimento cientifico.

Termo de Aceite

( ) ACEITO PARTICIPAR da pesquisa anteriormente descrita e permito que 0s
dados coletados sejam utilizados para a dissertacdo, assim como, para publicagdes futuras.
Declaro também que estou ciente, que em caso de dividas ndo esclarecidas de maneira
adequada pela pesquisadora responsavel, de discordancia com procedimentos ou
irregularidades de natureza ética posso buscar auxilio junto ao Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade do Estado de Mato Grosso.

() Autorizo a divulgagdo do meu nome.

( ) N&o Autorizo a divulgagio do meu nome. QUERO MANTER O
ANONIMATO - Por essa razao quero ser chamada de:

( ) NAO ACEITO PARTICIPAR




188

APENDICE C

QUADROS ELABORADOS COM BASE NOS DADOS DO ANUARIO ESTATISTICO DA UNEMAT (2004-2019)

QUADRO - Numero de Vagas por ano/ Candidatos / Relacdo Candidato / Vaga — CLPM/UNEMAT (1994-2019)

Matematica/ Caceres 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 | 2002 2003 2004 2005 2006 2007 | 2008
Vagas 60 30 60 60 60 60

60 70 80 80 80 80 80 80 80

Candidatos 283 | 90 | 198 | 206 | 352 | 451 | 419 | 480 | 644 | 724 | 721 | 438 | 340 | 284 | 238

Relacao Candidato / VVaga | 4,72 | 3,00 | 3,30 | 3,43 | 587 | 752 | 6,98 | 6,86 | 8,05 | 9,05 | 9,01 | 6,26 | 5,67 | 4,73 | 3,97

Matematica/ Caceres 2009 | 2010 | 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
80 83 - - 80 80 80 80

Vagas 80 80 80
Candidatos 210 - - - - - - 304 118 146
Relacdo Candidato/Vaga | 3,5 - - - - - - 3,8 1,48 1,83

Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2004-2019)



QUADRO - Numero de Vagas por ano/Matriculados/Formados — CLPM/UNEMAT (1994-2019)

189

Matematica/ Caceres | 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 ‘ 2001 ‘ 2002 2003 | 2004 2005 2006 2007 2008
Vagas 60 30 60 60 60 60 60 70 80 80 80 80 80 80 80
Matriculados 134 | 112 | 146 | 150 | 178 | 155 | 190 | 202 | 239 | 237 | 230 | 275 | 293 299 | 346
Formados 26 25 9 25 21 18 28 33 28 27 31 45 36 39 27

Matematica/ Caceres

2009 2010 ‘2011‘ 2012 H 2013 ‘ 2014 ‘ 2015

2016 ‘ 2017 H 2018

Vagas 80 80 83 - - 80 80 80 80 80 80
Matriculados 253 | 232 | 236 - - 226 227 244 188 187 206
Formados 32 26 25 - - 14 22 13 22 14 -

Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2004-2019)



QUADRO - Numero de Docentes Graduados/Mestres/Doutores — UNEMAT (2003-2019)
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2006 2007 | 2008 2009 2010 2011 2012 2013 | 2014 | 2015 H 2016 | 2017 | 2018 | 2019
Nuamero Total de Servidores | 819 | 961 | 936 | 1.034 | 907 | 1.078 | 1.082 | 1.135 | 1.293 | 1.398 | 1.394 | 1.447 | 1.518 | 1.354
Docentes
Numero de Servidores 642 | 663 | 665 | 673 | 657 | 659 648 637 - 863 | 866 | 860 858 785
Docentes Efetivos
Ndmero de Servidores 177 | 298 | 271 | 361 | 250 | 419 434 498 - 535 | 528 | 587 660 569
Docentes Contratados
Numero de Docentes com 97 | 132 | 157 | 168 | 196 | 222 238 284 389 | 425 | 441 | 493 541 598
Titulo de Doutor ou Superior
Numero de Docentes com 394 | 419 | 411 | 417 | 390 | 460 477 485 545 | 580 | 577 | 591 630 516
Titulo de Mestre
Numero de Docentes com 328 | 410 | 368 | 449 | 321 | 396 367 366 359 | 393 | 376 | 363 347 240
Graduacao

