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RESUMO

A reflex@o sobre elementos que constituem o complexo processo formativo de professores de
Matematica surgiu a partir de uma experiéncia como discente do Curso de Licenciatura em
Matematica do IFAM/AM do Programa Nacional de Formacdo de Professoresda Educacédo
Basica (PARFOR). Neste contexto, surgiram varias inquietacfes, dentre as quais,destaca-se a
presenca do Professor Formador, uma vez que este se constitui como uma espéciede fio
condutor de todo o processo formativo de novos professores. Apresenta-se como principal
objetivo deste estudo analisar a concepgéo do professor formador sobre os processosformativos
em Licenciatura em Matematica ofertada pelo PARFOR, buscando identificar quaisseriam, para
eles, os elementos essenciais da formagdo docente. No intuito de elucidar o problema de
pesquisa optou-se por um percurso metodoldgico orientado pela abordagem qualitativa, de
cunho exploratério e descritivo, e como ferramenta para a obtencédo de informacdes utilizar-se-
a a entrevista semiestruturada e os procedimentos e critérios da AnaliseTextual Discursiva. A
pesquisa demonstrou que o curso de Licenciatura em Matematica, ofertado pelo PARFOR,
através da Universidade Federal do Amazonas, apresenta desvantagens pedagodgicas e
estruturais, agravado por lacunas formativas dos formadores que, em determinado casos, se
utiliza de concepcdes matematicas numa perspectiva da logica de conteddos, seguindo uma
ordem linear, exigindo um repensar deste processo formativo em conjunto com a formacao de
professores que atuam nestes cursos no interior do estado do Amazonas.

Palavras-chave: PARFOR; Formacdo de Professores; Licenciatura em Matematica;
Concepgéo.



ABSTRACT

The reflection on elements that constitute the complex training process of Mathematics teachers
arose from an experience as a student on the Degree Course in Mathematics at IFAM/AM of
the National Program for Training Teachers in Basic Education (PARFOR). In this context,
several concerns arose, among which the presence of the Teacher Trainer stands out, as this
constitutes a kind of guiding thread throughout the training process of new teachers. The main
objective is to analyze the teacher trainer's conception of the training processes in the Degree
in Mathematics offered by PARFOR, seeking to identify what would be, for them, the essential
elements of teacher training. In order to elucidate the research problem, we opted for a
methodological path guided by a qualitative approach, of an exploratory and descriptive nature,
and as a tool for obtaining information, semi-structured interviews and the procedures and
criteria of Discursive Textual Analysis will be used. The research demonstrated that the
Mathematics Degree course, offered by PARFOR, through the Federal University of
Amazonas, presents pedagogical and structural disadvantages, aggravated by training gaps in
the trainers who, in certain cases, use mathematical concepts from a perspective of the logic of
contents, following a linear order, requiring a rethinking of this training process in conjunction
with the training of teachers who work in these courses in the interior of the state of Amazonas.

Keywords: PARFOR; Teacher Training; Degree in Mathematics; Conception.
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1 INTRODUCAO

A reflexdo sobre elementos que constituem o percurso formativo de professores de
Matematica exige um olhar mais atento acerca das politicas educacionais vigentes no pais.
Ademais, a presente pesquisa procurou trazer para o cerne deste debate, ideias relacionadas aos
programas emergenciais de formacdo de professores no Brasil, destacando o Programa
Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), uma vez que este se
constitui elemento fundamental para pensar tal processo formativo.

Os debates envolvendo o processo de formacdo de professores sdo antigos, mas ao
mesmo tempo, continuam sendo frequentes e as pesquisas mostram a necessidade da
continuidade de investigagdes na area, “bem como da busca de politicas educacionais ¢ de
praticas consistentes para amenizar os problemas hodiernos” (Borges; Aquino; Puentes, 2011,
p. 95). Estes autores apontam que ja em 1882, Rui Barbosa fez uma anélise da educacéo
imperial e criticou a situacdo em que se encontrava o ensino superior brasileiro, tal analise
resultou, embora de forma timida, em um parecer que explicitava a caréncia de uma reforma
completa dos métodos dos mestres.

Em um estudo acerca dos aspectos histdricos e tedricos da formacéao de professores no
Brasil, Saviani (2009) distingue os seguintes periodos: Ensaios intermitentes de formacao de
professores (1827-1890); Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932); Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932- 1939); Organizacdo e implantacdo dos
cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-
1971); Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996);
Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do
curso de Pedagogia (1996-2006).

A partir da década de 80, surgiu um movimento pela reformulacdo do curso de
Pedagogia e Licenciatura, que adotou o principio da profissionalizacdo da docéncia. “Esse
periodo sofreu também influéncias das ideias da Pedagogia Progressista Libertadora, de Paulo
Freire, com resquicios, ainda, da opressao da ditadura militar” (Borges; Aquino; Puentes, 2011,
p. 101). Neste periodo as propostas de rupturas com 0 pensamento tecnicista comecaram a
realizar uma pressdo nas areas educacionais. Com o final do regime militar, 0 movimento de
mobilizagdo dos educadores no Brasil, alimentava a esperanca de que os problemas da formacao
docente poderiam ser equacionados.

A partir dos anos de 1990, sobretudo, ap0s a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacgédo Nacional (LDBEN) (Brasil, 1996), as reformas educacionais foram acentuadas e,
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com elas, a formacgdo docente. Os movimentos e discussdes relacionadas a formagdo de
professores ganharam forga e tomaram conta dos setores de organizagéo educacional. No ano
de 2009, enfatizou-se apenas o que ja era percebido por varios autores em relacdo ao
quantitativo significativo de professores que atuavam na educacdo béasica e ndo possuiam
formacdo adequada, nas areas em que atuavam (Brasil, 2009).

Ainda no ano de 2009, foi criado pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), o Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacéo
Basica (PARFOR) que visa contribuir para a formacéo de professores que atuam na rede publica
de educacdo e que ndo possuiam formac&o nas areas que atuavam, por meio da oferta de cursos
de primeira licenciatura (CAPES, 2024).

Este programa surgiu para atender as politicas de organizacdo educacional que
estavam sendo desenvolvidas no pais e que solicitaram um papel mais participativo das
instituicdes que tratam deste processo formativo e da normatizacdo, ja exigida pela Lei de
Diretrizes e Bases (Brasil, 1996), solicitando uma formacéo de nivel superior para todos o0s
professores que trabalhavam na rede Basica de Ensino, permitindo avancos e direcionando
propostas relacionadas ao curriculo da Educacdo Basica e nos cursos de formacdo de
professores.

O PARFOR é um programa emergencial que visa minimizar as demandas apresentadas
acerca da formacédo de professores, por intermédio do Decreto N° 6.755/2009 (Brasil, 2009),
sendo revogado pelo Decreto N° 8.752/2016 (Brasil, 2016), que dispde sobre Politica Nacional
de Formacao de Profissionais da Educacao Bésica. Esta acdo visa contribuir para o alcance da
meta 15 e 16 da Lei N° 13.005/2014, do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e dos planos
decenais dos Estados, do Distrito Federal e Municipios. (Brasil, 2016).

A reflexdo sobre o tema surgiu através de uma oportunidade, no ano de 2008, quando
0 proponente desta pesquisa graduou-se Bacharel em Ciéncias Econdmicas pela Universidade
Federal do Amazonas (UFAM), e resolveu participar em 2009, de um processo de seletivo
ofertado pela Secretaria de Educacéo e Qualidade do Ensino do estado do Amazonas (SEDUC
/AM), para ser professor da disciplina de Matematica. Nesta época, devido a falta de professores
qualificados para atender a esta demanda, as vagas poderiam ser preenchidas por bacharéis da
Faculdades de Estudos Sociais (FES/UFAM) ou engenheiros formados em qualquer area. Com
a aprovacao no referido processo ocorreu a designacao para atuar em uma escola da Zona Oeste
de Manaus, cujo principal objetivo era atender estudantes que se encontravam em distorgéo
idade-serie.

Ao receber as turmas e sem nenhum tipo de experiéncia em lecionar na Educacéo
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Bésica, encontrou-se grandes dificuldades em ministrar o contetdo programaético da disciplina,
devido a auséncia de formacdo adequada. Com isso, procurou-se a SEDUC em busca de cursos,
oficinas ou algum treinamento que proporcionasse melhor compreensao acerca do processo de
ensino. Deu-se ali, 0 contato com as primeiras informagdes em relacdo ao recém-criado
Programa de Formac&o de Professores da Educacdo Bésica, 0 PARFOR.

A oportunidade de ter sido um dos estudantes do PARFOR possibilitou observar as
dificuldades e os problemas enfrentados naquele processo de formacéo pelos professores em
servico. Este Programa recém-inaugurado pelo Instituto Federal do Amazonas (IFAM) foi
realizado no formato modular. As aulas presenciais aconteciam uma vez a0 més e o restante
das atividades eram realizadas através de uma plataforma na qual, geralmente, tinhamos
grandes dificuldades de acesso, devido aos problemas de conexdo com a internet na época.

A forma como foi realizado este processo apresentou varios problemas no decorrer do
curso porque tinhamos que conciliar o trabalho como professores da Educacdo Basica com o
quantitativo de disciplinas apresentados pelos professores formadores em um pouco espaco de
tempo, causando um impedimento para a realizacdo das atividades e tendo como consequéncia,
dificuldades de assimilacdo dos conteudos, sendo agravado pela falta infraestrutura de apoio,
com a auséncia, por exemplo, de biblioteca e espaco para estudos.

Este tipo de formacdo apresentou mais davidas do que avancos, devido a ser realizado
de forma descontextualizada por uma formacéo que ndo fazia ligagdo com as minhas reais
necessidades como Professor da Educacdo Basica, afinal, ao meu ver, este seria o principio a
ser desenvolvido. Isto me levou a varios questionamentos, tendo como base, 0 por qué este
processo formativo tinha que ser realizado daquela forma, quais foram os critérios adotados
para a selecdo dos conteudos e em quais concepcdes de ensino estavam baseados os formadores
para estabelecer aquela pratica pedagdgica.

A partir do que foi contextualizado e das inquietagdes geradas no decorrer do processo
formativo resultou-se o mote para a construcdo do conhecimento que deu origem a esta
pesquisa, perpassando por questionamentos criticos-reflexivos, ocasionando verdadeiro didlogo
intrapessoal: Que tipo de profissionais desejamos formar? Qual a formagé&o ideal de professores
de matematica do PARFOR? Quais saberes relacionados ao ensino e aprendizagem estdo sendo
disponibilizados pelo professor formador no percurso formativo dos licenciandos em
matematica? Quais as principais dificuldades enfrentadas neste processo formativo?

Diante deste questionamento foi estabelecido o seguinte objetivo geral desta pesquisa:

- Caracterizar as concepgdes do professor formador sobre a formagdo em

Licenciatura em Matematica ofertada pelo PARFOR, buscando identificar quais
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seriam, para eles, os elementosessenciais da formagéo docente.

E os objetivos especificos:

- Contextualizar o desenvolvimento historico da formacéo de professores no Brasil;

- Verificar os conhecimentos pedagogicos dos professores formadores e outros
elementos considerados essenciais ao processo formativo de professores de
matematica;

- ldentificar potencialidades, problematicas e contradi¢des nas falas dos participantes
da referida pesquisa;

- Analisar o modo como os professores avaliam o0 PARFOR, sobretudo, em relagéo
com os cursos regulares da UFAM e principais diferencas de concepgdo entre as

duas modalidades de licenciatura.

Além das questdes que envolvem a formacdo de professores apontam-se
especificidades acerca dos meandros geograficos relacionados ao estado do Amazonas, pois
trata-se de uma regido de dificil acesso, recortada por rios, com auséncia de sinal de internet e
com lacunas significativas na oferta de cursos de formacéo de professores, colocando alguns
municipios em um verdadeiro isolamento educacional, tendo em determinados casos, 0
professor como Unica fonte de conhecimento. Por isso, destaca-se a importancia de analisar este
processo formativo a partir da visao do Professor Formador.

Baseado no contexto apresentado, estabeleceu-se o seguinte problema de pesquisa:
Qual a concepcdo do professor formador acerca do processo formativo dos estudantes em
Licenciatura em Matematica do PARFOR?

No primeiro capitulo faremos um breve historico sobre a formacéo de professores no
Brasil e o estudo das concepcBes dos professores de matemética. No segundo capitulo
abordaremos a formagdo do educador matematico e o Programa Nacional de formacdo de
professores PARFOR, no Amazonas. O terceiro capitulo foi destinado aos procedimentos

metodologicos e a analise de dados e o quarto capitulo as considerac@es finais da pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Um breve histdrico da Formacéo Docente no Brasil

A preocupacao com o processo formativo de professores nao ¢ recente. “Contudo, no
Brasil, tal preocupacdo surge de forma mais explicita apds a independéncia do pais, quando se
discutiu a abertura e a organizacdo da instrugdo popular” (Borges; Aquino; Puentes, 2011, p.
96). Saviani (2009, p.143-144), apds examinar as questdes pedagdgicas em articulacdo com as
transformacdes inerentes a sociedade brasileira ao longo dos dois ultimos séculos, nos apresenta

seis importantes periodos de formacao de professores no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formago de professores (1827-1890). Esse periodo
se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava
os professores a se instruirem no método do ensino matuo, as proprias expensas;
estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrédo das Escolas Normais (1890- 1932), cujo
marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos foram as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e
o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

E no quarto periodo que a Formac&o Docente relativa ao nivel secundario vai surgir a
partir do Decreto Lei N° 1.190/39 que estabelece a organizacdo da Faculdade Nacional de
Filosofia (Brasil, 1939). Nesta formacéo surgiu a oferta de cursos de Bacharel em Filosofia,
Matematica, Fisica, Quimica, Histéria Natural; Geografia, Historia, Ciéncias sociais; Letras
Classicas; Letras Neolatinas; Letras Anglo-Germanicas e Pedagogia.

Em outro estudo, Saviani (2005), enfatiza trés momentos decisivos na histéria da
formacéo docente no Brasil, sendo eles: 1) A reforma da Escola Normal do Estado de Sao
Paulo; 2) As iniciativas dos anos 30 do século XX; e 3) A descaracterizacdo do Modelo de

Escola Normal. Para Barreiro e Gebran (2006):

Escolas Normais eram, até entdo, regidas por legislagao estadual, sendo que cada
estado tinha legislacdo propria: organizava e definia a estrutura curricular dos cursos
de formacao de professores, e em especial, a Pratica de Ensino, de modo diferenciado

(p. 38).
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A formagdo nas Escolas Normais apresentava uma organizagdo descentralizada em
relagdo ao Governo vigente porque cada Estado apresentava uma legislacdo diferenciada,
tornando este ensino desigual em diversas partes do Pais. Diante destes fatores foi criado o
Decreto-Lei N° 8.530/1946 (Brasil, 1946), dando base para organizacdo do Ensino Normal com
ointuito de promover formacédo docente e continuada para atender as escolas primarias, capacitar
gestores e estudos que possam desenvolver conhecimentos relativos a Educacdo da Infancia e
como seria a sua organizacdo. O Capitulo Il do Decreto-Lei N° 8.530/1946, dispde que “o
ensino normal sera ministrado em dois ciclos. O primeiro dara o curso de regentes de ensino
primario, em quatro anos, e o segundo, o curso de formacédo de professores (sic) primarios, em
trés anos” (Brasil, 1946, p. 1).

Uma das forcas diretivas das acGes voltadas para a formacdo de professores para o
ensino superior foi o processo de industrializacdo que comecgou a existir no pais a partir do
século XX, o que exigiu a formacdo de trabalhadores com maiores habilidades técnicas e
letrados para desenvolver e entender todo este processo, ja que, precisamos desenvolver a nossa
base industrial. “[...] A necessidade de maior escolarizacdo comeca a se colocar entre 0s
trabalhadores e inicia-se uma pequena expansdo no sistema de ensino [...]” (Gatti; Barreto,
2009, p. 37). Esta preocupacdo ja era percebida pelo Plano Nacional de Educagdoanalisando os
dados disponibilizados pelo INEP/MEC prevendo a evolucéo do Ensino Superior no Brasil no
anos de 1968 “aumento das exigéncias do mercado de trabalho, além das politicas de melhoria
do ensino médio, prevé-se uma explosdo na demanda por educacdosuperior” (Brasil, 2001, p.
31).

Todavia as exigéncias supracitadas ndo visavam melhorias da qualidade da educacéo
superior, mas sim atender as demandas do mercado globalizado, pautado em pressfes dos
organismos internacionais, resultando em processo de formacao tecnicista, em detrimento das

reais necessidades da sociedade.

Os impactos do neoliberalismo que a sociedade brasileira vem sofrendo e as
alternativas politicas que o Brasil vem adotando, a partir dos anos 1990, para se
adaptar ao mercado globalizado, interferiram diretamente e indiretamente no sistema
de ensino superior do Pais (Santos, 2011, p. 61).

A conducéo deste processo foi se estabelecendo e contaminando varias formacdes de
professores pelo Brasil realizando uma presséo nas universidades para atender a demanda do
mercado vigente visando mais a quantificagdo do que a qualificacdo docente e nos cursos de

formacéo de professores de Matematica nao foi diferente.

No inicio do século XX o ensino da matematica foi caracterizado por um trabalho
apoiado na repeti¢do, no qual o recurso a memorizacao dos fatos basicos (tabuadas)era
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considerado muito importante. O professor falava, o aluno recebia a informacéo,
escrevia, memorizava e repetia (Onuchic, 1999, p. 200).

Esta forma de ensino baseava-se em que se 0s estudantes soubessem transcrever o que
o0 professor realizava na sala de aula, caso ndo conseguisse estava fadado ao fracasso. A grande
questdo € que a sociedade estd em constantes mudancas, tanto nas formas produtivas,
tecnoldgica e sociais, necessitando de uma nova postura de quem realiza este processo, N0 caso

o0 professor formador.

[...] as reformas educacionais brasileiras implantadas nas ultimas décadas atribuem ao
professor um papel central na melhoria do processo educativo, fato que tornou a
formac&o docente, um dos temas mais importantes na agenda das reformas. Espera-se
muito dos cursos de formacgdo inicial e, consequentemente, dos professores
formadores (Beltrdo, 2018, p. 42).

Diante destes fatores foi necessario estabelecer novos critérios e metas visando uma
formacédo diferenciada que pudesse permitir novos olhares sobre o0 ensino da matematica, tendo
como ponto de partida a formacao do professor formador. A grande questao é como estabelecer

mudancas nessas concepg¢des que vém sendo realizadas ha anos sobre o ensino da Matematica.