1996 1997 | 1998

1999 | 2000

2001 = 2002 2003

Numero Total de Servidores
Docentes

11993 | 1994 1995

2004

2005

Numero de Servidores
Docentes Efetivos

Numero de Servidores
Docentes Contratados

Numero de Docentes com
Titulo de Doutor ou Superior

25

43

77

Numero de Docentes com
Titulo de Mestre

234

249

292

Numero de Docentes com
Graduacao

454

471

497

Fonte: Elaborado pela autora com base no Anuario UNEMAT (2004-2019)
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APENDICE D

QUADROS ELABORADOS COM BASE NOS DADOS DO MEC/INEP/DEAS

QUADRO - Numero de Docentes na Educagdo Superior no Mato Grosso

DU/ MT 1991 1992 1993|1994 1995 1996 | 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 | 2005 2006
Publica 1.293 | 1.361 | 1318 | 1386 | 1401 | 1529 | 1583 | 1852 | 1780 | 1766 | 1820 | 1940 | 2075 | 2087 | 2153 | 2,333
Privada 340 | 478 | 552 | 518 | 651 | 807 | 1012 | 1071 | 1201 | 1396 | 1495 | 1918 | 2221 | 2558 | 2751 | 3,028
DU/ MT | 2007 2008 2009 | 2010 2011 | 2012 2013 2014 | 2015 2016 | 2017 2018 2019
Publica 2,655 | 2.553 | 3,734 | 3,005 | 3,223 | 3,575 | 3,535 | 3,614 | 4,223 | 4,235 | 4,497 | 4,654 | 4,818
Privada 3,592 | 3,381 | 3,273 | 3,565 | 3,576 | 3,028 | 2,833 | 4,208 | 3,649 | 3,822 | 3,584 | 3,896 | 4,143

Fonte: MEC/INEP/DEAS

QUADRO - Numero de Institui¢cbes Educacao Superior no Estado de Mato Grosso: publicas e privadas

IES/ MT 1991 1992 1993 1994 1995 1996 | 1997 1998 1999 | 2000 2001 2002 | 2003 2004 2005 2006
Publica 2 2 2 2 4 3 3 3 3 3 4 4 5 5 5 5
Privada 17 | 17 | 18 | 19 | 20 | 19 | 23 | 24 | 26 | 30 | 34 | 388 | 42 | 51 | 51 | ’1
IES/ MT 2007 2008 2009 2010 2011 | 2012 | 2013 | 2014 2015 2016 2017 2018 | 2019
Publica 5 3 3 3 3 4 4 4 3 3 3 3 3
Privada 53 58 58 55 57 56 54 57 65 58 56 | 56 | 53

Fonte: MEC/INEP/DEAS
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APENDICE E

UNEMAT e Curso de Licenciatura Plena em
Matematica

Reitor: RodrI?o Bruno
Zanin (2018-Atual)

-
. 2018 Reitora: Ana Maria Di Renzo
- (2015-2018)
- 2017
-
-
2016
Reitor: Dionei José da Silva
(Margo/2014-Dezembro/2014) 2014
-
Reltor: BN 3 lval(201 0208 : 2018 | - Quinto Concurso Pidblico para P f essores
: de Ensino Superior da UNEMAT (20
- Quarto reconhecimento do CLPM-Portaria * 2012
no 012/2012 = CEE/MT. = por 05 anos -
:  zo1

Reitor: Taisir Mahmudo Karim
(2006-2010)

EXPANSAO DA UNEMAT da-se através do aprimoramento
dos recursos fisicos ® humanos e no senfido v-l'li:ﬂl
alravés da pﬁl raduacdo striclo sensu. Na
Prol. Taisir Karim (2002-2010).

2008

= Concedido o Terceiro Reconhecimento do
CLPM -Portaria No 190/99 — por 05 anos

Reitor: Taisir Mahmudo Karim
(2002-2006)