2.2 As concepcdes dos professores de Matematica

O estudo das concepcBes dos professores de Matematica foi um dos temas IV
Seminario de Investigacdo em Educacdo Matematica em Ponta Delgada, Acores no ano de
1993. Esta proposta de estudo surgiu a partir de estudos de Ponte (1993, p. 2) diante de
movimentos reformistas no ensino da Matematica. Para este autor “as concepgoes tendem a ser
encaradas como as ideias gerais que servem de substracto ao seu pensamento e accéo, sendo
muito maisdo dominio do implicito do que do explicito”.

O debate ficou em torno de que existiriam multiplas concepg¢des acerca da Matematica
e estas teriam grande influéncia nas concepcdes pedagogicas dos professores, influenciando
diretamente na sua pratica. Em determinado momento, estas concep¢des podem estar
desvinculadas da realidade, recortadas e aplicadas em visdes diferentes impedido de ter uma
clareza de qual pratica pedagogica em matematica deve-se adotar.

Ponte tomando como base estudos de Thonson (1982) e Ernest (1992) concluiram que
existem professores que resistiam a novas orientagfes curriculares sobre o ensino da
Matematica por possuirem interesses conflitantes que impediam de contemplar novas préaticas
devido a sua visdo estatica, enquanto outros pensavam na Matematica como uma disciplina que

estd em evolugdo constante e que necessita de revisdes sistematicas.
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Garnica (2008) considera concepgbes como “algos” (crengas, percepgdes, juizos,
experiéncias prévias etc.) a partir das quais nos julgamos aptos a agir. “Concepgdes sdo,
portanto, suportes para a a¢ao” (p. 499). Estas concepgdes na forma de conduzir um processo
formativo em Matematica podem nos ser apresentadas a partir de varioscontextos e nos induzir
a outros processos “o modo de atuacdo de alguns de nossos professores, a maneira pela qual
escola e/ou universidade nos ensina a ver a matematica, os discursos sobre a matematica
expressos no meio social, dentre outros” (Beltrdo, 2018, p. 47).

Caso esta concepcdo se mantenha estavel e ndo sofra qualquer tipo de reflexdo,
segundo este autor se torna, um habito, um mantra, uma crenga e podem carregar praticas
pedagogicas, saberes e processos formativos internos imutaveis, sendo impregnada, em
algumas formacdes de professores em Licenciatura em Matematica, externados nas folhas
amarelas com rabisco cavernais de mundo perdido e podem perpetuar e contribuir para praticas
ultrapassadas de ensino da Matematica que ndo correspondem as nossas necessidades.

Estudos da Bicudo (2008, p. 4) sobre concepgdes a sustentarem sua pratica pedagogica
e producdo de conhecimento revelam que temos uma heranga de uma pensamento Matematico
pautado nas ideias de Platdo, expondo de forma tdo complexa ou distante da realidade humana
e muito além da capacidade intelectual, enfatizando as suas formas ‘“abstratas, prontas e
acabadas, ndo plausiveis de uma construcdo racional efetuada pelo sujeito humano inserido em
seu meio sociocultural, em que 0s processos cognitivos pudessem ser compreendidos e
acionados”.

Estas concepcdes que baseiam a matematica como um ser distante da nossa realidade,
conforme estudos da D’Ambrésio (1986) sobre o desenvolvimento da Matematica ¢ uma
heranga copiada, quase na integra, dos paises ditos “desenvolvidos”. Afirma ainda que ainda
ndo possuimos uma identidade prépria e que este modelo € replicado em massa pelas nossas
universidades, atraves dos cursos de formagéo de professores de matemaética e que precisamos
fazer “‘um esforgo para estabelecer uma estrutura universitaria e de pesquisa realmente sensivel

aos nossos objetivos e as nossas aspiragdes € missao da mais alta urgéncia” (p. 19).

Nossa condi¢do de receptor de modelos desenvolvidos alhures, coloca-nos ndo
somente numa defasagem entre as vérias possibilidades de aplicacdo matematica a
problemas de base que afetam o nosso desenvolvimento, mas sobretudo uma situacéo
de quase absoluta inadequacdo das teorias desenvolvidas e em outroambiente e em
outra situagdo, aos nossos problemas fundamentais (D’ Ambrosio, 1986, p. 20).

Para que possamos mudar este olhar, precisamos verificar 0s nossos problemas, discutir
a direcdo, criar uma estrutura pensante e que possamos apresentar solucdes inovadoras para

repensar o gque realmente somos e quebrar com estas barreiras limitantes que nos impedem de
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dar passos significativos e que poderiamos comegar através de um estudo das nossas
verdadeiras necessidades, comecando pelos cursos de formacdo de futuros docentes de
Matematica, estabelecendo uma base transformadora e criativa. A grande questdo € como
estabelecer estas mudancas de concepgbes. Bicudo (1999) relata que este passo pode ser

realizado através da Fenomenologia, que:

Trabalha o projeto educacional no cotidiano escolar, persegue o sentido que as acdes
do mundo-vida escolar fazem para seus sujeitos e encaminha, de modo rigoroso e
sistematico, o pensar desse sentido avancando para analise e critica e autocritica (p.
30).

Para esta autora o mundo-vida é o campo das experiéncias vividas e quando nos
reportamos a escola sdo compostas pelos professores, alunos e objetos culturais. Ao assumir
uma postura fenomenoldgica através da Matematica é buscar sentido para a aprendizagem e as
suas compreensdes, que podem levar a mudangas nos modelos matematicos que estdo em
desuso.

Garnica (2008) em fala anterior enfatiza que as Concepgfes sdo suporte para acao.
D’ Ambrosio (1986, p. 38) afirma que “Matematica e Educagdo Matematica sdo caracterizadas
por agdo” para este ultimo o conceito de agdo ¢ de uma faculdade inerente a nossa espécie e
serve para alterar amplamente a realidade, tanto em seus aspectos sociais, materiais e psiquicos,
resultante de uma variedade de fatores ainda ndo completamente identificados, dentro do atual
estagio de nossos conhecimentos cientificos.

Partindo para um processo formativo em Matematica, o ato do Formador realizar uma
intervencdo através da Educacdo Matematica é gerar um movimento que se transforma em acéao
que vai provocar mudangas, gerando um olhar reflexivo naquele que conduz o processo, através
da sua pratica pedagogica, sendo uma matéria-prima imprescindivel na atual configuracéo dos
cursos de formacdo em Licenciatura em Matematica.

A discussdo sobre um processo de ensino baseado em Educagdo Matematica surgiu no
Brasil aproximadamente em 1950, através de um movimento que buscava estabelecer um
debate e um enfrentamento sobre um modelo importado dos Estados Unidos chamado
Movimento da Matematica Moderna (MMM).

Era um movimento que pretendia aproximar a Matemética trabalhada na Educacéo
Bésica, aquela que deveria ser acessivel a todos, & Matemética produzida pelos
pesquisadores da area nos centros de investigagdo, mediante uma “revolucionaria”
mudanca nas propostas curriculares de Matematica (Moreira, 2019, p. 49).

Segundo este autor, o referido movimento era marcado pelo uso excessivo do

formalismo, repeticdo e baseado em um modelo cléssico sobre o aspecto dedutivo partindo de
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questBes gerais para um conhecimento especifico, seguindo com estimulos intensos a
memorizacdo e a mecanizagdo do processo de ensino e aprendizagem em que 0 ensino era
centrado no professor e para o estudante sO restava a reproducdo com poucos ou nenhum
guestionamento sobre 0 processo.

Para Freire (1987, p. 33) esta forma em que os estudantes séo tratados como receptores
traz uma “concepcdo ‘bancéria’ da educacdo, em que a Unica margem de agdo que se oferece
aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los.” Neste processo
formativo ndo cabe perguntar, questionar ou saber. Os estudantes sdo vistos como ouvintes
passivos em que o0 conhecimento aprendido vai servir como um arquivo morto pronto para ser
descartado no futuro préximo no depdsito do esquecimento.

Este tipo de ensino ndo atendia as nossas particularidades e precisamos “[...] romper
com os modelos tradicionais de Ensino” (Moreira, 2019, p. 49), que estavam presentes em nossa
sociedade e de se estabelecer um dialogo aberto sobre a formacéo de professores e que pudesse
reconfigurar e realizar transformacdes em relacdo as necessidades de ensinar e aprender, em
gue nossas praticas sobre o estudo da Matematica, estavam solidificadas em velhos valores
pedagdgicos replicados em sala de aulas, através de conhecimentos alimentados em bancos
universitarios desvinculados da nossas reais necessidades.

Uma formagdo em Educacdo Matematica visa a amplitude sendo inserida na formacéo
de professores e seus diversos contextos:

A Educacdo Matemaética estende a discusséo a histéria da Matematica, & consideracéo
da realidade do aluno, levando em conta a aprendizagem nao formal, fora da escola e
colocando a Matemética a servico do cidad@o (Polettini, 1999, p. 258).

Esta caracteristica disponibiliza e cria a possibilidade em que o estudo da Matematica
esteja a servico do cidaddo, pois ultrapassa 0os muros das escolas. Esta abordagem de
transformar o que é vivenciado nas escolas e nas universidades é um saber vivo e dinamico,
interferindo na acdo pedagdgica direta do formador, permite desvincular a matematica de um
universo isolado, criando conexdes com outras disciplinas e com 0 universo ao qual esta

inserido.

Sem uma formagdo tedrico—pratica em Educacdo Matemaética, os formadores que
lecionam disciplinas especificas tendem a se restringir a uma abordagem técnico—
formal dos contetdos que ensinam, pois ndo adquiriram formacgdo para explorar e
problematizar outras dimensdes - historico-filos6ficas, axiologicas e didatico
pedagdgicas - relacionada ao saber matematico e consideradas fundamentais a
formac&o do professor (Fiorentini et al., 2002, p. 154-155).

Uma formacéo que ndo contempla estes espacos de reflexdo de outras dimensdes que

envolvem o ensino da Matematica pode incorrer um sério risco, de acordo com Ponte (2002)
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de uma formacéo insuficiente:

[...] Inadaptados, professores que, ao assumirem funcgdes, se sentem completamente
deslocados e inaptos para desempenhar o seu papel. Muitos deles podem mesmo
abandonar o ensino. Se a formagdo ndo prepara 0s novos docentes para a mudanca
educativa e social, assume-se com mais uma forca conservadora e, no fundo,
complacente com os problemas existentes (p. 4).

Entendemos que uma formacdo apenas ndo vai abordar todos os contextos que
envolvem as particularidades de um processo educacional e que um dos caminhos da
aprendizagem acontece através das trocas com os estudantes, mas se o0 formador néo se propuser
a acompanhar estas premissas que envolvem a construcdo do conhecimento de forma coletiva,

vai ficar perdido ou entdo utilizara da represséo para estabelecer a sua pratica.

A imagem do Professor mudou de uma figura passiva para a de uma figura ativa,
construindo perspectivas e escolhendo agBes. O ensino deixou de ser visto apenas
como transmissdo de conhecimento, trabalhando conduzindo essencialmente de
forma isolada. A nova visdo é a de atividade ndo rotineira conduzida de forma
colaborativa (Polettini, 1999, p. 248).

Sendo assim, este Professor formador devera estabelecer este processo de forma
continua e diferente da tradicionalmente pratica em que os estudantes, apenas assistem de forma
basica e imutavel a explanagdo, sem poder questionar. Para Skovsmose (2004, p. 25) o principal
interesse da Educagdo Matematica ¢ “dar aos estudantes oportunidades para fazerem eles
mesmos reinvengdes”. Isto vai exigir do professor formador um papel diferenciado da
Matematica dado a oportunidade para que se estabeleca um dialogo com seus alunos no seu
processo formativo, mas para que isso aconteca devera realizar, no seu dia a dia, atividades
constantes de investigacdo. Mas como esta a preparacao deste formador? Quais sao 0s requisitos

minimos para que possa se estabelecer dentro de uma abordagem em Educacao Matematica?

2.3 A formacéo do Educador Matematico

A formacéo do Educador Matematico vem sendo discutida profundamente e articulada
em varias fases do processo educacional. Entendemos que é uma atividade muito complexa e
dificil de abordar devido a todas as dimensdes que envolvem e como isso pode interferir na
formagé&o de futuros docentes. Fiorentini et al. (2002, p. 147) baseado em estudo de Silva (2001)
sobre problemas relacionados a formagéo de professores, afirmam que a “maneira de ensinar
Matematica dos formados, tendo verificado, mediante observacfes e entrevistas, que estes
ultimos tendem a reproduzir os procedimentos didaticos de seus formadores”.

Isto, de certa forma, coloca uma responsabilidade muito grande no processo formativo
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do Professor Formador, conforme destaca Libaneo (2000, p. 83) “é certo que a formagao geral
de qualidade dos alunos depende da formagdo de qualidade dos professores”. Diante destes
fatores, baseamos 0s nossos estudos nas concepcgdes do Professor Formador para poder
compreender como deveria acontecer a base de construcdo do seu conhecimento e como sdo
desenvolvidas atraves do Curso de Formacao de Licenciatura em Matematica.

A LDB (Brasil, 1996), estabelece que “a preparagdo para o exercicio do magistério
superior far-se-4 em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em programas de Mestrado e
Doutorado” (art. 66). Para Pimenta e Anastasiou (2008), o termo preparagao ¢ ndo formagao
abre um leque de possibilidades para uma formacgdo em qualquer area, ou seja, qualquer Doutor
pode assumir o cargo de professor do magistério superior e podera descontextualizar a formacao

docente.

[...] Essa lei ndo concebe a docéncia universitaria como um processo de formag&o,
mas sim como uma prepara¢do para o exercicio do magistério superior, que sera
realizado prioritariamente (ndo exclusivamente) em pés-graduacdo stricto sensu
(Pimenta; Anastasiou, 2008, p. 40).

Ademais, desobriga as instituicdes de ensino que ofertam curso de formacdo de
professores de dar continuidade a formacdo, que podera ser ofertada apenas para cursos lato
sensu, através de uma prética reducionista que restringe a formacgédo docente ao atingir este
determinado nivel. Entendemos a importancia da continuidade docente em cursos de Mestrado
e Doutorado, mas isso ndo é suficiente porque seria reduzir a formacéo do Professor Formador
a dimensdes técnicas. Dessa maneira, ndo se incorreu no erro de excluir outras dimensdes que
envolvem profissao.

Oda (2012) citando uma dendncia de Saviani (1998) sobre alteracdo deste artigo,
enfatiza que a proposta original do entdo Senador da Republica Darcy Ribeiro:

A preparacdo para o exercicio do magistério superior se faz, em nivel de pos-
graduacdo, em programas de mestrado e doutorado, acompanhados da respectiva
formacdo didatico-pedagdgica, inclusive de modo a capacitar o uso das modernas
tecnologias do ensino (p. 144).

Para este autor a formacéo didatico-pedagodgica foi suprimida “devido a pressdes de
setores da sociedade que poderiam ser contrariados caso uma exigéncia maior de capacitacdo
docente fosse requerida” (Oda, 2012, p. 51). Uma espécie de manobra realizada na surdina e
que pode ter estabelecido a crenca que a construcdo de processos formativo de professores em
nivel superior permitisse que as abordagens pedagdgicas fossem vistas em segundo plano.

Para Masetto (2003) esta area é pouco estimulada nos cursos de formacao:

Em geral, esse é o ponto mais carente de nossos professores universitarios, quando
vamos falar em profissionalismo na docéncia. Seja porque nunca tiveram
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oportunidade de entrar em contato com essa area, seja porque a veem como algo
supérfluo ou desnecessario para a sua atividade de ensino (p. 20).

Libaneo (2000) destaca a importancia de uma formacdo pedagogica nos cursos de
formagdo de professores no sentido de dar caminhos e meios necessarios a préatica educativa
que estara presente em varios ambientes, atraves de uma intencionalidade profunda que busca

dar respostas ao ato de educar:

A pedagogia intervém na pratica educativa dando-lhe uma orientagdo de sentido e
criando condigdes organizativas e metodoldgicas para sua viabilizacdo, definido seu
trago caracteristico: a intencionalidade. A intencionalidade implica perguntas como
que e por que se educa, para que objetivos se educa, quais 0s meios adequados para
se educar (Libéneo, 2000, p. 56).

Sendo o ato de educar uma atividade acompanhada de complexidade composta de varios
elementos pouco analisados nos processos formativos, por isso a necessidade de realizacdo de
avaliacBes constantes para alcancar os objetivos propostos, pois trata de um trabalho de
construcdo e compartilhamento, como relata Mizukami (2005) enfatizando que todos os que se

envolvem no processo formativo sdo formadores.

Entendo como formadores todos os profissionais envolvidos nos processos formativos
de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo
desenvolvendo atividades docentes: os professores das disciplinas Pratica de
Ensino e Estdgio Supervisionado, os das disciplinas pedagégicas em geral, 0s
das disciplinas especificas de diferentes areas do conhecimento e os profissionais
das escolas que acolhem os futuros professores (p. 3).

A autora demonstra a complexidade que envolve a formagéo de professores destacando
a importancia de outros profissionais neste processo e a interdisciplinaridade que deve
acontecer entre as disciplinas especificas e as pedagdgicas, demonstrando que uma formacéo
em Educacdo Matematica vai além de célculos algébrico e resolucdes de problemas e que a
formacao para conteudo especificos deve ser também, conjuntamente, formacéo pedagogica.

Neves e Dorr (2019) dialogam sobre a importancia de outros saberes importantes nesta

formacéo.

Se saber matemaética é necessario para a formagdo, o conhecimento matematico nao é
suficiente para uma formac¢do minimamente desejivel e qualificada. Assim, o
processo formativo tem que contemplar muitos outros saberes para além do
desenvolvimento matematico do graduando (p. 18).

Tardif (2002) enfatiza que esses saberes provém de fontes diversas.

Formacdo inicial e continua dos professores, curriculos, e socializacdo escolar,
conhecimentos das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissdo, cultural
pessoal e profissional, aprendizagem com pares, etc. (p. 60).

O autor conceitua o saber docente “um sentido amplo que engloba o conhecimento, as
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competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas vezes chamado de saber, de saber fazer e de saber-ser” (Tardif, 2002, p. 60). Para que
isso aconteca, o Professor formador deve realizar avaliacdes criticas da sua pratica e se colocar
desde o principio que realiza a sua formagéo, como um sujeito que produz o saber para que ndo
possa cair no erro “Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua producéo ou a sua construgdo” (Freire, 2015, p. 24).

Ao pensar desta forma, devemos entender que a formacéo de um Educador Matematico
€ permanente porque sempre estara revisando a sua pratica, na forma de gerar conexdes e
reconstrugdes constantes como um ser inacabado. “A formacgao nunca esta pronta e acabada, ¢
um processo que continua ao longo da vida” (Ndvoa, 2019, p. 9). Esta forma de pensar vai
exigir uma transformacéo que devera abranger a compreensao de varios fatores neste processo,
extrapolando o mero conhecimento especializado, ou seja, ndo basta apenas a formacao inicial,

mas de modo amplo e como as instituicdes formadoras organizam esta formagéo.

A formacéo inicial é o comeco da busca de uma base para o exercicio da atividade
docente. Concebida assim, deve assentar-se em concepg¢des e praticas que levem a
reflexdo, no sentido de promover os saberes da experiéncia, conjugados com a teoria,
permitindo ao professor uma andlise integrada e sistematica da sua a¢do educativa de
forma investigativa e intervencionista (Barreiros; Gebran, 2006, p. 22).

Os cursos de formacdo inicial em Licenciatura em Matematica devem proporcionar uma
estrutura e uma identidade préprias para seu andamento porque deve ter como finalidade formar
professores para o ensino fundamental e médio. O grande desafio é se dispomos de curriculos
de Licenciatura em Matematica que promovam este despertar e se eles estdo contribuindo para

novas Vvisoes sobre o processo formativo.

[...] O curriculo escolar, bem como as matrizes curriculares de um Curso, ndo pode
ser interpretado apenas como um quadro que apresenta os contetidos, mas sim, levar
em conta todo o seu processo de construgdo e 0s objetivos a que se propde. [...] precisa
ser pensado para atender a diversidade cultural e social, buscando valorizar aspectos
emocionais e fisicos dos sujeitos que compdem a escola, oportunizando a apropriacdo
dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade. Sendo assim,
compde o curriculo, um conjunto de elementos que, quando bem elaborados,
carregam valores e respeitam a diversidade (Golin, 2021, p. 58).

Para Gatti, Barreto e André (2011, p. 44), esta forma de direcionar o curriculo pelos
estados e municipios sofre influéncia do modelo econdémico-burocréatico, em que 0s “contetidos
curriculares sdo um insumo que se introduz no inicio de determinada etapa da escolarizagéo e
que, ao final dessa etapa, os alunos saem apresentando determinados resultados, como na linha
de producao”.

Este modelo impositivo ndo leva em conta as dificuldades que podem vir a se

apresentar em um processo formativo, tendo como tendéncia o controle de todo 0 processo
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educacional sem permitir uma autonomia e nem qualquer tipo de interferéncia dos professores
ou estudantes. Por isso, a necessidade de uma visdo mais ampla das responsabilidades que as
instituicGes devam ter ao elaborar um curriculo levando em conta fatores que ultrapassam os
muros das instituicdes e as dimensfes técnicas do ensino, inserindo professores, estudantes e
comunidade escolar neste universo permitindo um dialogo aberto diante das problematicas
existentes.

O curriculo nédo se configura de forma isolada e deve possuir interligacdo com outras
areas do conhecimento, permitindo que a formacao de professores tenha principios norteadores,
conforme a Resolugdo N° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019), que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacéo Bésica

em que a organizacao curricular dos cursos superiores deve abordar o

reconhecimento de que a formacdo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente alicercados
na prética, a qual precisa ir muito aléem do momento de estagio obrigatorio, devendo
estar presentes, desde o inicio do curso, tanto nos conteldos educacionais e
pedagogicos quanto nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado (Brasil,
2019, art. 7°, inciso I1).

Além deste pressuposto, os curriculos também devem respeitar o direito a
aprendizagem dos licenciados, a valorizacdo docente, a integracdo entre teoria-pratica dando
énfases aos estagios praticos, promovendo as parcerias entre as instituicbes que compdem o
ensino basico, enfatizando a avaliacdo continua e de qualidade dos cursos e ado¢do de uma
perspectiva intercultural na formacédo. Este conhecimento de como elaborar o curriculo devera
permitir a compreensdo dos principios que os diferenciam um do outro, para que ndo possam
existir indecisdes sobre os objetivos daquela formacdo, algo percebido pelo Boletim da
Sociedade Brasileira de Matematica (SBEM) em relacdo ao curso de Bacharelado em

Matematica e o de Licenciatura em Matematica.

E preciso reafirmar que o licenciado ndo é um “quase bacharel” que cursou algumas
disciplinas pedagogicas, tanto quanto o bacharel ndo ¢ um “quase professor” que
deixou de receber a formacdo pedagdgica e a compensou com um pouco mais de
matematica avancada (SBEM, 2013, p. 4).

Em seu estudo, Oda (2012) revela preocupacdo com este processo formativo, pois nem

mesmo 0s cursos de licenciatura conseguiram superar estas distingdes:

[...] aimportancia dos processos formais de aprendizagem para a docéncia, indica-se,
de modo geral, que o professor universitario praticamente ndo dispde de espagos que
contribuam com sua constituicdo, para além do seu senso comum pedagdgico,
adquirido durante os anos de sua vida como estudante. Sobretudo, considerando-se
que, até mesmo os cursos de formacdo de professores, as licenciaturas, ndo sdo
especializados na formagao do docente cuja atuacéo incidira no nivel superior (p. 2).
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Tal constatacdo demonstra que ainda h4d um longo caminho a ser percorrido devido as
dimensGes que envolvem a formagéo docente e um olhar mais ampliado sobre as instituicdes
formadoras, exigindo um envolvimento com outros elementos. Isto coloca em pauta o processo
formativo, verificando a importancia de um olhar distinto sobre estes aspectos do ponto de vista
da Educacdo Matematica.

A disciplina de matematica esta presente em varios cursos e, em cada curso, ela devera
ser concebida em um contexto diferente, por isso quando o Professor Formador se dispuser a
realizar uma formacao em Licenciatura em Matematica deve visar um processo educativo que
vise uma educacéo geral, permita o desenvolvimento intelectual dos estudantes e seja integrado
aos objetivos da Educacgdo Basica com principios cientificos e que possam ir além de uma visdo

mecanica e da mera memorizacgdo de férmulas.

[...] defendemos que a formag&o para a docéncia na Licenciatura em Matematica deve
contemplar, também, o tratamento especial aos conteldos matematicos da Educacéo
Basica. Deve enfatizar o processo de construgdo desses conhecimentos, sua origem,
seu desenvolvimento, a fim de que os licenciados possam consolidar e ampliar os
contetdos com os quais trabalhardo na Educacgdo Bésica, de forma articulada com sua
didatica especifica (Neves; Dorr, 2019, p. 4).

Isto deverd ser desenvolvida em conjunto com a sua préatica pedagogica e precisa ser
refletida no seu dia a dia em contato com outras disciplinas, contextualizando o processo ao
qual estdo inseridos 0s seus estudantes que vai permitir entender o aspecto coletivo que envolve
a escola, mas para isso ele precisa vivencia-la criticamente. Estudos de Santos e Lins (2014)
revelam um problema pouco discutido sobre a formagéo de professores de Licenciatura em

Matematica.

[...] muitos professores que ministram essas disciplinas nunca pisaram, como
professores, em salas de aula de matemaética da Educacdo Basica. Muitos fizeram um
bacharelado, mestrado e doutorado em matematica, e logo depois entraram na
universidade como professores. O curioso é que grande parte da vida académica
desses professores foi construida em contextos em que o objetivo era o de fazer
pesquisa em matematica (p. 345).

Desta forma, constroem um ensino totalmente descontextualizado da formacao para a
educacdo bésica, criando um universo diferente, deixando os futuros professores totalmente
perdidos, porque o que é previsto nestes programas deixa uma lacuna muito grande no processo
formativo, colocando-os em um ambiente que nunca vivenciaram. “Assim, sua passagem para
a docéncia ocorre ‘“naturalmente”; dormem profissionais e pesquisadores e acordam
professores!” (Pimenta; Anastasiou, 2008, p. 104).

Esta passagem para se tornar um Docente da Educagdo Superior sem ter uma formagéo

para a Educacdo Bésica poderé gerar um efeito em cascata, porque se o curso de formacao de
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professores ndo dispuser de uma qualidade educacional podera ter como consequéncia
deficiéncias ao ensinar os seus alunos, devido a falta de competéncias pessoais e profissionais
para exercer a atividade docente e estas devem ser atualizadas como em qualquer profisséo. “O
exercicio docente no Ensino Superior exige competéncias especificas, que ndo se restringem a
ter um diploma de Bacharel, Mestre ou Doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissao,
exige tudo, além das competéncias proprias” (Masetto, 2003, p. 11).

Para este autor ainda estamos num periodo de transi¢cdo de um ensino que tinha como
base transferir conhecimento e avaliar se 0s estudantes aprenderam através da “capacidade de
repetir em provas o que o professor havia ensinado em sala de aula” (Masetto, 2003, p. 12) para
uma autoavaliacdo dos cursos de formacdo em que as pds-graduacBes seriam um dos pilares,
desvirtuando a ideia de ser realizada pelos professores formadores para aumentar salarios ou
apenas para cobrir horas vagas da sua atuacdo como docente.

Neste caso, devem gerar um conjunto de competéncias para se estabelecer qualidade
nos cursos de formacao, tais como: ser detentor do conhecimento basicos da sua area de atuagao
em conjunto com a sua relagdo com a pesquisa e extensao, dominio da area pedagogica nos
processos de (ensino e aprendizagem, conceptor e gestor do curriculo, relacdo professor e aluno
e aluno e aluno, dominio da tecnologia educacional) e dimens&o politica para contribuir para a
geracdo de alunos cidadaos (Masetto, 2003).

Observamos um conjunto de competéncias que o professor formador devera ter no seu
dia a dia em sala de aula como um participante ativo do processo atuando em diversas areas e
ndo se reduzindo somente as questdes do ensino, que é apenas um dos pressupostos a serem
alcancados nos processos formativos de professores. No Brasil, ainda enfrentamos problemas
primarios quando falamos de formacdo de professores. Possuimos um nimero significativo de
professores que atuam no Ensino Basico, principalmente nos interiores dos Estados, sem
formacéo adequada, fazendo com que 0s governos tomassem Varias iniciativas dentre as quais

destacamos o Programa Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR).

2.4 PARFOR e o curso de Licenciatura em Matematica

O Programa Nacional para Formagéo de Professores (PARFOR) surgiu em 2009,
através do Decreto N° 6.755, artigo 11, inciso 11, sendo revogado pelo Decreto N° 8.752/2016,
que dispde sobre Politica Nacional de Formacao de Profissionais da Educacao Basica (Brasil,
2016). O programa foi estabelecido de forma emergencial diante de dados preocupantes sobre

professores que atuavam na Educagdo Bésica sem formacdo adequada.
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De acordo com o Censo Escolar realizado pelo MEC/Inep, havia, em 2009, entre 0s
cerca de dois milhdes de docentes no pais, 32% dos professores da educacdo basica
sem formacdo superior, 0 que equivalia a 636.800 deles, a grande maioria deles na
educacdo infantil (52%), e 38,7% nos anos iniciais do ensino fundamental, uma vez
que, antes da atual LDB/1996, a formacdo minima exigida para o exercicio do
magistério nessas etapas da escolaridade era de nivel médio (Gatti; Barreto; André,
2011, p. 52).

O PARFOR ¢é uma acdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), em regime de colaboracao entre a “Unido, por intermédio da Capes, 0s
Estados, o Distrito Federal e os municipios” (Brasil, 2021, p. 6) em que “os sistemas estaduais
e municipais devem oferecer suporte a essas atividades em parceria com as IESs”. (Brasil, 2021,
p. 55). Esta cooperagdo deve proporcionar a implantagdo de turmas especiais de Primeira
Licenciatura, para o que ndo possuiam Licenciatura, Segunda Licenciatura, para professores
Licenciados que ministravam aulas forada sua area de atuacdo e Formacdo Pedagdgica para 0s
bacharéis sem Licenciatura de forma gratuita a professores em servico pertencentes a rede
publica de Educacdo Basica.

Um dos motivos para esta politica de formacdo de professores é contribuir para o
alcance da meta 15 da Lei N° 13.005/2014 do Plano Nacional de Educacao (PNE), que dentre
as estratégias visa:

Implementar cursos e programas especiais para assegurar formagdo especifica na
educacdo superior, nas respectivas areas de atuagdo, aos docentes com formacgéo de
nivel médio na modalidade normal, ndo licenciados ou licenciados em &rea diversa da
de atuagdo docente, em efetivo exercicio (Brasil, 2014, p. 13).

Além disso, deve cumprir a formacéo exigida pela Lei N° 9.394/96 que estabelece a
LDB:

A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996, art. 62).

O Edital 08/2022 do PARFOR, demonstra que essa demanda ainda € grande, ja que
foram ofertadas mais de 6.000 mil vagas, sendo distribuidas para a regido Norte 1.600, Nordeste
2.300, Centro-Oeste 500, Sudeste 1.000 e Sul 600 (Brasil, 2022, p. 2). A falta de professores
qualificados gera problemas significativos no decorrer da vida escolar dos estudantes, por iSso

investir na qualidade de formacéo de professores torna-se imprescindivel.

[...] melhorar a formacdo de professores para atender as diferentes areas de
conhecimento € necessario e urgente, uma vez que a falta de professores tem causado
lacunas na formacéo dos alunos, seja pela falta de profissionais nas escolas, seja pela
falta de formacdo de professores para as areas nas quais atuam (Nepomuceno, 2020,
p. 307).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
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Neste contexto, a politica publica de formacéo de professores foi sendo disseminada
por todo o pais, atingindo lugares em que o ensino regular ndo alcangava porque o Brasil possui
dimens@es continentais, areas de dificil acesso, o0 que torna este programa imprescindivel para
a formacdo de professores. Ressalta-se que os cursos ofertados pelo PARFOR ocorrem nos
municipios ou polos de residéncia e atuacao profissional dos professores/licenciandos.

Dados atuais ddo conta da existéncia de 452 cursos ofertados em Licenciatura em
Matematica na modalidade presencial ou a distancia: o Sudeste possui 148, o Nordeste 133, 0
Sul 79, o Centro-oeste 50 e a Regido Norte possui 42, sendo que 27 em Universidades, 01 em
Centros Universitarios, 03 em Faculdades e 11 em CEFET/IF (ENADE, 2021), e ainda que “a
maior demanda por cursos de licenciatura recai invariavelmente nas regides Nordeste e Norte”
(Gatti; Barreto; André, 2011, p. 53).

Para fazer parte do PARFOR, o Professor em exercicio devera comprovar “q[...]
exercicioda docéncia na rede publica de educacdo bésica atuando na area do curso pleiteado”
(Brasil, 2021, art. 17). As turmas de Licenciaturas sdo disponibilizadas, pela CAPES, através
da Plataforma Freire, em que os professores em exercicio sdo submetidos a um processo de
selecdoe deverdo comprovar que possuem 0S requisitos necessarios para a participacdo do
programa eque atendem as normas estabelecidas pela Instituicdo de Ensino Superior (IES). As
aulas acontecem nos préprios municipios ou polos evitando deslocamento para a capital,

proporcionando:

A possibilidade real de se continuar dando condi¢cBes para que os trabalhadores
tenham acesso a formagdo superior proxima de suas vivéncias culturais, afetivas,
sociais e politicas, como se fez e se continua fazendo por meio da interiorizagao
(Rodrigues; Silva, 2017, p. 36).

No estado do Amazonas, as preocupacfes com formacdo superior, ja estavam em
processo de andamento, antes mesmo do lancamento do PARFOR, através de Cursos de
Graduagdo ofertados pela UFAM, conforme Resolugdo N° 012/92 que “estabelece normas
complementares ao regime didatico para cursos oferecidos pela entdo Universidade do
Amazonas fora da sua sede” (UFAM, 1992, p. 1). Em 2001, acontece a revogagdo desta
Resolucédo e o programa foi divido em dois campos de acdo mais definidos, mas basicamente
com a mesma ideia anterior de levar a Educagdo Superior para outros campos fora da UFAM.
“Programa Especial de formagdo Docente da Rede Publica (PEFD — RP) e o Programa de
Interiorizacdo da Graduacdo (PROING)” (UFAM, 2001, p. 1).

Estudo de Vasconcelos (2016) demonstra o pioneirismo da UFAM neste processo de

formagéo de novos profissionais:
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A UFAM, por meio dos programas especiais PEFED (Programa Especial de
Formacdo Docente da Rede Publica) e PROING (Programa de Interiorizacdo da
Graduacdo), ofereceu no periodo de 1998 a 2002, 2.896 vagas, sendo 2.646 na
modalidade licenciatura e 250 vagas na modalidade bacharelado, por meio dos cursos
de graduacdo em Administracdo, Agropecuaria, Ciéncias, Ciéncias Biolodgicas,
Ciéncias Sociais, Educacdo Fisica, Filosofia, Geografia, Historia, Letras-Lingua
Portuguesa, Matematica e Pedagogia de 12 a 42 séries, 172 abrangendo um total de 22
municipios (p. 172).

O programa PARFOR e os idealizados pela UFAM apresentam caracteristicas muito
préximas referente a sua organizacao, tendo como caracteristica basica o formato modular e a
democratizacdo do ensino superior, mas em relacdo a proposta realizada pela UFAM amplia
possibilidades para graduacGes em diversas areas do conhecimento, enquanto que o PARFOR,
restringem seu campo de acdo para formacéo inicial de professores.

A UFAM assina o termo de adesdo ao programa PARFOR em 2009 e comeca a
implantacdo dos cursos, sendo que a Resolucdo N° 34 que revoga a Resolucdo N° 39 que trata
da implantacéo e regulamentacdo, no &mbito da UFAM, do Plano Nacional de Formacéo dos
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), acontece somente em 2014 (Brasil, 2014).

Na rede Publica do estado do Amazonas, contamos com um total “47.395 docentes na
Educacdo Basica” (INEP, 2021, p. 38). Sendo que a maior parte 40,8% por cento atua nos anos
finais do ensino fundamental. Em relagéo aos indicadores da formacgé&o docente nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio temos, respectivamente, “49,3% e 67,8% de
professores com formacdo adequada em Licenciatura em Matematica atuando nas escolas
publicas” (INEP, 2021, p. 43-46). Isto demostrando importancia deste programa e que ainda
temos um grande caminho a ser percorrido em relagcdo a formacdo de professores em nosso
Estado.