2007

- Quarto Concurso Publico para Professores

de Ensino Superior da UNEMAT (2006). 2008

2004
.
.
2002 || = - Concedido o segundo Reconhecimenio do CLPM
- - Portaria No 053/2003 SEDUC/MT - por 04 anos
.
Reitor: Arno Rieder (1998-2002) 2002 B
- Sﬂo criados @ implantados 21 cursos de :
graduagao, sendo 18 de Bacharelado e 3 do 2001 -
Licenciatura, de acordo com a vocacao de cada
(A partir de de 2001).
2000
- A UNEMAT SE EXPANDE do Vale d.
‘Alinos, cam a criacan db Naciss fedaasgico G * .ess! -Concedido o Primeiro Reconhecimento do
Tiara (1-de outubro de 1399). - CLPM - PortariaNo 190/9% - por 03 anos.
- Terceiro Concurso Plblico para Professores : 1908 Reitora: llma Ferreira Machado
de Ensino Superior da UNEMAT (1998). - (19956-1998)
-
: 1887
Reitor: Carlos Alberto Reyes Maldonado (Junho de . Reitora: Rosa Maria da Cunha Garcia
1994-1996). Primeiro reitor da Universidade, por - ¥
meio do voto universal. « 1986 (FeveleirqjIW&-Dezlemhro,f'I??é)
- LDB - Lei No 9.394/1996 Oferta de cursos do
;?Elobor:on;ioo e'Engarginharrc\’enlrF do iPr?ces;? de e e P o PROGRAMA
econhecimento do Curso de Licenciatura Plena
em Matematica (CLPM). MatemaRcoNe éﬂ’aﬁgcr':ﬁ'ﬁf'““m Ménc"'fl;u?:.f"foﬂcos
Coordenador: Carlos Alberto Reyes Maldenadeo - Segundo ConcursoPiblico para Professores
(26 de outubro de 1989 -1994) 1984 ge Ensino Superior da entd@o UNEMAT (1 994)
Cric-se a SEDE DA INiIrlulclO em Caceres @ no Estado, os - - Universidade do Estado Oferia
CAMPI umvsnsw RIOS de Sinop. Alta Floresta, Nova = 1983 de Mato Grosso — PLENIFICA(;OES das
Xavaniina, Alle Araguaia, Pontes Lacerda, Médio Aruguuiu. - UNEMAT/Cd 1993 licenciaturds Curtas.
Luciara, Cal’bd . Barrd do Bugres e Tangara da Serr - / ceres ( » CUI!SOS DE I.ICENCIAI’URAS
- Conclus@o da dGltima turma de Licenciatura * 1882 - Fundacgéao de Ensino DAS Letras,
Cum: em cmnclusxcdcares (1992). - A 9? :ﬁgﬁfg&?{%ﬁ'ﬁ;g{ M“:r;teirl:,:': ;:T:gg?glu
i de Autor -
® 1991 CRIACAO DE NUCLEOS REGIONAIS de Ensino Superio
de Implantagdo do CLPM (l 992) - mumclﬁos de Alta Floresta, Pontes e Luc:r’c!r:' Allg-;m'gr:::.m.
1= S.mindrio de EXPANSAO do Ensino Superior de Mato Nova Xavantina e Luciara, na regido do Médio Araguaia (1991).
SEEE LD & TR E A 6 15 - Primeiro Concurso Pablico  PRIMEIRG NOICLEQ
- Criagdo do Curso de Licenciatura Plena em para Professores de Ensino PEDAGOG! .
Malemdtica de Caceres e Primeiro Vestibular. Superior da FCESC (1990). S
AanaaciolCRRie dsjEnsln oSSR 1989 | * Coordenadora: Neuza Benedita da Silva Zattar
- Tf;ﬁ:le::se_nrrgEicfnc::a?;:r::rjtgﬂ:; ?:?:r)mlas : (2 e e e s A L kE (1 26.9)
para nganclaturus Plenas em Matemdtica, em 1988 2 Coordenador: Mdario Leite Vidal Filho (12 de
Ciénclas Biolégicas (1989). - fevereiro de 1986-1988)
1987 =
-
-
1988 =
= Fundacdo Centro FCUC passa a ser mantido
Diretora: Olga Maria Castrillon Mendes
Universitdrio de Cdceres —  pelo Estado de Mato Grosso.
Aradjo (28 ge marco de 1883-1985) Lei Esiadual n® 4.940, de 19 de
i ¢ FCUC - Caceres/MT (1985) 'of Estadual n* 4960, da
.
1s83 | 2
.
-
1882 | = Diretor: Geraldo Ferreira Gomes (14 de abri
. de 1981-1982)
Diretora: Miriam Benedita Moreira Menezes | 1981 =
(27 de fevereiro de 1980-1981)
Diretor: Edival dos Reis Vieira Silva (17 de
agosto de 1978-1980)
- Inicio do Curso de Licenciatura | 2 P
Curta em Ciéncias (1979) -
-
- Criagdo do Instituto de Ensino = 1578
Superior — IESC - Caceres/MT (1978) 3
T 1977
-
= 1976
-

- LDB - LDB 5.692/1971




Tinha do tempe.