Buscando conhecer melhor o tema sobre a formacdo de professores de matematica
realizamos uma pesquisa sobre o que foi produzido referente a dissertacGes e artigos com o
objetivo de identificar as principais tematicas que envolve o tema, consultamos o Banco de
Teses e DissertacOes da Biblioteca Digital da UFAM (https://tede.ufam.edu.br), o Repositorio
de Dissertacbes da UEA (http://repositorioinstitucional.uea.edu.br/handle/riuea/1680) e a
Revista Boletim de Educacdo Matematica, que desde de 2017, utiliza a plataforma
(wwwe.scielo.br/bolema) para a publicagcdo dos seus artigos. Utilizamos como descritores

“formagdo de professores de matematica” e o intervalo entre os anos de 2020 a 2023.
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Quadro 1 - Trabalhos publicados que versam sobre a formacédo de professores de Matematica.

Universidade/

Titulo

Autor(a)

Objetivo e resultado

Formacédo de
professores/as da
matematica e a

documentos oficiai
em analise (1996-
2019)

educacdo do campo:

Patricia Barros

s Teixeira

Objetivo: Analisar 0s
documentos oficiais que tratam
da Formacdo de Professores/as
da Matematica e a Educacédo do

Campo, em relagdo aos
principios/diretrizes da
Educacéo do Campo, no
periodo de 1996 a 2019, no
ambito federal e do municipio
de Manaus (AM).

Resultados: Embora tenha
tenham tido avangos nas
legislagdes as propostas

educacionais estabelecidas pelo

sistema ainda resistem.

Fonte de
s Programa/ano
pesq de publicagéo
UFAM/
BTDE/ UFAM PPGECIM/ 2021
BTDE/ UFAM oEA

PPGECIM/ 2022

Trigonometria na
formacéo inicial de
professores de
Matematica: uma
investigacao nas

Superior puablicas da
cidade de Manaus

institui¢des de Ensino

Mara Isabel
Barbosa de
Souza

Objetivo: objeto de estudo a
formagcéo inicial de professores
de Matematica, com enfoque
nas relac6es do objeto de
conhecimento Trigonometria,
visto que a auséncia de
dominio conceitual e
pedagdgico dos educadores de
Matemética, ao lecionar esse
objeto, tem se tornado um fator
recorrente no processo de
ensino e aprendizagem.

Resultados: Os resultados
indicam que os iminentes
educadores ainda ndo estdo
satisfeitos, principalmente, no
gue tange a comunicagdo e
coeréncia entre 0s

componentes de cunho
especifico e pedagdgico que
abarcam esse objeto, ponto
crucial e peculiar & formagéo
de professores de Matematica.

BTDE/ UFAM

UFAM/ PPGE/
2022

Um olhar para as
professoras que
ensinam matematicas
nas Escolas do Campo
em Manaus

Alicia Gongalves
Vasquez

continuada contribui para uma

Objetivo: Objetivamos
compreender as préticas de
professores com o ensino de
Matemética em escolas do
campo, a partir dos processos
de formacéo continuada.

Resultados: Os professores
consideram que a formagéo

reflexdo sobre a sua préatica
pedagogica no ensino do
interior das amazonas.
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BTDE/ UFAM

UFAM/ PPGE/
2021

Um olhar sobre a
formac&o de
professores no curso
de
Pedagogia/PARFOR
em Borba/AM: as
contribuicdes para o
desenvolvimento de
uma inteligéncia plena

Karoline Endrea
da Cruz Oliveira

Objetivo: Investigar as
contribuicdes do Plano
Nacional de Formacéo dos
Professores da Educagéo
Bésica (PARFOR) ao
desenvolvimento da
inteligéncia plena dos
professores graduandos no
curso de Pedagogia, no
contexto do municipio de
Borba-AM.

Resultados: Mostrou que
apesar das dificuldades
apresentadas o programa
colabora para a formacéo
significantemente do
desenvolvimento da
Inteligéncia Plena

RI/ UEA

Universidade
Estadual do
Amazonas/ UEA
PPGEEC/2021

Concepgdes dos
professores de
matematica sobre o
desenvolvimento de
habilidades no
processo de ensino no
3% ano do ensino
médio

Brenda Samanta
de Lima Delgada

Objetivo: Analisar o
desenvolvimento de
habilidades nos contetidos de
estatistica e geometria no
processo de ensino de
matematica no 3° do Ensino
Médio.

Resultados: pesquisa permitiu
concluir que os professores
conhecem de maneira
superficial o que seria, de fato,
trabalhar para o
desenvolvimento das
habilidades e existe certa
dificuldade em como trabalhar
em sala de aula de forma que
as habilidades, inerentes aos
contelidos, sejam de fato
alcancadas

RI/ UEA

Universidade
Estadual do
Amazonas/ UEA
PPGEEC/2022

Aprendizagem ativa
de matematica na
educacdo de jovens e
adultos

Sandra Mara de
Almeida
Lorenzoni

Objetivo: Elencar um
referencial tedrico sobre as
metodologias a serem
trabalhadas na disciplina de
matematica, que pudessem
atender as necessidades do
publico frequentador desta
modalidade de ensino.

Resultados: os resultados
apresentados demonstraram
que os Mapas Conceituais
aplicados como metodologia de
ensino favoreceram a
aprendizagem dos alunos,
motivando-
0s e auxiliando-os na resolucéo

dos problemas matematico.
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Objetivo: Analisar a
compreensdo de futuros
professores de Matematica
acerca das Habilidades
Matematica na resolucéo de

problemas.
Habilidades Resultados: A compreenséao
. Matematicas Na das Habilidades Mateméticas
Boletim da N N
. x Resolucdo De Marcelo Carlos | na resolucéo de problemas se
7 Scielo Educacéo R .
- Problemas: Andlise da| de Proenca ampliou, conforme suas
Matemética/2021 x :
Compreensao de propostas de ensino.
Futuros Professores Concluimos que é importante

abordar essa diferenciacéo na
formacéo inicial e continuada,
bem como situacgdes

contextualizadas para favorecer,

o desenvolvimento e
compreensdo das HM na
resolucdo de problemas.
Objetivo: compreender a visdo
profissional sobre a

comunicagéo no Ensino
Exploratério desenvolvida por
um grupo de futuros
professores (FP) de
Matemética numa disciplina da
formacéo inicial. O contexto do
estudo tem como elemento
central a utilizacdo de um caso
multimidia que, dentre outras
midias, recorre ao video para
. retratar episodios de uma aula
Renata Viviane de Matematica na perspectiva

Rafa Rodrl_gu_es, do Ensino Exploratdrio.
Mércia Cristina

Comunicagdo no

Boletimda | Ensino Exploratério: de Costa
8 Scielo Educagdo visdo profissional de Trindade Cyrino Resultados: Os resultados
Matematica/2022| futuros professores de e Hélia evidenciam que os FP
Matematica percebem os seguintes aspectos

'V'ar_gaf'da da comunicacéo: i) a promocéo
Oliveira de interacdes dialdgicas pela
professora protagonista do caso
para o desenvolvimento da
tarefa matematica pelos alunos;
e o feedback da professora com
base nas respostas dos alunos
para o desenvolvimento da
atividade matematica. O
reconhecimento desses
aspectos e 0s modos de
raciocinar sobre eles expdem o
desenvolvimento da visdo
profissional dos FP.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

No banco de dados da UFAM, das 157 dissertagOes pesquisadas apenas 04 abordam

descritores da pesquisa, na Universidade Estadual do Amazonas (UEA) das 68 dissertacdes,
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apenas 02 tratam do tema, enquanto na Revista Boletim de Educacdo Matematica encontramos
apenas 02 trabalhos dos 54 artigos publicados.

Realizou-se um levantamento de dissertacdes publicadas por linha de pesquisa no site
(https://www.ppgecim.ufam.edu.br), do Programa de Pds-graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica (PPGECIM), no qual estou vinculado entre os anos de 2019 e 2022 e que tem como
objetivo geral “Promover a formacdo cientifica e profissional no Ensino de Ciéncias e
Matematica, contribuindo para a formacdo qualificada de docentes e pesquisadores na
Amazonia nesta area” (PPGECIM, 2023).

O programa possui trés linhas de pesquisa: Formagdo de Professores de Ciéncias e
Matemética (FPCM), Processos de Ensino-Aprendizagem em Ciéncias e Matemaética
(PEACM) e Tecnologias para Educacdo, Difusdo e o Ensino de Ciéncias e Matematica
(TEDEC). Segue abaixo o Grafico 1 com a distribuicdo percentual das disserta¢fes por linha

de pesquisa do periodo citado.
Gréfico 1 - Levantamento das dissertagdes do PPG-ECIM/UFAM, por linha de pesquisa.

H FPCM
H PEACM
W TEDEC

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Como pode-se observar, apenas 26% das pesquisas abordam a linha de pesquisa da
Formacdo de Professores de Ciéncias e Matematica, 0 que evidencia, assim como nas
pesquisas realizadas no Banco de dados da UFAM, UEA e a Revista Boletim de Educacao
Matematica, que pesquisa em formacao de professores devem ser mais estimuladas, enfatizando
a importancia da tematica.
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Um dos grandes desafios em relacdo a formacdo de professores no estado do
Amazonas é que pertencemos a uma regido diferenciada de outras partes do pais, com
dimens@es continentais. Possuimos 62 municipios e, na sua grande maioria, 0 acesso € feito
pelos rios, sem politicas publicas adequadas e sem a infraestrutura necessaria para um
deslocamento rapido e seguro, dificultando a oferta de cursos de formagdo em muitos desses

municipios.

E desafiante formar professores no Amazonas, principalmente nas cidades do interior
do estado. A maioria dos deslocamentos a partir da capital Manaus é realizada via
aérea e fluvialpodendo ultrapassar 1.000km de distancia (Almeida; Nascimento Filho;
Silva, 2020, p. 21).

Dentre os agentes importantes deste processo formativo destaca-se o professor
formador do Curso de Licenciatura em Matematica. A participacdo como formador do
programa PARFOR acontece atraveés de um processo selecdo, conforme Edital 040/2023
PARFOR/AM (UFAM, 2023), em que para exercer o cargo devera ser docente da UFAM ou
pertencentes ao quadro efetivo da Secretaria de Educacgdo, com o titulo de Mestre ou Doutor e
possuir formacdo na area da disciplina que ird ministrar, caso atenda a maioria dos seguintes
critérios:

a) docéncia em disciplina de curso de licenciatura, com experiéncia minima de 3 (trés)

anos no magistério superior;

b) docéncia em curso de formacdo continuada para professores(as) da Educacgéo
Basica;

c) atuagdo como formador(a), tutor(a) ou coordenador(a) em programas ou projetos

institucionais de formacéo de professores(as) da Educacédo Basica;
d) coordenacéo de curso de licenciatura;

e) docéncia ou gestdo pedagogica na Educacao Baésica.

No PARFOR da UFAM existem dois tipos de Professores formadores que iréo atuar
no curso de Licenciatura em Matematica. Os critérios que os diferenciam uns dos outros ndo
sdo muito claros, apenas relacionados ao recebimento do valor da bolsa de estudo e da
experiéncia docente. Atualmente, o Formador I recebe R$ 1.850,00 e deve comprovar trés anos
no magistério superior, enquanto para o Formador Il, o valor é de R$ 1.550,00 e a experiéncia
minima de um ano no magistério superior ou vinculado a programas de po6s-graduacéo stricto
sensu (UFAM, 2023).

Cada formador recebe via CAPES um quantitativo de bolsas que depende da carga
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horaria realizada por curso, conforme quadro abaixo:
Quadro 2 - Carga Horaria/ Quantidade de parcelas prevista no Edital 040/2023 que trata do PARFOR.

Carga Horaria QUANTIDADE DE PARCELAS
15 horasfaula 01
30 horas/aula 02
45 horas/aula 03
60 horas/aula 04
Acima de 50 horasfaula 06

Fonte: UFAM (2023).

Ao analisarmos o Curriculo do curso de Licenciatura em Matemaética ofertado por esta
instituicdo, atraves do PARFOR da turma de Itacoatiara versao 2019/1 (Anexo A), verificamos
que a carga horaria por disciplina é de no minimo 60 e no maximo 120 horas, ou seja, 0
professor formador ao se deslocar para 0s municipios recebe um quantitativo de 04 a 06 bolsas
por modulo.

Infelizmente, até a presente data, ndo conseguimos dados atuais sobre o curso de
Licenciatura em Matematica ofertado pela UFAM, através da Coordenacdo Geral de Curso ou
através do site do Departamento de Matematica que oferta o curso de Licenciatura em
Matematica, mas estudos de Valente (2022) revelam que até o ano de 2019 foram ofertadas

mais de 23 turmas de Licenciatura em Matematica contemplando mais de 20 municipios,

totalizando um quantitativo de 707 (setecentos e sete) professores cursistas
matriculados no programa, entre eles 137 (cento e trinta e sete) desistiram, 39 (trinta
e nove) estdo cursando e 531 (quinhentos e trinta e um) foram os professores
graduados até dezembro/2019 (p. 32).

Os dados apresentados no programa nos mostram a importancia para o processo de
formacdo de professores em Licenciatura em Matematica no estado do Amazonas que sofre
com ma distribuicéo e auséncia de cursos na regido e com um quantitativo ainda significativo
de professores que atuam nos anos finais do Ensino fundamental e Médio sem formacéo
adequada, isto podera gerar problemas sérios no decorrer dos anos.

A amplitude do processo formativo de Licenciatura em Matematica que se constitui
do curriculo, socializagdo do conhecimento, préatica pedagogica, competéncias e construcao do
conhecimento, nos leva a uma das figuras importantes neste processo que estara
acompanhando os alunos, partilhando das problematicas que possam ser apresentadas no

processo formativo, no caso o Professor Formador.

A intencdo de ouvir os professores para conhecer o que dizem, pensam, sentem e
fazem nos parece muito positiva, se 0 que se pretende é descobrir, com eles, quais 0s
caminhos mais efetivos para alcangar um ensino de qualidade que se reverta em uma
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aprendizagem significativa para todos os alunos (Gatti; Barreto; André, 2011, p. 15).

Apesar da importancia do processo, entende-se que somente o compromisso do
Professor Formador néo é suficiente para atender as necessidades que envolvem esta formacéo,
mas poderd ser um ponto de partida para enterdemos a partir dos estudos das principais
concepcdes apresentadas, promovendo discurssbes de como se formaliza este processo

formativo e a suas particularidades no estado do Amazonas.
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3 METODOLOGIA

3.1 Abordagens de pesquisa

Para elucidar o problema de pesquisa, bem como para o alcance dos objetivos
propostos, realizamos um percurso metodoldgico orientado pela abordagem qualitativa, de
cunho exploratdrio e descritivo. A opcao pela abordagem qualitativa ocorre por se acreditar que
esta modalidade de pesquisa possibilita ao pesquisador um olhar mais humanista, holistico e
aproximado da realidade dos sujeitos. Desta forma, a pesquisa qualitativa permite a interacdo
do pesquisador com os sujeitos participantes do estudo facultando-lhe o direito de relatar de
forma fidedigna, o que deu certo e o que deu errado, as fragilidades e fortalezas observadas no
decorrer da pesquisa. “Este movimento dentro da pesquisa pode gerar um didlogo entre a teoria
e os dados empiricos” (Trivifios, 2009, p. 120).

Para Marconi e Lakatos (2022) na pesquisa qualitativa:

O problema ndo sai da cabeca do pesquisador, mas € resultado da imersdo do
pesquisador navida e no contexto da populagéo pesquisa; 0 problema é estabelecido
pelos sujeitos da pesquisa; ndo é constituido aprioristicamente, mas apenas depois do
reconhecimento das informacGes das pessoas e dos grupos envolvidos (p. 296).

Em relacdo aos seus objetivos, tem carater exploratorio e descritivo. Pesquisa
exploratoria tem como finalidade proporcionar mais informag6es sobre o assunto que vamos
investigar. “[...] orienta a fixacdo dos objetivos e a formulacdo das hipdteses ou descobrir um

novo tipo de enfoque para o assunto” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 42).

S&o inimeros os estudos que podem ser classificados como descritivos e uma de suas
caracteristicas mais significativas esta na utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta
de dados, tais como o questionario e a observagao sistematica (Gil, 2008, p. 28).

Para a obtengédo das informagGes foram realizadas entrevistas semiestruturadas, “que
combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer
sobre o tema em questdo sem se prender a indagacao formulada” (Minayo, 2007, p. 64). De
acordo com Trivifios (2009, p. 146) esta técnica de coleta de informacgdes possibilita a
contribuigdo “[...] 0 informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, participando na elaboracéo
do contetudo da pesquisa”.

Nesta pesquisa trabalhamos com textos, leis, decretos, transcricdes de entrevistas e
registros de observacgdes com a utilizagdo da Analise Textual Discursiva (ATD) porque o tema

em si, exige mais compreensao do que conclusdes sobre o sujeito pesquisado. “Analise textual
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discursiva corresponde a uma metodologia de analise de informacGes de natureza qualitativa
com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos” (Moraes;
Galiazzi, 2016, p. 13).

Para estes autores, esta analise devera ser construida em trés momentos: o primeiro
consiste na desorganizagdo dos materiais coletados, um tipo de desconstru¢cdo com as
informagdes pertinentes, através de um processo de fragmentacdo. O segundo momento
contemplara a reconstrucdo dessas fragmentacdes, atento as possiveis emergéncias e situacdes
inesperadas na forma a captar os elementos essenciais para a pesquisa. O terceiro momento sera
0 de desenvolver estes processos através de novas compreensdes e construcdo de metatextos,

analisando de forma critica e holistica para se chegar a validagao do processo.

3.2 Contexto e participantes da pesquisa

O local deste estudo foi a Universidade Federal do Amazonas (UFAM) que é uma
Instituicdo Federal de Ensino Superior e tem a sua sede em Manaus, capital do Amazonas. A
instituicdo, segundo conta-se, iniciou suas atividades em 1909, chamada, na época, de Escola
Universitaria Livre de Manaos e teve suas atividades encerradas em 1926. Somente em 12 de
junho de 1962, através da Lei Federal N° 4.069, é criada a Universidade do Amazonas (UA).
Este intervalo de tempo de 36 anos sem Universidade, conforme destaca Melo (2017, p. 115)
“[...] revela um processo decadente que incontestavelmente prejudicou a sociedade amazonense
por ndo contar com ensino superior adequado por um longo tempo”.

Através do seu Conselho Diretor foi decidido que a data de inicio da (UA) seria a
mesma da Escola Universitaria de Mandos, o que a torna, segundo essa tese, a primeira
Universidade a ser fundada no pais. Atualmente pela Lei N° 10.468 de 2002 comegou-se a se
chamar Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Possui como misséo cultivar o saber em
todas as areas do conhecimento por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, contribuindo
para a formagé&o de cidad&os e para o desenvolvimento da Amazonia. Atualmente conta com 18
unidades de ensino, entre institutos e faculdades (UFAM, 2022).

A pesquisa realizou-se no municipio de Manaus no estado do Amazonas. Os sujeitos
da pesquisa foram Professores Formadores do Curso de Licenciatura em Matematica, ofertado
pela Universidade Federal do Amazonas (UFAM) em diferentes municipios, por intermédio do
PARFOR, nos ultimos 10 anos.

Todos os envolvidos sdo docentes do quadro efetivo do Departamento de Matematica

do Instituto de Ciéncias Exatas (ICE/UFAM), Campus Manaus. Nesta pesquisa entrevistou-se
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10 Professores Formadores, sendo que a escolha dos participantes visou contribuir para a
temaética do estudo, sendo considerada a proximidade que eles possuem com o tema proposto e
na forma de compreender o perfil dos participantes desta amostra, o periodo de atuacdo como
docentes e a sua concepcdo sobre a formacao de professores em Licenciatura em Matematica,
através do PARFOR.

3.3 Etapas da pesquisa para a obtenc¢do de dados

A coleta de dados aconteceu entre os meses de junho a julho de 2023, depois da
autorizacdo do chefe do Departamento via carta de Anuéncia (ANEXO B) e da aprovacéo do
Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) (ANEXO C). Sendo
realizadas em duas etapas: Na primeira, houve uma conversa prévia com os professores
formadores explicando o tema, objetivo e a importancia da pesquisa para a formacdo de
professores em Licenciatura em Matematica pelo PARFOR, com apresenta¢cdo do Termo de
Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE) (ANEXO D).

Apds o conhecimento dos objetivos da pesquisa todos assinaram o TCLE e, em
seguida, foi encaminhado um questionario (APENDICE A) contendo as questdes de 1 a 10, de
carater objetivo para agilizar o processo da pesquisa e ndo tomar muito tempo dos professores
formadores, através do Google formularios com o intuito de verificar os perfis dos professores

formadores entrevistados.

Questionério é conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que se destinam a
levantarinformagdes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer
a opinido dosmesmos sobre 0s assuntos em estudo. As questdes devem ser pertinentes
ao objeto e claramente formuladas, de modo a serem bem compreendidas pelos
sujeitos (Severino, 2013, p. 109).

Para este autor, o questionario devera ser formulado de maneira clara e abrangente,
evitando qualquer tipo de confusdo ou ambiguidade para o entrevistado, podendo ser realizado
de duas formas, através de perguntas fechadas, onde as opc¢des de respostas foram fornecidas
previamente pelo pesquisador ou perguntas abertas, na qual, o entrevistado podera realizar suas
respostas, com suas proprias palavras, expressando 0s seus pensamentos.

No segundo momento, realizou-se uma entrevista com as questdes de 11 a 19 numa
abordagem semiestruturada de forma presencial com os professores formadores ressaltando os
critérios que seriam adotados nesta segunda fase do estudo. Os docentes foram informados de
que se tratava de uma pesquisa cujo objetivo era analisar a concepcao do professor formador

sobre a formagdo em Licenciatura em Matematica ofertada pelo PARFOR, buscando identificar
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quais seriam, para eles, os elementos essenciais da formagéo docente. Adotou-se 0s seguintes
codigos para professores(as) formadores(as) (A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9 e A10) para

preservar a identidade dos participantes da pesquisa.

3.4 Perfil dos participantes da pesquisa

Nesta primeira etapa da pesquisa, conforme explicado anteriormente, foi aplicado um
questionario com perguntas que abordavam a formacdo docente, tempo de atuagdo como
formador, disciplinas que ministra ou ministrou no curso de Licenciatura em Matemética do
Ensino Regular e no PARFOR e quais as praticas pedagdgicas mais utilizadas no processo
formativo do Curso em questdo. Os professores formadores pesquisados representam 03 do
sexo feminino e 07 sexo masculino. Em relacdo a formacéo, tempo de docéncia e periodo de

atuacdo no PARFOR, seguem as informagdes no quadro abaixo:

Quadro 3 - Caracterizacdo dos participantes da pesquisa.

Tempo deatuacao no
PARFOR
(anos)

ExperiénciaDocente

Formador Formacéo
(anos)

Graduacdo: Licenciatura em
Matematica
Mestrado: Matematica
Doutorado: Matematica
Graduacgdo: Licenciatura em
Matemética
A2 Mestrado: Geometria Diferencial 20 10
Doutorado: Educacdo em Ciéncias e
Matemaética
Graduacdo: Licenciatura em
Matematica
A3 Mestrado: Engenharia de Sistema e 32 12
Computacgéo
Doutorado: Ciéncia da Computacdo
Graduagdo: Licenciatura em
Matemaética
A4 Mestrado: Matemaética 25 15
Doutorado: Ciéncia Pesqueira dos
Tropicos
Graduacdo: Licenciatura em
Matematica
A5 Mestrado: Matematica 26 06
Doutorado: Engenharia de Sistema e
computacao
Graduacdo: Licenciatura em
Matemaética
A6 Mestrado: Matematica 15 10
Doutorado: Engenharia de Sistemas e
Computacéo

Al 24 15
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Graduagéo: Bacharelado em
Matematica
Mestrado: Matematica
Doutorado: Matematica Aplicada
Graduagéo: Licenciatura em
Matemética
A8 Mestrado: Matemaética 16 04
Doutorado: Educacéo e Ciéncias
Matemadticas
Graduagdo: Licenciatura em
Matematica
Mestrado: Matematica
Doutorado: Matematica Aplicada
Graduagéo: Licenciatura em
Matemaética
Al0 Mestrado: Matemaética 28 10
Doutorado: Engenharia de Sistema e
Computacéo

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

A7 17 05

A9 20 08

No Quadro 3, podemos observar que todos os formadores possuem graduacéo,
Mestrado e Doutorado e tem entre 15 a 32 anos de experiéncia docente e tiveram atuagéo de no
minimo quatro anos e, N0 maximo, 15 anos nos cursos de Licenciatura em Matematica ofertados
pelo PARFOR, através da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Cabe destacar que 07
dos entrevistados optaram por um Doutorado diferente da sua graduacdo, mas voltados
basicamente para areas de exatas e que apenas dois destes formadores A2 e A8 realizaram na
area de Educacdo em Ciéncias Matematicas.

A legislacdo vigente relacionada a formacao do Professor Universitario (Brasil, 1996),
ainda ndo avancou em relacdo a quais 0s requisitos e a formacdo necessaria para exercer a
profissdo docente no ambito universitario, conforme ja relatado nesta pesquisa. Isso torna a
formagdo, nas pos-graduacdes stricto sensu em Matematica insuficientes no tocante a formagéo

pedagdgica. Deste modo, a formacéo para a atividade docente torna-se precéria.

Os docentes, mesmo estando cientes de sua funcdo formativa, ndo consideram a
necessidadede uma preparagdo especifica para exercé-la. Como se o conhecimento
especifico desenvolvido nos anos de formacdo inicial e/ou ao longo da carreira e
também o exercicio profissional bastassem para assegurar um bom desempenho
docente (Isaia, 2006, p. 65).

Para esta autora, existem processos formativos em diversos niveis que ndo contemplam
a formacdo docente, tem apenas a nomenclatura e as disciplinas pedagdgicas que poderiam
contemplar estas métricas e sdo vistas de forma muito superficial. A forma institucional como
algumas universidades tratam o tema, principalmente dos seus processos de selecdo ou
progressao de carreira do professor formador ficam restritos a titulacdo e a producdo cientifica,

que por diversas vezes, sdo direcionados para areas mais técnicas distantes das escolas da
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educacao basica ou nos cursos de formagao de futuros docentes.

Em relacéo as disciplinas ministradas no Curso de Licenciatura de Matematica, através
do PARFOR, todos os professores formadores ja tinham tido experiéncia em conduzir estas
matérias no Curso de Licenciatura em Matematica do Ensino Regular. Neste sentido, todos os
formadores atendem as caracteristicas previstas no Edital 043/2022 (UFAM, 2022) relacionado
a ser um formador pertencente ao quadro efetivo da UFAM, experiéncia docente nas disciplinas
que ira ministrar e ser Mestre ou Doutor, muito embora ndo possuam, necessariamente,
formacéo pedagogica.

Ao ser questionado sobre qual pratica pedagdgica € mais utilizada nas aulas no curso
de Licenciatura em Matematica do PARFOR, as respostas mais citadas estdo indicadas no
gréfico 2, a sequir.

Gréfico 2 - Praticas Pedagdgicas mencionadas pelos participantes da pesquisa.

M Aulas Expositivas

B Dinamica de grupo

M Resolugdo de
problemas

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

O Gréfico 2 demonstra que existe uma prevaléncia de aulas expositivas no processo
formativo dos estudantes de Licenciatura em Matemética do PARFOR em que 05 dos 10
formadores entrevistados informaram que desenvolve esta pratica. Nesta perspectiva de ensino,
conforme Pimenta e Anastasiou (2008) afirma-se uma pratica ainda recorrente nos cursos de
ensino superior pautadas nas concepgoes do ensino praticado pelos jesuitas. “Centrado quase
exclusivamente na acdo do professor, 0 ensinar reduz a expor os conteddos nas aulas (ou

explicd-los nos laboratérios); ao aluno, resta ouvir com atengdo” (Pimenta; Anastasiou, 2008,
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p. 227).

Neste modelo de ensino tem-se como tendéncia limitar a capacidade dos estudantes de
ter uma participacdo ativa impedindo uma reflexéo critica do processo porque é baseado no
conhecimento estatico da matematica de natureza inquestionavel. Freire (1987, p. 48) enfatiza
que o processo de construcdo de uma educacgdo auténtica passa pelo dialogo entre os educadores
e os educandos, através de trocas “ndo se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’
com ‘B’, mediatizados pelo mundo”. Isto afasta qualquer tipo de imposi¢do ou praticas
conteudistas porque coloca o estudante como individuo participativo do processo e ndo como

uma figura passiva que funciona como deposito de duvidas.

3.5 Procedimentos adotados para Analise Textual Discursiva

Na segunda etapa da pesquisa as entrevistas foram transcritas gerando um conjunto de
textos que a Analise Textual Discursiva (ATD) chama de “corpus”. Para Moraes e Galiazzi
(2016), o corpus pode ser realizado através de documentos ja constituidos ou estes podem ser
produzidos. No caso desta pesquisa, foi obtido através das entrevistas com os professores
formadores que atuaram no curso de Licenciatura em Matemaética pelo PARFOR da UFAM nos
ultimos 10 anos.

De posse deste material inicia-se o primeiro processo da ATD chamado de
desconstrucdo dos textos e a sua unitarizacdo, que consiste em fragmentar os textos constituidos

na forma de criar unidades de andlise ou unidades de significado.

A desconstrugdo e unitarizacdo do corpus consistem num processo de desmontagem
ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos constituintes. Implica colocar
o foco nosdetalhes e nas partes componentes, um processo de divisao que toda anélise
implica (Morais, 2003, p. 195).

Partindo da fragmentacdo destes textos o pesquisador comegar num jogo de tentar
compreender os seus sentidos, realizando uma verdadeira imersdo neste processo, na forma de
se aprofundar nestes materiais, na busca de gerar novos caminhos, diante dos fenémenos
investigados, mesmo sabendo que ndo podera chegar a sua plenitude porque de acordo com este
autor o “absoluto nunca ¢é atingido” (Morais, 2003, p. 195).

No segundo momento da analise inicia-se o processo chamado de categorizacéo ou

formacé&o das categorias.

Categorias sdo conceitos que expressam padrdes que emergem dos dados e séo
utilizados compropésito de agrupa-los de acordo com a similitude que apresentam. O
estabelecimento de categorias da-se geralmente pela comparagao sucessiva dos dados.
A medida que estes dados sdo comparados entre si, vdo sendo definidos unidades de



44

dados (Gil, 2010, p. 122).

A categorizagdo € um processo continuo que requer que o pesquisador realize a
classificacdo das unidades de andlise gerando agrupamentos de elementos semelhantes, no
intuito de compreender os fendmenos investigados, destacando 0s seus aspectos importantes.
Requer anélises cuidadosas e precisas porque o objeto em questdo podera ter varias opgoes
dependendo da maneira como se observa. A partir deste desenvolvimento destas estruturas estes
conjuntos de informagdes se relacionam entre si, criando as categorias. Posteriormente, estas
categorias recebem nomes, atraves de repetidas revisdes, que contribuem para a construcao
progressiva de cada categoria.

A terceira parte da ATD surge a partir das definicdes das categorias, iniciando-se um
processo que procura estabelecer as relagdes entre elas para que sejam formulados os

metatextos.

Os metatextos sdo constituidos de descricéo e interpretagdo, representado o conjunto,
um modo de teorizacdo sobre o fendmeno investigado. A qualidade dos textos
resultantes das analises ndo depende apenas de sua validade e confiabilidade, mas ¢,
também, consequénciado fato de o pesquisador assumir-se de seus argumentos
(Moraes; Galiazzi, 2016, p. 54).

Os metatextos devem apresentar clareza e ser bem estruturados, necessitam levar uma
compreensdo do que foi proposto. “Esta apresentagdo, entretanto, ndo pode ser feita jogando-
se no texto fragmentos isolados obrigando o leitor a dar saltos de imaginacdo para acompanhar
as exposigdes” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 150). Isto vai exigir textos de qualidade baseado em
construcdes e reconstruc@es diarias, diante de uma critica permanente por parte do pesquisador,
na forma de defender os seus argumentos, articulando-os com a literatura especializada e diante
da proposta da sua pesquisa.

Nesta pesquisa, foram criadas 13 unidades de analise, tais como: experiéncia docente,
falta de base matematica, acesso a formacdo em localidades distante, ascensdo social dos
docentes, melhoria na qualidade da educacéo nos municipios, politica publica inadequada para
0 contexto amazOnico, matriz curricular, tempo de aprendizagem, falta de estrutura da
universidade e dos municipios, mudancas de estratégia, adaptacao a realidade local, selecdo dos
conteudos e suas aplicacdes e falta de formacéo docente adequada.

Entdo, partindo das unidades de analise foram desenvolvidas cinco categorias: | -
Diferenca de perfis e a falta de base matematica; 11 - Vantagens e desvantagens da formacao de
professores em Licenciatura em Matematica, atraves do PARFOR; 11 - Utilizagdo de elementos
do contexto e do cotidiano dos estudantes; IV - Sele¢do dos conteddos a serem ministrados; e

V - Formadores sem formacéo adequada.
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4 ANALISE DOS DADOS

4.1 Categoria | - Diferenca de perfis e a falta de base Matematica

Em relacdo a diferenca de perfis e a falta de base matematica, os Professores
Formadores elencaram como principais diferengcas entre o0s estudantes do curso de
Licenciatura de Matematica doPARFOR, em relacdo aos estudantes do curso de Licenciatura
em Matematica do Ensino Regular da UFAM, a experiéncia docente e a falta de base
Matematica. No caso da experiéncia docente quatro formadores entrevistados identificaram
este tema, sendo que trés verificaram um impacto positivo no processo formativo dos
estudantes do PARFOR:

“Entdo sdo pessoas que ja tém o contato com a sala de aula, mas no nivel fundamental 01 e no nivel
fundamental 02 [...] e j& trabalham [...] formacdo deles em geral é na &rea de Pedagogia,Normal
Superior, 0 antigo Magistério” (A1, entrevista, 2023).

“Bem, se vocé for analisar em aspecto de experiéncia, a gente sabe que os professores PARFORsé&0
professores, né? Apesar de ndo terem a formagdo na area especifica, eles ja sdo professoresque atuam
no ensino regular, enquanto alunos daqui ndo. [...] A vantagem é que eles podem nédo ter um
conhecimento aprofundado, mas eles vao ter contato com os conhecimentos das disciplinas ao qual
eles estdo atuando” (A2, entrevista, 2023).

“Em contrapartida eles se desenvolvem nas aulas praticas, eles sdo assim, a grande maioria das
turmas, eu vou chutar por alto os oitenta por cento deles, desenrola as aulas préticas na area de
Licenciatura mesmo, entdo eles sdo muito criativos, sdo muito esforcados, por qué? Porque jatem
essa vivéncia na escola e eles estdo aqui aprimorando aquilo que eles ja veem no dia a diadeles dentro
da escola” (A10, entrevista, 2023).

Estas falas demonstram que a experiéncia como professor, mesmo sem um
conhecimento fundamentado nas areas que atuam, no caso dos estudantes de Licenciatura em
Matematica do PARFOR, podera ser um diferencial, ja que vivenciam um aspecto importante
da prética docente, frente aos alunos do ensino regular. O Professor Formador (A6) possui uma
visdo diferenciada dos demais e aponta problemas relacionados aos estudantes que ja possuem

experiéncia docente.

“A grande diferenca que eu vejo € que quando o aluno ndo tem experiéncia, ndo lecionou ou néo
tem sobre si a carga de ja ser um professor [...] ele estd mais aberto as possibilidades do
aprendizado, as corre¢Bes que tem que ser feitas e digamos a uma reformulacgdo, a revisitar aquilo
que ele ja sabe e reformular” (A6, entrevista, 2023).

Para este formador, isto podera gerar uma resisténcia dos estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica do PARFOR, ofertado através da UFAM, no decorrer da sua
formagé@o porque, em algum momento, poderd ter que revisitar ou corrigir determinados
conceitos que podem estar pré- estabelecidos ou enraizados, pois carregam consigo a carga de

ja ser um professor.
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Isto segundo este formador poderd tornd-los menos receptivo a novas formas de
aprendizagem, resistindo a corre¢es necessarias e impossibilitando a reformulacdo de novos
conceitos, diferente dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica do Ensino Regular
que, em determinados casos, ndo possuem vivéncia como professor.

Pensamos diferente do Professor Formador (A6) porque compartilhar experiéncias
entre formadores e estudantes do curso em Licenciatura em Matematica pelo PARFOR podera
ampliar varios saberes, a partir da problematizacdo do senso comum pedagogico e ser um
elemento significativo na aprendizagem, por trazer o conhecimento que podera ndo estar
fundamentado, na visdo de muitos formadores, mas é um conhecimento adquirido, através de

suas proprias historias e do seu convivio escolar.

A ampliacdo s6 ganha sentido se fizer gancho com o que aprendizes-educadores ja
sabem e praticam. Por isso, € importante o espago de desvelar também o que eles
conhecem, de socializar o que se sabem reordenando também suas proprias ideias. As
ideias novas rearranjam as velhas. O espago para reviver o velho é imprescindivel para
fazer parte e aprofundar o novoe ndo descarta-lo, como muitas vezes se faz com
modismos pedagdgicos (Martins, 2017, p. 239-240).