Arno Rieder
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dinha o temps.

FLAVIO LUIZ SILVA JORGE DA CUNHA

- Pés-Doutorado. UFMT. 2009

2008

2006

- Doutorado em Quimica. UFSCAR.

2004

- Extensdo universitdria, UFSCar. Atividade
de extensdo realizada: Curso Normas de
Seguranca. UNEMAT.

2003

2002

- Especializacdo em Plantas Medicinais § 2001
Manejo Uso e Manipulagéo. UFLA. |

-D em Saidde e UFMT.

- EMPAER-MT. Servidor Publico. Extensionista rural.
Cedido para a UNEMAT, por prazo determinado.

Pesquisa e desenvolvimento. Departamento de
Mo'emuhcu Campus de Cdceres, Estatistica.
Linhas de pesquisa: Uso e conservagao de
recursos naturais. UNEMAT.

g

-FC: em Té de jogs
Levantamento Floristico. UNESP - FCESC.

- FC: Curso Pratic Intern. Agrometeorologia 1987
p/ irrigacdo. INMET.

b
8

izacdo em Irrigagdo e 1984
Agncola UFS|
1983
- Pesquisa em Educacao Es'uﬁsficc Multi-
inter-transdepartamenta 1082
Mat/Bio/Agro/Ent/Med- MT. UNEMAT.
- Disciplinas ministradas: Fisicas. Elementos 1081

de Geologia. Estatisticas. Graduacao - IESC.
- Servidor publico ou celetista. F

2000

2017

2016

n
13

:

n N
BB

- Departamento de Pedagogia. Linhas de
Estatistic sociai:

do meio ambiente Ensino de Esiahsﬂco
¢Go Institt UNEMAT/Caceres.

- Conselho Unemat Editora.

- Reitor: Arno Rieder.

- Conselheiro UNEMAT/ CONEPE.

- Conselheiro presidente FUNEMAT/ CONCUR.
- Conselheiro presidente FAESPE/ CONDIR.

- Conselheiro FAPEMAT/ Conselho
- Conselheiro presidente UNEMAT/CONSUNI.
1999
1998
1997
1996

- Mestrado em Agricultura Tropical. UFMT.

- Atividade de extensao realizada: Treinamento
em levantamento floristica, identificacao de

spécies arbéreas de m as Publlcos
educacao ambiental.

- E:peclollzuﬁdo em Fund. Didatica-Medod.de
Form. Doc.a Nivel Superior. UFMT.

- FC: Drenagem Agricola. EMBRATER.

I-EPs(glessoL Ingresso na Educacdo Superior.

auxiliar. Carga horaria: 40. UFPEL

- Ensino: Engenharia Agricola. Graduagdo.
stmplmos ministradas: Plantas de Lavoura |
(Agronomia) Cultivos | e Il (Engenharia
Agricola). UFPEL.

- Estagio realizado: Projeto Rondon -
Campus Avancado de Cdceres. Faculdade
de Agronomia Eliseu Maciel, Departamento
de Fifotecnia. Universidade Federal de
Pelotas (UFPEL).

- Curso iécnlco/pronsslonallzame
em Agrotécnico. EATAEG. R!

1969

- FC: Manejo e Identificac@o de Solos de Varzea. UFLA.

2009

UNICAMP.

2008

2006

), 2019

sessssssse

- FC: Extensdo universitaria em

- FC: Extens@o universitaria em 2004 = ca. Un
a UFe. . Federal de S&o Paulo, UNIFESP.
-FC: em & 3 i
i 2003 = - Mestrado em Economia. Universidade
@& Demografia. PUC Minas. . de Brasilia, UnB.
E em e 2000 o - FC: ExtensGo universitaria em A v!cul'uru Fumllluv.
Universidade Federal de Lavras, UFLA l e D:;envolvlmenio Rural e P°" UF RJ, UFRRJ. de
Andlise A 20CLYES Profossores em Mercados Fuluros, USP,
. Pli:nelamemo Urbano. UNEMAT,
2000
- Conselheiro do CONEPE e CONSUNI. - FC: Extens@o universitaria em Lingua
- Diretor de Faculdade. Faculdade de Ciénfias 00 Espanhola IB- IC. UNEMAT. (1998).
Exatas. Departamento de Matemdtica. - FC: Extensdo universitaria em Lingua
- Extensdo universitaria, Campus de Céceres. Curso de 1008 EsPanhola IA. UNEMAT. (1998).
estatistica de 60 horas para Plenificaca C'g-.ggﬂé)mm o - FC: Técnicas de Oratéria. Sebrae, SEBRAE.