Acontece que em muitos processos formativos de professores ndo avaliamos 0s
conhecimentos prévios dos estudantes, como destaca Freire (1967, p. 95). “Ditamos ideias. Nao
trocamos ideias. Discursamos aulas. Ndo debatemos ou discutimos temas. Trabalhamos sobre
0 educando. Néo trabalhamos com ele. Impomos Ihe uma ordem a que ele ndo adere, mas se
acomoda”.

Uma formagdo so fara sentido se incorporar também o saber dos nossos alunos “O
professor n&o é o sol que ilumina tudo. Sobre muitas coisas ele sabe menos que seus alunos. E
importante abrir para que o conhecimento dos alunos se manifeste” (D’ Ambrésio, 1996, p. 85).
Respeitar estes elementos podera servir de base para que o formador possa estabelecer uma
pratica pedagogica que atenda aquele contexto, afinal “quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender” (Freire, 2015, p. 25).

Isto poderia quebrar com uma relacdo de subserviéncia que existem em muitos
processos formativos de professores, valorizando o conhecimento prévio dos estudantes através
de sua vivéncia naquela comunidade e que poderia ser transformada em um conhecimento
mutuo, atraves de um processo de valorizacdo do que outro sabe, porque trazem elementos que
poderdo estar adormecidos no cognitivo dos estudantes do PARFOR e que poderiam contribuir
para a propria formagéo do Professor Formador despertando o seu olhar como pesquisador.

No que diz respeito a a falta de base matematica dos estudantes do PARFOR, 04

Professores Formadores apresentaram como uma dificuldade desses estudantes do PARFOR
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para avancar nos conteddos a serem ministrados, conforme relatos abaixo:

“O que ensinamos l& é basicamente Matematica Basica, assim porque eles ndo sabem, eles tém
muita dificuldade. Entdo eles ndo estdo fazendo de fato um curso superior. Eles véo ter um diploma
de curso superior, sem ter feito um curso superior de fato” (A1, entrevista, 2023).

“Lembro bem assim de professores que ndo tinham aptiddo nenhuma, né. As vezes a gente
perguntava coisas elementares como a area do quadrado, do retangulo, do triangulo e eles nao
sabiam dizer qual era area. N&o sabiam, caracterizar isso dai de forma algébrica e isso me assustava
bastante! Quem é esse pessoal que estava dando aula de matematica e ele ndo sabia uma coisa tdo
elementar” (A3, entrevista, 2023).

“Tem muita diferenga para os alunos do ensino regular aqui, a base deles (professores em exercicio
do PARFOR) ja ¢ fraca, pior ainda, eles ndo tém conhecimento nenhum ou quase nenhum de
matematica basica. Entdo, eles tém muita dificuldade e a gente ndo pode aplicar o mesmo nivel
daqui, no curso de la, porque assim, 0 PARFOR deixaria de existir. Tinha que baixar um pouco de
nivel, alguns sdo muito bons eles desenvolvem, mas ele ndo tem base” (A5, entrevista, 2023).

“Tem muita diferenca, a maioria dos alunos do interior era, na época, formados em Normal
Superior ou Pedagogia pela UEA (Universidade Estadual do Amazonas). Sé que eles ministravam
aulas de matematica nas escolas. Entdo, eles ndo tinham base praticamente nenhuma de
Matematica” (A7, entrevista, 2023).

Verificamos nas falas que a insuficiéncia de base matematica esta sendo posta como
uma fragilidade apresentada na formagéo inicial dos estudantes do PARFOR em relagdo aos
estudantes do Ensino Regular. Segundo os formadores, isto podera interferir e causar
dificuldades na sua permanéncia no curso de Licenciatura em Matematica, porque de acordo
com 0S mesmos, possuir uma base matematica é imprescindivel para avancar nas disciplinas e
em determinados casos, podera comprometer a capacidade dos formadores em desenvolver 0s
contedidos a serem ministrados.

Estudos de Valente (2022) analisaram o perfil de cinco professores que realizaram a
formacédo do curso de Licenciatura em Matematica ofertado pela UFAM, através do PARFOR.
A pesquisa revela que a grande maioria dos entrevistados tinha dificuldades em ministrar os
contetdos de Matematica e conduziam o seu processo de ensino de forma tradicional, devido
aos recursos que eram disponibilizados pelas escolas que trabalhavam e pela sua auséncia de
formacdo adequada na &rea de Matematica. Apesar de terem passado por uma graduagdo, no
caso, Magistério e o Normal Superior (equivalente ao curso de Pedagogia) esta formacgédo nédo
gerou bases suficientes para equacionar estes problemas porque foi também realizada de forma

superficial.

Por detras da afirmacéo “os alunos ndo sabem Matematica” escondem-se significados
e desejosde mudanca muito diversos, por vezes contraditérias. Por isso, a questdo do
insucesso em Matematica ndo pode ser abordada de um prisma puramente “técnico”.
Imp0e-se uma abordagem histdrica e epistemolégica (Ponte, 2004, p. 21).

Para Guarnica (2008, p. 505), “Os professores muito freqiientemente

avaliam/classificam seus alunos pela “falta” de alguns conteudos matematicos que, segundo
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seus pontos de vista, ja deveriam estar “armazenados”, “disponiveis para uso”. Nao cabe aqui
discutir que, para aprender matematica os estudantes necessitam de conhecimentos basicos
sobre determinados temas e que isto devera estar presente nos curriculos das escolas e em toda
base de ensino, inclusive na formacdo de professores. A grande questdo € como é
disponibilizado este material? Qual o seu sentido? E os seus significados para quem aprende?
O estudante do PARFOR carrega em si, uma carga grande, porque séo convocados
para ministrar disciplinas que ndo tem formacéo e nem conhecimento para iSso e entram em um
processo formativo atraves do PARFOR que precisa avaliar estas questdes, afinal estdo indo
para uma formagdo para minimizar estas dificuldades. O professor formador tem que ser
sensivel a estes problemas existentes e deverd tomar outra postura neste processo de ensino e

aprendizagem.

Havia, e ainda ha, mateméaticos e mesmo educadores matematicos que veem a
Matematica como uma forma privilegiada de conhecimento, acessivel apenas a alguns
especialmente dotados, cujo ensino deve ser estruturado levando em conta apenas
certas mentes, de alguma maneira “especiais”, podem assimilar e apreciar a
Matematica em sua plenitude (D’ Ambrésio, 1986, p. 9).

Para este autor, os formadores precisam se questionar neste processo, qual € a
Matematica que estdo se referindo? Se for impositiva e que privilegia apenas uma forma de
aprendizagem vai ficar muito dificil realmente prosseguir diante de publicos diferenciados. No
processo de ensino e aprendizagem de um formador podem existir individuos com formas de
aprender determinados assuntos mais do que outros, assim como existem diferentes
manifestacGes matematicas que podem, dependendo da forma como é inserida, ajudar na
aprendizagem, mas para que isso aconteca devemos estabelecer outras reflexdes sobre a pratica

pedagogica, conforme reflete Micotti (1999):

As reflexBes sobre as possibilidades de mudanga pedag6gica com referéncia a
matematica indicam necessidade de repensar alguns pontos, por exemplo: a relagdo
do aprendiz com a disciplina, a sua participacdo em sala de aula considerando-se 0s
aspectos afetivos e cognitivose enfoque dado a matematica para que ela se torne objeto
do conhecimento e saber-pessoal einterpessoal dos alunos (p. 164).

Por isso, se faz necessaria a ampliagdo de propostas pedagdgicas e a compreensao de
que os formadores ndo devem transferir as dificuldades encontradas em um processo de
aprendizagem somente para os estudantes. Faz-se necessaria a compreensao de como deve ser
produzido este conhecimento e como ele se organiza no cognitivo das turmas assistidas.

Apesar de a Matematica estar presente no nosso cotidiano, a forma como ela é
conduzida pode tornar dificil a sua compreensdo, exigindo que os estudantes tenham um

conhecimento refinado em que individuos que nao puderem desenvolver as informacdes e 0s
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caminhos indicados pelos formadores encontrardo dificuldades para compreendé-la.

Perceber estes fatores no processo formativo é imprescindivel para uma mudanca na
postura do Professor Formador, porque se este olhar é internalizado pode-se cair no erro de
achar que existe apenas uma maneira de educar. Ja os restantes dos entrevistados identificaram
esta fragilidade em relacdo a base matematica e desenvolveram outros caminhos, estabelecendo

mudangas nas suas concepcoes e na forma de conduzir o processo formativo.

“Eles possuem muita dificuldade na base, muita mais dificuldade na base do que o aluno de Manaus
muitas vezes entendeu? Entdo, isso a gente nota a diferenca, por isso que eu digo, ha que se ter um
bom senso [...] principalmente, quando comeca a primeira disciplina do PARFOR, para vocé
implementar o ritmo e tentar nutrir eles do que eles ndo tém quanto base. Quando vocé faz esse
trabalho bem feito no inicio, ai a gente consegue fazer um excelente trabalho para final do curso”
(A4, entrevista, 2023).

“Bom, em geral eu percebo que eles tém um pouco mais de deficiéncia que os outros, talvez pela
Escola que eles tiveram. Aqui entram alunos de tudo quanto é lugar de Manaus, 14 em geral é local,
mas isso ndo quer dizer que eles ndo podem avancar, depende muito do perfil do aluno. A diferenca
é pequena, ndo é tdo grande assim, mas o aluno do interior tem um pouquinho mais” (A9, entrevista,
2023).

“Entdo logo no inicio a gente chegava assim com certo preconceito, na verdade, os caras ndo querem
nada, estdo fazendo isso por obrigacdo, ndo sei 0 qué, porque era mais ou menos assim. E esse
preconceito foi completamente por terra, né? Porque assim, eu tenho inclusive colegas hoje aqui na
UFAM que sdo professores da UFAM e que foram formados pelo PARFOR. Entdo tem cara que ja
fez Doutorado e trabalha aqui na UFAM, professor aqui da UFAM entdo é bem legal isso dai” (A10,
entrevista, 2023).

Observamos nestas falas a desconstrucdo das visdes anteriores que enfatizavam que
auséncia de uma base matematica seria quase impossivel avancar nas disciplinas. Estes
formadores abordaram um processo importante de conhecer as turmas e 0os ambientes em que
estdo inseridos o0s seus estudantes, analisando as suas particularidades e potencialidades. Isto
poderia fazer diferenca porque possibilita trazer elementos importantes, mas para que isso

aconteca deve que haver uma reflexdo permanente de suas agcbes como formador.

Ao confrontar suas acfes cotidianas com as producdes teoricas, impde-se a revisao de
suas praticas e das teorias que as informam, pesquisando e produzindo novos
conhecimentos para ateoria e pratica de ensinar. Assim, as transformagdes das praticas
docentes sd se efetivam a medida que o professor amplia sua consciéncia sobre sua
pratica, a de sala de aula, a da universidade como um todo, o que pressupde 0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade (Pimenta; Anastasiou, 2002, p.
90).

Para estas autoras, rever a sua pratica deve ser uma atividade diaria que o Professor
Formador devera desenvolver. Verificar os aspectos que envolvem as turmas assistidas, alem
das questdes pedagogicas, podera ajudar neste processo contribuindo para o desenvolvimento
das disciplinas. Por isso, a necessidade de ter uma boa base tedrica para que possa confrontar
com a sua préatica para estabelecer e criar solugdes para os problemas a serem enfrentados.

Além disso, € preciso de uma teoria pedagogica que fundamente o processo, afinal,
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conhecer aquilo que Paulo Freire chama de universo tematico do estudante, demanda uma
metodologia adequada e, além disso, mesmo que se conhega este universo, isto ndo garante seu
uso enquanto conteudo programatico. Conhecer as particularidades e potencialidades de uma

turma, como é preocupacao dos professores, constitui somente um primeiro passo.

4.2 Categoria Il - Vantagens e desvantagens na Formacé&o de Professores em
Licenciatura em Matematica, através do PARFOR

Esta categoria aborda as vantagens e desvantagens da formacédo de professores em
Licenciatura em Matematica, através do PARFOR. No que diz respeito as vantagens, nove entre
os dez formadores entrevistados abordaram: acesso a formacdo em localidades distantes,
ascensdo profissional dos docentes. No que diz respeito a formacdo em localidades distantes

tivemos 05 formadores que abordaram esta vantagem.

“A grande vantagem do PARFOR ¢ essa a possibilidade de qualificar massivamente ou com um
nlmero bem maior de pessoas que exercem essa atividade sem ter uma formagao especifica para
isso. Isso eu acho fantéstico! Isso resolve um problema, né. Assim, a gente que viveu no interior e
sabe dessa realidade é preciso primeiro a gente compreender o interior para depois criticar o
PARFOR” (A3, entrevista, 2023).

“Entdo, a gente tem que pensar em outras experiéncias e ai, eu acho que o PARFOR é uma na
realidade que se vislumbra, por exemplo, dentro do nosso Estado. As pessoas ndo podem estar aqui.
N&o podemos dizer se comprometer presencialmente aqui, por vérias razbes, porque 0S N0Ss0s
interiores ndo tém ligacdo direta com Manaus” (A6, entrevista, 2023).

“Olha a ideia do PARFOR ela é mais para o aluno que é ja professor, né? Entdo se o aluno que é
professor fosse fazer um curso de graduacdo convencional, ele iria ter muita dificuldade” (A10,
entrevista, 2023).

Para estes formadores o Curso de Licenciatura em Matematica ofertado pelo
PARFOR, através da UFAM proporciona um encontro daqueles que, por algum motivo, ndo
puderam realizar uma formagéo em um curso regular presencial, seja porque ndo conseguiram
migrar para capital ou porque em suas localidades nao foram ofertados cursos de Licenciatura
em Matematica que permitissem uma formacdo desta natureza.

Dentro dessa perspectiva, na visdo destes formadores, estes cursos proporcionam uma
quebra de barreiras geograficas sobre os entraves logisticos e diferenciados que estdo presente
no interior do estado do Amazonas, proporcionando uma formacdo para estes estudantes que
da forma convencional, talvez nao fosse possivel.

Estudos de Rodrigues e Silva (2017) colaboram com a viséo destes formadores sobre
a importancia da formagdo do PARFOR para trabalhadores e trabalhadoras ligados ao cotidiano

da Escola Bésica, através do processo de interiorizag&o.

N&o menos importante esta também o fato de que a interiorizacdo possibilitou que se
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iniciasse,ainda na década de oitenta, um processo para mudancas no quadro de
formacao de docentes que militavam no antigo 1° e 2° graus. Nesse periodo, bastante
diminuto ainda era o quantitativode professores com formag&o superior nesses niveis
de ensino, ndo raro atuando muitos docentes apenas com o magistério ou com Estudos
Adicionais (p. 32).

Num processo que vai percorrer o interior do estado do Amazonas nédo se pode somente
avaliar o seu aspecto quantitativo, temos que verificar se 0 mesmo atende 0s requisitos para
uma formagéo de qualidade. As falas sdo pautadas e limitam o interior do estado do Amazonas
de outros processos formativos, como se esta formacdo ofertada pelo PARFOR fosse a Unica
alternativa. Além do mais, o PARFOR ndo é restrito ao interior do Estado, havendo também
turmas na capital.

Pensar também desta forma, além de equivocado, pois ha cursos regulares em diversos
municipios amazonenses, com determinado conformismo € ndo permitir a democratizacéo do
ensino. Ndo devemos esquecer que as politicas de formacdo de professores no Brasil ainda
possuem resquicios de uma formacao aligeirada, porque nasce de um programa emergencial
que vai atender uma exigéncia de uma estrutura de capital que pensa mais na quantificagéo do
que na qualificacdo relacionado a formacéo de professores.

A ascensdo profissional foi enfatizada como uma vantagem por 04 dos formadores:

“Se vocé perguntar dos alunos do PARFOR se valeu a pena fazer esta formacao, eles véo dizerque
sim. Primeiro por questdes financeiras, o fato de ter uma graduacao que antes eu ndo tinhana area,
melhorar essa questdo. Segundo, eu posso fazer uma especializagcdo porque agora eu ja tenho
graduacdo na érea. [...] entdo o PARFOR de certa forma, proporcionou a este professoruma ascensdo
social que antes ele ndo tinha condicdes, se ele ndo tivesse feito o PARFOR. Entéo a importancia
social do projeto da formacdo é essa” (A2 entrevista, 2023).

“O PARFOR muda caminhos é melhor do que o zero a zero e muda vidas, traz possibilidades.
Trouxe oportunidades para uma pessoa que jamais tivesse saido dali. Entdo é uma acéo que elaé
importante. Esta nas condigdes ideais? N&o, mas ele ja impacta. E € assim que a gente tem que
pensar, a gente tem de pensar por parte” (A4, entrevista, 2023).

“Entdo é o programa que é valido porque muitos que ali estudaram, eles permanecem na sede, né.
Eles permanecem no municipio. Entdo é uma formacédo deles para eles, né. Entdo isso é proveitoso
porque 0 municipio ganha com isso, eles ndo saem de I4. Entéo, vocé tem a oportunidade de fazer
especializacGes e avancar na formacgéo” (A8, entrevista, 2023).

Verificamos nessas falas a importancia desta formacao, que proporciona uma ascensdo
profissional dos estudantes do PARFOR nos municipios contemplados. Segundo o0s
Formadores, ja que sdo professores que atuam em escolas sem formacdo adequada e podem
estar prejudicando o processo de ensino e aprendizagem. Pesquisa realizada por Santana (2016)
com 18 professores em exercicio do curso de Licenciatura em Matematica ofertado pelo
PARFOR no estado do Acre, na qual um dos objetivos era saber qual o motivo que levaram os

professores a realizar este tipo de formacao, afirma:

O professor de Matematica, ao realizar o Curso do PARFOR, esta em busca da
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formacdo Superior, que contribui com uma melhoria do conhecimento especifico em
Matematica, instituido em nossa sociedade, ja que a formacdo Superior garante
melhores salarios, ndo se ficando a mercé de governos (Santana, 2016, p. 61).

Neste sentido, é pertinente a fala dos professores formadores porque esta formacao
poderd gerar melhorias nas questdes profissionais porque com a graduacdo este professor
poderd alcancar salarios melhores e concorrer a vagas em outros concursos, ampliando seu
leque de oportunidades, tendo a acesso a especializacdes, seja Lato Sensu ou Stricto Sensu
permitindo a ampliacdo do seu conhecimento. Através desta oportunidade podem contribuir,
por extensdo, a um aumento da qualidade educacional dos municipios e das escolas que estéo
inseridos, apesar das dificuldades enfrentadas.

Em relacdo as desvantagens da formacdo em Licenciatura em Matematica pelo
PARFOR os formadores elencaram o0s seguintes itens: politica pablica inadequada para o
contexto amazonico, matriz curricular, tempo de aprendizagem, falta de estrutura da
universidade e dos municipios.

Na abordagem sobre politica pablica inadequada para o contexto amazonico, seis dos

dez entrevistados apontaram esta desvantagem, em destague as seguintes falas:

“Este programa ele veio mesmo, caiu de paraquedas. O governo na época percebeu que tinha esta
necessidade tava ficando feio o negécio, porque muitos professores sem formacao e dandoaulas sem
nivel de graduacéo. Entdo a gente precisa formar e criaram este programa PARFOR, inclusive é um
programa emergencial. [...] A nossa realidade é diferente da realidade 14 do Sul,ndo tem como
uniformizar isso. Entdo, eu acho que o primeiro erro foi este, deveria ter feito um curso de fato
formado para este publico, pensado para este publico” (A1, entrevista, 2023).

“Se a gente quer ser alguma coisa e quer crescer como sociedade. A gente tem que qualificar, a
gente tem que trabalhar esse aspecto ai, e assim, a nossa propria regido impde dificuldades sociais,
econdmicas, geograficas, entendeu? Que impactam muito na questdo dessa formagdo” (A3,
entrevista, 2023).

“O PARFOR numa cidade como S&o Paulo ou no municipio de Sao Paulo é diferente no municipio
do Amazonas, t4? Porque nds temos estruturas diferentes de logistica. Aqui n6s temos municipios
que s6 chegam de avido. Isso é um custo muito alto também. A logistica é diferente, entendeu?
Entdo assim, eu acho que passa também por um olhar regional. Ndo d& para gente comparar o
programa como um todo para cada Estado” (A4, entrevista, 2023).

“As vezes quem mora e quem decide as coisas, t4 14 em Brasilia e tem uma realidade
completamente diferente da do Norte e ele quer resolver as coisas olhando para a realidade dele. E
totalmente diferente da nossa” (A6, entrevista, 2023).

Concordamos com a visao destes professores formadores com a realizacdo de uma
Politica Nacional de Formacdo de Professores de cima para baixo e que ndo contempla as
particularidades que envolvem o interior do estado do Amazonas, onde a maioria dos acessos
aos municipios é feita pelos rios que passam 0 ano inteiro por vazantes ou cheias e que, em
determinados casos, levam ao isolamento de comunidades inteiras. Isso corresponde a negar a

democratizagéo do ensino, prejudicando diretamente a formacéo de professores.

Precisamos refletir sobre as politicas publicas para educagdo que temos hoje, existe
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uma necessidade gritante de muitas coisas, ndo queremos negar isso, mas precisamos
também diagnosticar nossa realidade para saber o que faremos com ela. Se nao
entendermos bem ondeestamos, nossas agcdes podem ser utopicas e ndo surtir efeito
algum. Faz-se necessario planejamento adequado de acordo com a realidade (Silva;
Ordine, 2021, p. 27).

Os recursos destinados para este tipo de formacéo sdo realizados por meio do repasse
de financiamentos de custeio e de capital as IES, para a realizacdo das atividades diretamente
relacionadas ao funcionamento das turmas especiais implantadas (Brasil, 2022). A grande
questdo é se estes sdo suficientes quando falamos do estado do Amazonas.

- Para os cursos que funcionem na sede da IES, sera concedido o valor de R$ 300,00
(trezentos reais) por aluno, garantido o minimo de R$ 10.000,00 (dez mil reais) por
Ccurso;

- Para os cursos que funcionem fora da sede da IES, distantes até 200km da unidade
académica de origem, seré& concedido o valor de R$ 450,00 (quatrocentos e cinquenta
reais) por aluno, garantido o minimo de R$ 15.000,00 (quinze mil reais) por curso;

- para os cursos que funcionam fora da sede da IES, com distancia acima de 200km
da unidade académica de origem, sera concedido o valor de R$ 650,00 (seiscentos e
cinquenta reais) por aluno, garantido o minimo de R$ 20.000,00 (vinte mil reais) por
Curso;

- Para turmas implantadas em localidades cujo deslocamento dependa,
exclusivamente, de transporte fluvial ou aéreo, sera concedido adicional no valor de
R$5.000,00 (cinco mil reais) por semestre (Brasil, 2022).

Apesar de contemplar a regido distantes com valores relacionados ao deslocamento
fluvial ou aéreo, temos que enfatizar que 200 quilébmetros na Amazonia é diferente de 200
quilémetros em outras partes do Pais, devido as dificuldades que nds temos de acesso aos n0ssos
municipios. Estudos de Quintino (2023) demonstram a problematica que envolve levar uma
formacdo de professores para o interior do estado do Amazonas e seus desafios logisticos.

A malha aérea escassa, tendo em vista a pouca procura e os elevados precos das
passagens, fazcom que exista localidades que s6 é possivel chegar depois de 3 ou 4
meios de transporte, tendocomo ponto de partida a capital Manaus. E preciso utilizar
transportes aéreos, fluviais e terrestres, as vezes numa mesma viagem e ainda ter o
deslocamento até o local das aulas (p. 110).

A regido é repleta de desafios especificos que ndo podem ser ignorados e uniformizar
um programa para todas as regides nos leva a um erro sistematico que afeta diretamente 0s
estudantes do PARFOR e posteriormente os alunos que serdo atendidos, pela presenga em nosso
Estado de uma politica educacional que ignora as particularidades regionais.

Em relagdo a matriz curricular 06 dos entrevistados comentaram sobre esta

desvantagem:

“O que as universidades fizeram? Ah, ta aqui, vocés precisam oferecer este curso de formacao de
professores de Matematica. O que foi feito? Pegou a grade, a matriz curricular da Licenciatura e
aplicou no PARFOR, exatamente a mesma estrutura e as mesmas disciplinas e ai? Os professores
foram ofertar esta disciplina da mesma maneira que € trabalhada aqui. Entdoobserva-se que é uma
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sequéncia de erros” (A1, entrevista, 2023).

“Eu sou professora formadora aqui da UFAM e formadora do PARFOR e digo com propriedadea
formacao que é dada pela UFAM néo é uma formacédo adequada para os professores do PARFOR
[...] Simplesmente o curso do PARFOR é uma cépia do curso regular [...] S6 que Iaé dado em menos
espaco de tempo e nédo leva em consideracao o publico alvo que séo os professores que estdo sendo
formados [...] nos, ja estamos no PARFOR e ja faz 10 anos e o Curso permanece do mesmo jeito,
da mesma forma como ele foi implantado em 2010 [...] Entdo, ndo deveria ser uma copia do curso
regular porque ndo sdo os mesmos alunos, ndo é 0 mesmo publico, ndo é a mesma realidade” (A2,
entrevista, 2023).

“Olha, eu acho que a gente tem que deixar muito claro que tipo de formacdo a gente quer dar no
municipio? Entdo, a grande curricular precisa ser ajustada para 0 PARFOR. O que eu quero formar?
Eu quero formar professores que vao entrar para ministrar o Ensino Bésico, Fundamental, Ensino
médio. Entdo, eu preciso dar na minha area, a matematica necessaria para que ele faga isso la. Se o
contelido € necessario para que ele faga isso e faca bem feito” (A4, entrevista, 2023).

E perceptivel nestas falas preocupacdes e criticas em relacio a formaco que esta sendo
praticada pela UFAM, através curso de Licenciatura em Matemética aos estudantes do
PARFOR, mantendo a mesma matriz curricular que é aplicada no curso de Licenciatura em
Matematica do Ensino Regular. A legislacdo da UFAM que regulamenta estes cursos admite
esta possibilidade. “Os projetos pedagdgicos dos cursos de primeira licenciatura poderao ser os
mesmos vigentes nos cursos regulares da UFAM, desde que atendam as diretrizes curriculares”.
(Brasil, 2022, art. 7°, inciso I).

Um dos objetivos do PARFOR ¢ “fomentar a oferta de cursos de licenciatura cujas
propostas pedagdgicas atendam as especificidades da formacdo inicial de professores em
servico” (Brasil, 2021, art. 4, inciso 1). Ao permitir que um curso modular, realizado em
condicBes adversas, publicos diferentes voltados para professores em servico e utilizando a
mesma matriz curricular de um curso regular, conforme relatos dos professores formadores,
ndo estarei indo de encontro as especificidades de uma formacdo em servigo?

Isto demonstra que o curso de Licenciatura em Matematica ofertado pela UFAM néo
possui uma clareza das reais necessidades que envolvem este processo formativo do PARFOR
em que a Unicapreocupacao aparente, ndo € com a formagéo de professores, e sim, com quantos

professores serdo formados.

A matriz curricular das licenciaturas segue a oferecida na area urbana, ou seja, as
especificidades da area rural ndo sdo discutidas na formacao dos sujeitos [...] parece
que a preocupacdo central ndo é com uma formacdo contextualizada, critica, e de
qualidade em que a diversidade e inclusdo dessa populacdo estejam inseridas, mas
como uma certificagdo aligeirada como pano de fundo dessa formacédo (Coélho, 2017,
p. 29).

Outra questdo verificada nestes relatos é que o professor formador ndo participa da
construcdo das matrizes curriculares desses cursos, conforme relato dos formadores. Libaneo
(2000, p. 7) chama a atengéo para a participacao efetiva dos professores formadores no processo

de construcdo e discussdo destes cursos: “Nao ha reforma educacional, ndo ha proposta
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pedagogica sem professores, ja que sdo os profissionais mais diretamente envolvidos com os
processos ¢ resultados da aprendizagem escolar”. Esta postura implica em nd3o levar em
consideracdo o que os professores formadores possam contribuir neste processo em relacédo ao
perfil discente e as reais necessidades deste publico-alvo e suas particularidades, porque o
processo é realizado por edital é que o Professor Formador é apenas selecionado e convocado
para dar a disciplina, sem ter um vinculo efetivo com esta formacdo, chamando a atencdo para
um repensar sobre esta formacéo e as adaptacdes necessarias. Conduzir esta formagdo com a
mesma Matriz Curricular do Ensino Regular é descontextualizar o processo, e podera ter como
consequéncia mais estagnacdo do que promocao do ensino basico no interior do estado do
Amazonas, ndo permitindo a este futuro docente uma formacéo adequada para atuar nas escolas.

Os formadores (A6) e (A9) chamam a atencdo para a realizacdo de possiveis
adaptacdes ou mudancas na Matriz Curricular do curso de Licenciatura de Matematica ofertado
pelo PARFOR:

“Eu acho muito complicado, eu acho que ndo tem jeito porque vocé s6. Vocé vai dar para aquela
pessoa do PARFOR, o mesmo titulo do que esta sendo feito aqui. Entdo ndo pode ser diferente.Se a
pessoa faz a Licenciatura em Matematica pelo PARFOR ele vai sair Licenciado em Matematica
pela UFAM. Entdo ndo é por causa das dificuldades que tém para realiza¢do do curso, que eu deva
mudar totalmente as ementas. Eu ndo concordo porque é o mesmo titulo que a pessoa que faz aqui,
vai ter. Entdo tem que ter uma equivaléncia e tem que ter uma equipara¢do. Eu ndo sei, veja, isso
é ponto de discussdo, muito interessante, né, muito interessante! Porque vocé ndo pode esquecer-
se do parametro” (A6, entrevista, 2023).

“A ementa do PARFOR é muito préxima da ementa do curso regular. Isso, de certa forma, algumas
devem ser, né. Porque vocé tem uma formag&o basica para todo aluno. O aluno tem que solidificar
a matematica e de modo que ele possa crescer, ou para pesquisa ou para 0 ensino. Acho que
algumas podem ser iguais e outras podem ser diferenciadas, mas as de formacdo do professor, do
perfil do professor licenciado, eu acho que essas podem ser mudadas. Agora as basicas sdo bem
complicado, mudar porque existe uma formagdo como é que eu posso dizer? E uma formacéo que
é necesséria, ele tem que ter uma formagdo. Entdo algumas disciplinas ndo podem mudar e outras
podem” (A9, entrevista, 2023).

Estes formadores apresentam certas resisténcias sobre propostas de mudancas que
poderéd haver na Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Matematica ofertado pelo
PARFOR, como se estas adaptagdes fossem causar algum tipo de perda do conteido ou ensino
mais fraco. “Infelizmente, formado apenas em suas especialidades, o professor se refugia nelas,
através da programacéo curricular das suas disciplinas, evitando qualquer divagagéo e anélise
vaga e imprecisa da realidade” (D’Ambrosio, 1996, p. 63).

Notamos também nestas falas dos formadores uma vontade intrinseca de despejar
conteldos sem analisar a aprendizagem, o que Freire (1987 p. 33) chama de “’encher’ os
educandos dos conteudos de sua narragdo”. Nesta concepcao de aprendizagem, o estudante do
PARFOR recebe a incumbéncia de ser tratado como uma “vasilha” que necessita ser preenchida

com a maior quantidade de conteddo possivel para se alcancar o olimpo da aprendizagem,
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através de um processo mecanico, tipico de uma concep¢éo bancaria.

Esta visdo impregnada que ndo tem jeito ou que existem parametros a serem seguidos
dentro do estudo da Matematica através de uma pratica imutavel, revela um pensamento
estatico, em que os anos de experiéncia que os professores formadores, conforme dados
apresentados nesta pesquisa, ndo foram capazes de gerar uma discussao sobre a sua pratica. Se
for parar exigir que uma formag&o de Licenciatura em Matematica pelo PARFOR seja feita da
mesma forma ou tenha uma base proxima do ensino regular, temos de proporcionar as mesmas
condi¢des, mas de acordo com todos os formadores entrevistados no quesito tempo de

aprendizagem dos estudantes do PARFOR, estas situa¢0es ndo sdo respeitadas:

“A desvantagem é que o curso feito € muito corrido. A matematica precisa de um tempo para
assimilar, ndo é assim. Aqui os alunos tém mais tempo para assimilar, para absorver os contetdos
e 0 PARFOR néo tem, € insuficiente” (A5, entrevista, 2023).

“Num dia de aula, em oito horas, eu tenho que cobrir, entendeu? Uma quantidade de informages
que é muito alta e muito grande, sem ter tempo para aluno trabalhar com aquilo, até o préximo
encontro, porque geralmente o encontro é no outro dia seguinte, mais oito horas,entendeu? Entdo
isso eu sinto que realmente € muito pesado e dificil” (A6, entrevista, 2023).

“O aluno do PARFOR perde pela velocidade do curso e muita informacdo acumulada ao mesmo
tempo. N&o tem tempo para fazer atividades, por exemplo, vocé deixa uma lista de exercicios,
digamos, aqui o aluno (ensino regular) tem uma semana, duas semanas, duas vezes até mais para
fazer, eles ndo. Eles tm uma tarde ou uma noite, no maximo uma semana e ai ja vem mais contetido
e mais conteudo e a sobreposi¢do de conteidos se torna uma desvantagem” (A9,entrevista, 2023).

“Parece-me que estamos querendo despejar conteddos (...). Sabe é desigual, é desumanoe
desequilibrado! E a gente acaba se contentando como professor de que poxa! Pelo menos eles
entenderam essa parte. Eu acho horrorosa essa expressdo, pelo menos essa parte inicial, eles
entenderam, é horroroso esta expressdo” (A8, entrevista, 2023).

Verificamos nas falas dos professores formadores, dificuldades em ministrar as
disciplinas pelaquantidade de assuntos a serem abordados em um pequeno espago de tempo,
impossibilitando o desenvolvimento das atividades. Estudos de Oliveira (2021) confirmam as

falas dos professores formadores:

O PARFOR possui a mesma matriz curricular dos cursos regulares e com a mesma
carga horéria, porém o tempo para desenvolver a disciplina é mais curto que uma
modalidade regular,tendo em vista que disciplinas possuem ementas longas e o tempo
de execucdo é compactado,com uma carga horéria de 8h/dia (p. 58).

Esta forma de conduzir o processo nos leva a algumas indagacdes: Como posso querer
manter uma mesma Matriz Curricular sem um tempo necessario para ministrar as disciplinas?
Como posso gerar uma aprendizagem sem que o0s estudantes possam refletir sobre os temas
abordados? Como posso desenvolver um curso que foi pensado e previsto para 0 Ensino
Regular e aplica-lo no PARFOR com todas as particularidades ja apresentadas? Mais do que
isso, devo desconsiderar as diferencas contextuais relativas a aspectos socioculturais e

econdémicos dos estudantes e das localidades onde vivem em nome de uma pretensa
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“igualdade™?

Isto desconstroi o que foi relatado pelos formadores (A6) e (A9) em pergunta anterior
diante da resisténcia a proposta de mudancas que deverdo acontecer na Matriz Curricular do
curso de Licenciatura em Matematica pelo PARFOR, na forma de manter o que estd sendo
aplicado no Ensino Regular, mesmo sabendo das dificuldades da sua implementag&o.

Apesar do PARFOR ser considerado uma alternativa na possibilidade de formar
professores em localidades distantes ou que ndo possuem ofertas de cursos de Licenciatura em
Matematica, o Professor Formador deve analisar outras variantes que envolvem estes

estudantes:

Apesar das criticas que sdo feitas na questdo curricular e no seu desenvolvimento
realizado pormeio de modulos e também em periodo de férias dos professores, 0
esforco despendido pelo professor em formagéo que, durante o semestre, esta em sala
de aula com seus alunos e, em seguida, vai estudar, pode causar uma exaustao fisica e
mental, contribuido para gerar algumas doencas, como o stress, visivelmente
observado no cotidiano desses professores, pelos formadores da Universidade
(Coélho, 2017, p. 35).

Cabe destacar, que os estudantes do PARFOR, apesar de ter uma unica disciplina por
maodulo,estdo sendo expostos a uma quantidade imensa de contelidos em um curto espaco de
tempo, diferentedos estudantes do Ensino Regular da capital que apesar terem mais disciplinas
por semestre, possuem um tempo mais considerado para desenvolver a aprendizagem. A grande
questdo € como mudar esta situacdo se a prépria UFAM colabora para esta forma de

organizagao destes cursos:

Art. 10. Os cursos poderdo ser ministrados nos turnos matutino, vespertino ou noturno,
podendo também funcionar em dois turnos, devendo a combinagdo dos turnos a ser
estabelecida pela coordenacdo de curso, desde que, no caso do cumprimento de 08
(oito) horasdiérias, seja respeitado o intervalo entre um turno e outro.