- Extens@o universitaria, Campus de
pro?mmu qualificar de 50 horas. (1998;

~ Exlensao universitaria, Campus Alta Floresta. 0.
de matemdtica de 36 horas cada um. (1996)

- Extensao universitaria, Campus Alta Horosiu, 0.
de estatistica de 32 horas cada um.

1991
- Extens@o universitaria, Campus Colider. Curso de

estatistica de 32 horas. (1997).

- Exfens@o universitaria, Campus Barra do Bugres. 03

(1rés) cursos de estatistica de 32 horas cada um.

- Servidor Publico. Concursado, Banco do
Brasil, BB. Setor Rural. Andlise de Projetos.

- Egeclullzaqao em Politica Econd
Minas.

3 cursos

3 cursos

- Servidor Pablico. Contratado. Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica,
Supervisor.

-Ell\:IIC: heInAIntens_Drenog e Irrig.. g

Ieérlco-Prd!Ica em
Extensao Ruml EMATER- Educaclonul UCPEL»

- Diretor de umdcde - Campus Avancado
de Cdceres (MT). Dire¢cdo e administracdo:
Faculdade de Agronomia Eliseu Maciel,
Departamento de Fitotecnia. UFPEL

- Graduagdo em Agronomia. Universidade
Federal de Pelotas, UFPEL, RS.

1974

1973

1972

- FC: Extens@o universitéria . FC: A Arte de Falar Er
sa

gm Lingua Ing is..bn:a Ed Edigoes o Eventos,
1096 FC Extensdo un|vevsliarla em Lingua
Inglesu IA. UNEMA
ol
UNEMAT

1996)
+ | 1004
.
.
mica. 0 e -niscipungsgﬁnlsnadqs: Célculo I e I,
. ¢ 0
. F Pr e
2 L Bioestatistica.
< - Professor. Ingresso na Educacao
IBGE. . 1001 Superior. FCE?C.
- Graduagao em Ciéncias Econémicas.
PUC-Rio
1989 |
.
1088 o
.
1087 o
.
.
1986 o
1984 o
.
.
1983 |
.
.
1982 .
.
.
1981 *
I.
s 1979
.
.
« 1978
.
. 1977
.
* 1976
.
« 1074
.
.
+ 1973
.
.
* 1972
.
: 1en
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Josimar de Sousa

- Ensino: Licenciatura em Matemdtica.
Nivel: Graduagéo.
Disciplinas ministradas: Algebra | e Il
Algebra Linear, Bioestatistica,

da A

Analiti &

Probabilidade e Estatistica, Teoria do
Nimeros.

2009

- PROJETOS DE PESQUISA. Zoneamento do

- PROJETOS DE PESQUISA. Politicas Pablicas de
Av raa

Mudancas na UNEMAT e a Inovacao
Universitdria. (2003-2005)

Interflivio do Rio Vermelho e o Rio Cabagal 2004
na Bacia do Alto Paraguai. (2004)
2003
- Projeto de 4 L )
em e 2002
Agrondmica. Universidade Federal de Lavras. delEnsinofip) LI
(2000-2002) 2001 Curso: Andilise Comblnutovlu (2002)
2000
- Projeto de G L de
Ensino Ap de Mini Curso: .
Introdugéo & Plana e 1999 fit 1222
- Projeto de Extensdo: Laboratério de Ensino de < 1008 Especializagdo em Modelagem Matemética
Curso de (1998) . I em Ensino Aprendizagem. UNEMAT. (1997-
o] 1007 §1999)
E 1996 - Membro do Colegiado de Curso.

- Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e
Tecnologia de Mato Grosso, IFMT.

&

Departamento de Matemdtica. (1996)

21904
.
.
< | 1903
.
- PROJETOS DE PESQUISA. SINAES: mudan¢a ou 2 Prof | Ed
continuidade? Analisando a acéo da CPA no < Y1002 su‘;‘;ﬁg:%ﬁs"h?'ess" na Educacao
b de ca da UNEMAT. &
(1992) * 1901
.
1089
1988
1987
o Ensino. 1986
Fuculdade de Educoqdo Fatima do Sul I
(1985-1986)

- Graduacao em Licenciatura Plena em
Matemdtica. Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras Ministro Tarso Dutra.
(1982-1984)

1984

1983

1982

1981

- Diretor de Pesquisa na Pré-Reitoria de Pesquisa
e Pés-graduacdao (05/2012 - Atual).

- Coordenador de curso de pés-graduacao
nivel Especializacao (04/2011 - Atual). I

- Algumas das disciplinas ja
ministradas:

Calculo | e Il - Fisica JI - Vetores e
Geometria Analitica Algebra para
o Ensino - Andlise Mafemdtica |
Estatistica - Histéria e Filosofia da
Ciéncia Metodologia Cientifica -

sssscsssssse

2017 Instrumentacdo | - Pratical e II.
Matemdtica Fundamental - Fisica
2016 Geral e Expenmenkxl - Cdlculo -

- Dldahco da Matematica -
Metodologia de Pesquisa - Estagio
Supervisionado - Tendéncia em
Educacdo Matemdtica - Histéria da
Matemadtica.

8
IS

8
&

2012 4 , Pés-Doutorado. Universidade de Lisboa, UL,
Ponugul (2011-2012).

2011

- Representante Institucional da Unemat
na REAMEC (02/2011 - Atual).

- Chefe do Departamento de
(01/2010 - 03/2011).

- Doutorado em Educacdo Matemdtica.
PUC/SP (2005-2009).
2008

2007

2006

- Mestrado em Educacdo Plblica. UFMT.
(2001-2003).

- Ensino: Especializagdo em Educa eo Mahméﬂcu

Disciplinas ministradas: Histéria da 2001

Q1720012 Representante docen'e. Conselho de
Ensino e Pesquisa (06/1996 - 12/2001)

- Coordenador de projeto de Extensao. UNEMAT
(02/2009 - Atual).

- Coordenador de Curso (11/2002 - 02/2005).

- Chefe do Departamento de Matemadtica
(06/1996 - 02/2002).

2000
- Esta Io roolhado Realizac@o Semindrios, Férum. I
au 12(2000). 1000 |- Secretdrio de Divulgacdo. Associacdo dos

. Docentes da UNEMAT (07/1999 - 12/1999).
< 1008
. -

;:goh:’%':gologlo para o ensino da Matematica o o Pedu 691(:0 Fundu;uo de Ensino

- FC: Formacdo Pedagégica (1996-1997). . Supetior de Malo Grosso, FESMAT. (1997).
- Membro do Colegiado do curso < | 1996 | - FC: Fundamentos da Matematica (1996).

de Matematica (03/1996 - 06/1996).
e da

-FC: F F
Matematica (1995).

¥ ¢cdo em a
Universidade Estadual do Centro-
Oeste, UNICENTRO (1994-1995).

- Professor substituto, E.E. Profa. Ana Maria das

Gragas Souzo Novonha 30h. Cacerss(|99| 1993).

- Professor de Matemdtica e Fisica do 1° ao
3¢ ano do Ensino Médio. 30h. Colégio
Imaculada Conceicao (CIC). (1995).

1904

E 1003 | - Extensdo universitéria: Qualificacdo da
. lll‘e;.te Publica Estadual. UNEMAT (8/1993 -
| 1002

3 - P g na ¢do Superior.
o 71991 ECESC. (1991 - Atual). °

Colégio Rodolfo Tedfilo (1990).

Escolu Agncolo (IFMT), 40h Cocere: (l99l 1993)
- Professor de matemdtica e fisica. 20h.

- Professor de Geogmﬂa 20h. Colégio XV 1989
de Novembro (19

- Graduagdo em Geologia. 1988

Fundacao Universidade de

Fortaleza, UNIFOR (1984-1988). | 1087
1986

& l

©

- Professor de matemdtica de 5° a 8° séries. 20h.
Colégio Profa. Silvia Helena Nogueira (1989).
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Vitérico Jabur Maluf

Ensino: Especlallmqéo em Educacdo

-D

Ensino: Licenciatura em Mo'emdilcq.

Moteméncu. (2003).

o Allgﬁb a p?vo'o ednsln'o (1934) :‘ ), 2019
- Disciplinas ministradas: Investigacao o $
Matemdtica em sala de aula, Estagio ! 2018 Ensino: Espeﬂgl'll;%(’:lo em Histéria da
Supervisionado . (2017). 2 Lo Ly ca. e
of 2017 Matematica e Pesquisa e Histéria da
Ensino: Li iatura Pl I{ m . Matemdtica e Pesquisa. (2002).
1| 2016

Disciplinas ministradas:

- Céilculo I, Mogelul e9r§1 Matemdtica. Ensino: Motemé'lcg '(‘:? e Rumo ao Século
(1 ). =
- Cdlculo I, Geometria Analitica (1994). = Dlsclpllnas mmis'rodas Dldéllca da
- Nogoes Fundumenials de Matemdtica |l e s Matemdtica. (1997).
11 (1992-1993). o 2014
.
o 2013
.
.
: 20ley ler de Curso. Depar de
o] 20111 Matematica. UNEMAT (2011).
- Doutorado em Educacgdo. USP. Zm“”. C do CEICIM.

(2006-2010).

- Pesquisa e desenvolvimento. CEICIM.

Formagao iniclal e continuada de prolestores Educagso em
ncias =X Ma:omdﬁ

Conselheiro (2002-2006).
- Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo.
- Conselho Universitario-CONSUNI.
- Pro-Reitoria de Planejamento.

- FAPEMAT. Conselheiro. (2004-2006).
Conselho Curador. Conselheiro THular represenianis da

CONSUNI. (2003).
- Membro da Comissdo de estudos e elaboracao
da minuta do edital do Concurso Piblico dos PTES.
Membro da Comissao Yempomnu para dlscuss%c
a

¢ e uma
LC -n.100

- DivisGo de L Plenas
Coordenador de Curso. Departamento de
Matemdtica. (1994-2002)

- Extens@o universitaria. CEICIM. Viajando com a
Ciéncia. (2004-2006).

REITORIA. (2005).

- Presidente da Comissdo de atualizacdo de Vagas para o
Concurso Piblico do quadro Docente da UNEMAT

- Presidente da Comiss@o para a Reestruturacao
ngomzcclonal da UNEMAT.

- Presidente da Comissao para elaboracao da minuta do
edital do Concurso Publico do Quadro dos Docentes da
UNEMAT- resolu¢do- 015/2005-AD.

- Mestrado em Educacdo. UFMT.
(1999-2002)

- Extensdo universitaria. (1998).

Secretaria Municipal de Educagéo.
2000 Curso Cancelios Basleos ta Matemancs 4o 12 grau.
2} 1000 | - Extensdo universitdria. (1997). u;‘ﬁ,x.',..?'?,ﬁ,
= Divisdo de Licenciaturas Plenas UFMT (1995).
< 1008 Pul'gl"%%o: te lizad Ped om:l
. . o de extensdo realizada: ica:
Uﬁ’ Ma:_lrul(l}g d_? 9.}"‘ Modelagem Matemdtica o PYG{SHe cn CHnoe &C s A8 E e
3 e do 2 grau - PRO-CIENCIAS - lematica nas
- FC: Extensdo unlvmnuria - FC: Metodologia para o * 11097 Matemdfica Hoje Rumo ao Seculo XXI. e cian:
em Nocdes de Calc ensino de matematica. .
I)NEMA 997) UNEMAT (1997). . -FC: & em - FC:Extensdo
. 3
- FC: Extensdo universitaria em Educacéo « 11996  Fundamentos da Matemética Fundumenm:m
Matematica. UNEMAT. (1996). UNEMAT. (1996). Fllosoficas o
- Professor Matemdtica. Escolo h"'é"cm d°

& Es ecializacdo em Teoria do Conhecimento.

INEMAT. (1995-1996) Estadual Miltom

M. Curv
Cdceres/MT. 20h. (1994-1995) UNEAT (1999)
1994 - Professor. In&resso na Educacdo
Superlor UNE
1993 - FC: Construtivismo
em %ues'ao. UNEMAT.
(1993).

Fuculdude de Clénclm e Lefras Plinio Augusto do I

Amaral. (1993-1994). - FC: Construtivismo

em questdo. UNEMAT.
(1993).

- Professor substituto. 1992
Escola Estadual EsperidiGo Marques Cocu's/MT 20h.
Disciplinas ministradas: Matemdtica, Cié; _FC: Mi ino, - FC: do Projeto
- FC: Métodos alternativos no enslno de 1881 stica Homem reza. SEDUC.
ciéncias. UNEMAT. (1991). UFMT. (1991). (1991).

- FC: O Ensino de Ciéncias e video no ensino. 5 ”
UNEMAT. (1990). - FC: Oficina de Fisica. UNEMAT. (1990).
- Graduacdo em Licenciatura em Matemdtica.

UNEMAT. (1989-1993). goes,

- Pré: de Ensino e

“*Mini-Curso: Teoria e Métodos de

- Pré. de Ensino e
*Mini-Curso: Pesquisa em Ciéncias Naturais. -~ r;?r?:&isg%g)cées Fundamentais de
(00D : : b Matematica. (1993)
M_mn-Cuvso. A Formacado de Conceitos em . *Mini-Curso: Ciéncias Naturais. (1993)
9|§nc|as Dattais fZQD.Q) = H “Mini-Curso: Nogoes Fundamentais de
Mini-Curso A Nogao de Evolucao nas ! 2017 Estatistica. (1993)
Ciéncias Naturais.(2000) b :
*Mini-Curso: A Terra no Espacgo: em busca = | 2016 Curso de C itacao
do referencial de observacao. (1999) ge ProlgssFovcles de( Mmemcmco para o
nsino de Fisica
- Ministrados: Curso de Fisica Aplicada a
Biologia e Biofisica para Professores de
Ciéncias e Biologia. Instituto de Ciéncias 2014
Naturais e Tecnolégicas. (2001) e
-L em a D! o] 2013 - Coordenador do Curso de Licenciatura
T de do de & em Matematica (2013)
curso Il. (2013) o] 2012
o 2onn
- Comissdo de Apoio a F°"“°¢°° Docente - - Membro do Comlle Local de Acompanhamento
Fundo Estadual de Educ . e Avaliacao do PAR -
Res0lucaco03/2000. UAB, UNEMAT. 2000 2l 8 S DU M) 2000, UAB/UNEMAT.
- UAB/UNEMAT. Cargo ou fungcao W
Coordenador de Programa. 2008 i
.
2007 o
. - Diregdo e odmlnlsnai‘qo PRO-REITORIA DE
- Doutorado em Educacdo Escolar. UNESP. (208 & [ FEANFAANEIO £ BESENVEIVIMENTO
.
2004 =
b= = P
.
2003 o Dlsclpllnos m‘nlmadas Pesquisa em
. Educacdao Matematica. (2001).
- Licenciatura em Ciéncias Biolégicas. H B
Disciplings minshadas Fisica 2002 1 2| EieIC/UNEMAT - Mombro do Comis tocal.
ncia Bioldgicas. -2002). - o i
- Membro da Comiss@o Organizadora do | ¥ 2001 I « | . Membro do Comité Local do PIBIC/UNEMAT/I
Semindrio de Iniciacdo Cientifica. (2001). Semindrio de Iniciagdo Cientifica.
2000 - Mestrado em Educagéo. UFMT.
< J 1000
.
.
« 11998
.
- Coordenador de Programa. Pré-Reitoria de & 1997
Ensino e Extensdo. <
+ | 1908
- Licenciatura em Matemdtica
Disciplinas ministradas Fisica Geral e
Experimental |, Il e lll. (1994-2002)
*li00s .- Dire¢ao e administracdo. Coordenador de
= emP D o Programa. (1992-1994)
mlnlmudus Metodologia do Ensino de .
Ciéncias e Matemdtica. (1992-1994) e 1993
.
atic .| 1992
mlnls"adas llgebm ara o Enslno Fisica Geral .
1, 11 elll. (1991-1994) & 1001 - Professor. In?resso na Educacao
. Superior. FCESC.

ABILITACAO PARCELADA EM
FISICA/COMPLEMENTACAO. UFMT.

- Graduagao em Licenciatura Curta
em Ciéncias e Matematica. IESC.

1987

1986

1974

1972