Art. 11. A hora-aula dos cursos sera de 60 (sessenta) minutos, podendo ser ministrado
0 méximo de 8 (oito) horas-aula diérias.

§ 1° Para efeito da distribuicdo da carga horaria diaria serdo considerados todos os
dias da semana, com excecdo de domingo (Brasil, 2022).

Desta forma, fica muito dificil aprofundar os contetidos que sd@o ministrados, através
de uma abordagem acelerada e superficial, como estdo sendo organizados estes cursos, 0 que
podera limitar oportunidades de novos conhecimentos e confundir os ja adquiridos, ja que
possuem uma carga excessiva, conforme relatos dos formadores. Os danos que estas abordagens
poderdo provocar além de problemas relacionados a aprendizagem, pois expdem formadores e
estudantes a condicdes extremas de aprendizagem.

A falta de estrutura do Curso de Formacdo de Professores de Licenciatura em

Matematica do PARFOR foi uma das desvantagens abordadas por todos os professores
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formadores entrevistados, sendo dividida a responsabilidade entre a UFAM e 0s municipios
contemplados. Em relacdo a Universidade destacamos as seguintes falas:

“O aluno do PARFOR nao tem Bolsa de Iniciacdo Cientifica, ndo tem Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia, ndo tem acesso a internet, ndo tem recursos e equipamentos profissionais maiores que
no6s. As vezes ndo tem laboratorio, entdo ja comeca o diferencial ai. Eles tém apenas o basico do
basico. Entdo isso acarreta, ja que eles tém sempre 0 mesmo do mesmo, a lousa e aulas expositivas”
(A8, entrevista, 2023).

“Muitas das vezes eles até reclamam porque eles vém em outras universidades dando maior suporte
do que a propria instituigdo UFAM. Isso faz com que a UFAM peca um pouco com oprograma
PARFOR de acesso ao de direito por vocé ser aluno da instituicdo. Entdo acho que isso é uma
questdo que pode ser melhorada também. Além do préprio curriculo que pode ser adaptado” (A4,
entrevista, 2023).

A UFAM, ao aderir ao programa é totalmente responsavel por todos os procedimentos
académicos e regulatérios dos cursos ofertados, mas verificamos, conforme as falas dos
formadores que, em relagdo ao tratamento dos estudantes do PARFOR, estdo tendo um
atendimento diferenciado, descumprindo o que se estabelece. “Os alunos matriculados nas
turmas especiais do PARFOR terdo os mesmos direitos e obrigacdes dos alunos das turmas
regulares, salvo quando houver norma previamente estabelecida nos termos do disposto no
inciso “IX” do art. 7°” (Brasil, 2017).

Severino (2013, p. 21) destaca o papel da Universidade neste contexto: “a
universidade, em seu sentido mais profundo, deve ser entendida como uma entidade que,
funcionaria do conhecimento, destina-se a prestar servi¢o a sociedade no contexto da qual ela
se encontra situada”. Neste sentido ela ndo estd cumprindo o seu papel porque esta isolando os
estudantes de Licenciatura em Matematica do PARFOR de fatores imprescindiveis para sua
formagdo se preocupando apenas com ensino. “Quando a formag¢do universitdria se limita ao
ensino como mero repasse de informag6es ou conhecimentos esta colocando o saber a servico
apenas do fazer” (Severino, 2013, p. 29).

Cabe destacar que o estudante de Licenciatura em Matematica do PARFOR, passa por
um processo de selecdo, realiza matricula, estuda as mesmas disciplinas do Curso Regular de
Licenciatura em Matematica, tem aulas com os formadores da UFAM, recebe um diploma igual
ao curso de Licenciatura em Matematica do ensino regular, mas ndo tem os beneficios de um
estudante regular, sendo tratado como um estudante de segunda categoria, tendo acesso a
poucos direitos e uma formacéo distante, ou seja, estuda na Universidade, mas ndo pertence a
mesma, perfazendo um processo formativo isolado e excluido de vérios fatores necessarios para
a formacéo de docente.

Esta falta de isonomia ndo esta presente somente na UFAM, ela também é partilhada,

em outras institui¢ces, em alguns municipios onde o curso é realizado. A existéncia de um
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processo formativo em que aparentemente a Unica preocupacdo € apenas constituida de enviar
professores para municipios, deixamos estudantes e formadores em situacGes complicadas,

conforme esses relatos:

“Entdo a realidade do PARFOR ¢é muito dura para o professor que esta sendo formado, diferentedo
aluno de um curso regular que tem a biblioteca, tem um restaurante universitario para ele, né? Tem
toda uma estrutura que da condicGes para ele fazer o curso. L& no interior este professor ndo tem”
(A2, entrevista, 2023).

“Uma coisa que eu acho que poderiam ser mudados em geral os municipios ndo tem o suporte de
biblioteca, isso também é um problema. As escolas que séo cedidas nao tém biblioteca, ndotém os
livros para uma formacdo em Matematica, alias, em qualquer curso do PARFOR ndo tem. Aqui
nos temos varias bibliotecas e os alunos podem recorrer e claro que a internet ajuda, mas até isso ndo
tem” (A9, entrevista, 2023).

“A gente focou muito no aluno, na condigdo daquele aluno, mas também eu acho que pra nds,
quando a gente sai da capital pra ir pro municipio, a gente tem que ter um respaldo também [...] Eu
ja tive colegas que foram para determinado municipios e adoeceram. A &gua ndo é dasmelhores.
Entdo tem municipios que a gente passa risco, h4 que se considerar também essa questdo para o
professor que esta ali, entendeu? A gente sai daqui em uma realidade de salde e chega l&
completamente diferente. Entdo acho que tem que ter esse cuidado também com o préprio
professor” (A4, entrevista, 2023).

“Viajar no nosso interior é completamente diferente da realidade do resto do pais. Entdo isso gera
uma série de dificuldades [...]. Entdo, eu acho que o grande problema nesses programas nao se
pensa em melhorar a estrutura. Existem problemas estruturais que véo passando e ndo ha um olhar,
né. Vai andando e andando” (A6, entrevista, 2023).

Estudos de Marques (2016) em que se analisou 0s entraves pertinentes ao acesso e a
permanéncia dos professores no processo educativo dos cursos validados pelo PARFOR, no
estado do Amazonas, Rio de Janeiro e Mato Grosso constatou que um dos problemas mais
comuns para a implantacdo das turmas é a falta de infraestrutura dos municipios causado pela
auséncia de um “apoio institucional e de ajuda financeira aos professores vinculados ao
programa por parte das secretarias tantos estaduais como municipais” (Marques, 2016, p. 78-
94). Esta falta de apoio leva muitos estudantes a abandonarem os cursos, diante dos vinculos

empregaticios que o professor tem com as prefeituras locais, pois:

Nas cidades do interior desse nosso gigantesco estado, como deve acontecer neste pais
afora, as prefeituras contratam seus professores ndo apenas por meio de concursos
publicos, mas também, muitas vezes, ainda prevalece o regime de contratos
temporarios, principalmente nos interiores mais distantes do centro urbano (Pereira et
al., 2017, p. 20).

Diante desta falta de amparo legal, os referidos docentes ndo recebem décimo terceiro
e nem remunerac@es no periodo de férias. Isto € muito penoso para os estudantes do PARFOR,
ainda mais aqueles que somente tém o emprego de professor como uma Unica fonte de renda,
tornando dificil se manter no programa, alem disso, muitos contratos sdo interrompidos no
decorrer do curso e ndo séo renovados e nem todos os cursistas recebem bolsas de estudo.

De certa forma, isto confirma o que foi relatado pelos professores formadores
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relacionado & permanéncia, tanto de formadores quanto de estudantes do curso de Licenciatura
em Matemaética ao realizar esta formacdo diante de problemas estruturais. Para a formalizaco
da oferta do curso existe um regime de colaboracdo entre CAPES, IES e Secretarias de
Educacdo. “O Regime de Colaboragdo sera formalizado por meio de Acordo de Cooperacao
Técnica (ACT) firmado entre a CAPES e cada IES participante, bem como pela adesdo ao
referido ACT pelas secretarias de educagio atendidas pelo PARFOR” (Brasil, 2021, p. 2). Neste
sentido, isto ndo estd sendo cumprido levando a ter falhas neste processo.

Podemos ter os melhores formadores e estudantes dedicados, mas em condicdes
adversas e com as exigéncias e a amplitude que envolve ser um professor na atualidade, néo
podemos negar que as questdes estruturais sdo importantes para se poder ter uma aprendizagem
em que o formador possa desenvolver o seu trabalho. Isto € uma preocupacéo que devera existir
e ser analisada pelos Orgéos Federais, universidades e os municipios que s&o contemplados, na
forma de analisar estes fatores e verificar as condi¢des minimas possiveis para ter uma formacéao

de qualidade.

4.3 Categoria I11 - Utilizacéo de elementos do contexto e do cotidiano dos estudantes

Nesta categoria relacionada a utilizacdo de elementos do contexto e do cotidiano dos
estudantes para a preparacédo das aulas dos dez entrevistados, oito disseram que fazem uso desta

abordagem.

“Quando possivel a gente trabalha com aplicagfes pratica com situag¢fes do cotidiano em disciplinas
que da para trabalhar, porque veja bem, as disciplinas tedricas do curso que s&o Célculo, Algebra
Linear dificilmente vocé consegue trabalhar uma situacdo prética, consegue trabalhar uma aplicagéo,
né. Entdo, vocé leva aplicacdo de outras areas. Aplicacdo na biologia e estatistica, mas ndo aplicacdo
na prética do cotidiano” (A2, entrevista, 2023).

“No outro municipio coloquei a questdo da sustentabilidade. Também eu estava dando uma
disciplina eu acho que era calculo também. E ai nesse municipio que eu fiz? Eu peguei e vamos aqui
olhar um teor no nivel de sustentabilidade. A quantidade de copo descartavel que vocés usam, essas
coisas. Adaptei a aquela cidade. Fiz eles pegarem essas informagdes. E a gente foi trabalhar isso em
calculo. Entdo, dessa forma eu consigo fazer essa aproximacdo dos topicos com a cultura” (A4,
entrevista, 2023).

“Eu vejo a matematica como ferramenta pra tudo, né. Entdo tem horas que d& pra gente aplicar
diretamente a realidade de modo bem pratico e bem usual, mas eu sou a favor de que tem coisas que
a gente tem que aprender em matematica do modo abstrato do jeito que é porque ela vai possibilitar
mais tarde e vocé consiga aplicar aquela ideia pra outros cantos” (A6, entrevista, 2023).

Ja estes formadores encontraram outras dificuldades neste processo:

“Eu fui também para S&o Paulo de Olivenga e foi 14 um pouco mais dificil porque tinha ido
trabalhar na parte indigena, porque ndo conhec¢o nada de Etnomatematica, sou zero a esquerda,e ndo
consegui fazer isso. Eu ndo utilizei muito isso no PARFOR foi mais lousa e giz e a aproximacéo
de trabalhos em grupos para desenvolver a matematica. Nao utilizei nada do cotidiano deles para
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ensinar e se usei foi muito pouco” (A5, entrevista, 2023).

“Eu tento fazer, mas nem sempre a gente consegue fazer. Como mudar? Até porque o curso é
rapido, né? Um curso no PARFOR de 60 horas dura uma semana e meia. Entdo é muito complicado
vocé ficar tentando adequar muito a realidade e ai vocé acaba néo passando o contedo minimo. O
aglomerado de conteldos em poucas semanas acaba inviabilizando este tipo de planejamento” (A9,
entrevista, 2023).

As primeiras falas dos formadores (A2), (A4) e (A6) revelam uma divisdo que se
estabelece neste processo formativo de acordo com suas concepcles em que existem casos
especificos em que podera se usar ou ndo a contextualizacdo, utilizando para esta prética,
exemplos de outras disciplinas ou verificando o contexto em que os alunos estdo inseridos na
busca de utilizar elementos do seu cotidiano para justificar as aplicacbes matematica.

As segundas falas (A5) e (A9) revelam dificuldades relacionadas ao tempo disponivel
para as suas aplicagdes e o desconhecimento do formador em inserir os elementos da
contextualizagdo na sua pratica pedagdgica. A contextualizacdo das disciplinas esta prevista nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores para Educacdo Basica em que

um dos seus fundamentos pedagogicos é propiciar:

O compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dindmicas formativas
que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e contextualizadas em
uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC, visando ao
desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolu¢cdo de problemas, dos
processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho coletivo e
interdisciplinar, da andlise dos desafios da vida cotidiana eem sociedade e das
possibilidades de suas solu¢des préticas (Brasil, 2019, art. 8, inciso Il).

Um dos objetivos do PARFOR ¢ “Estimular a aproximagao entre a educagao superior
e a educacdo basica, tendo a escola onde o professor trabalha como espaco privilegiado de
formagdo e de pesquisa” (Brasil, 2021, art. 4, inciso Ill). Diante deste contexto é quase
imprescindivel o professor formador ndo utilizar, na sua pratica pedagdgica, a contextualizacdo
no seu processo de ensino aprendizagem.

Silveira et al. (2014) discorda desta forma utilitarista que pressupbe algumas
normatizagdes que versam sobre o ensino da matemética que criam uma espécie de obrigacdo
da contextualizacdo em todos os aspectos formativos em relacdo a pratica do formador que

podem estabelecer uma frustragdo em nao encontrar um sentido pratico da matematica:

As préticas pedagdgicas que se baseiam na contextualizacdo para despertar o interesse
dos alunos pela matematica e fundamentar o seu ensino, pode, ao invés de contribuir
para atenuar as dificuldades da aprendizagem dessa disciplina, torna-la ainda mais
dificil aos alunos, além de potencializar na escola a visdo utilitaria da matematica (p.
156).

Para estes autores, a contextualizagdo deve ser questionada para evitar de deixar

algumas lacunas importantes para o ensino da matematica em que alguns formadores poderédo
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estar apenas utilizando esta préatica, dando apenas uma nova roupagem para esconder as praticas
tradicionais do ensino da matematica e ndo podemos esquecer, segundo estes autores, que
abstracdes que construimos numa visdo anterior servem hoje em dia para resolver muitos
problemas relacionados a matematica.

D’ Ambroésio (1986, p. 15) afirma que o estudo da matemaética deve estar a servigo da
“solucdo dos problemas de base do nosso desenvolvimento” e que permitisse resolver as nossas
situacOes reais para melhoria da qualidade de vida do povo, ao invés de uma matematica
abstrata, regradas a tradigcdes culturais distantes das nossas reais necessidades, através do
contexto onde esta inserida.

Segundo esta autora se o formador utilizar, em seu processo formativo, técnicas de
aprendizagem que possam ser vinculadas a uma contextualizacdo podera ampliar de modo
significativo através de uma situacdo real, a capacidade de aprendizagem dos seus alunos
porque encontrardo naquela aplicacdo matematica uma nog¢do préxima do seu cotidiano, mas
para que isso aconteca, deverd mobilizar estes conceitos através de uma contextualizacdo que
possua sentido e significado para os seus estudantes.

Freire (2015) destaca que a contextualizacdo devera partir da situacdo real e concreta
que vive determinada populacdo, no caso, os estudantes em Licenciatura em Matematica do
PARFOR, que poderiamos organizar o contetdo programatico nesta perspectiva para evitarmos
de dissertamos a toa, enfatizando sempre o dialogo na construcao deste processo e a relagdao do
educador e educando. Para atingirmos estas finalidades deveriamos criar “condi¢des materiais
em que e sob que vivem os educandos lhe condicionam a compreensdo do proprio mundo, sua
capacidade de aprender e responder aos desafios” (Freire, 2015, p. 51).

Esta aproximac&o deve ser atingida a partir do universo tematico partindo de tdpicos
e assuntos significativos para aqueles estudantes, construidos a partir da sua experiéncia e
conhecimentos prévios. Ao construir 0s temas para 0 universo tematico criamos conexdes entre
0 conhecimento formal e a experiéncia dos estudantes e podem gerar interesses para uma
reflexo critica e a construgdo do conhecimento, através da contextualizagéo.

Nem sempre a contextualizacdo é tarefa simples, concordamos também que n&o
devemos abrir méo da abstracdo na Educacdo Matematica, mas abrir mao desta ferramenta de
aprendizagem podera gerar falta de relevancia da Matematica e dificuldade de conectar
determinados conceitos as situacdes reais da vida, tornando este saber isolado, gerando falta de
reflexdo do conhecimento porque estudantes ndo encontrardo sentido na Matematica que esta
sendo apresentada.

Verificamos certa resisténcia ou falta de conhecimento a respeito desta abordagem,
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através de uma préatica superficial, ou uma construcdo ingénua do saber, fruto de um
desconhecimento pelos formadores do real significado da contextualizagcdo no seu processo de
ensino e aprendizagem porque € demonstrada a partir do conhecimento préevio e técnico do
formador realizando para o estudante e ndo com o estudantes e isto nos faz repensar sobre um
longo caminho a percorrer neste processo, ja que a contextualizacdo podera aproximar a
Matematica de outros campos do conhecimento e da real necessidades deste estudantes.

Além disso, mesmo aqueles participantes da pesquisa que defendem e afirmam usar a
contextualizacdo, ndo o fazem a ndo ser a partir de uma perspectiva meramente ilustrativa, que
ndo altera em nada o conteldo programaético e ndo problematiza o curriculo, o que a torna

superficial.

4.4 Categoria IV - Selecdo dos conteudos a serem ministrados

Em relacdo a selecdo dos conteudos a serem ministrados, nove dos dez formadores
entrevistados definem os conteddos a serem abordados a partir da ementa do curso evitando
fazer alteracGes significativas, priorizando os contetdos solidos evitando abrangé-los de forma
superficial. O formador (A4) foi a Unico que adotou parte da ementa e seleciona os contetdos

realizando adaptacdes pedagogicas.

“Bom, a selecdo ela j& é obrigatoriamente feita pela prépria ementa da disciplina. Eu ndo posso
alterar isso, t4. Entdo eu preciso seguir aquela programacao que ja foi estudada discutida entreos
colegas. Isso eu ndo posso fazer nenhuma modificagdo. E aquilo que eu falei. O que eu possofazer é
uma adaptacéo no sentido pedagogico - didatico. Como eu vou transferir esse conhecimento, né.
O que eu vou usar enquanto metodologia para transferir o conhecimento? Isso eu posso fazer
enquanto professora. Mas mudar a programacgdo sem meu departamento, sem que a Universidade
me dé assim, respaldo administrativo eu ndo posso fazer nenhuma alteragéo na programacgédo” (A4,
entrevista, 2023).

“Baseado na ementa. Eu ndo posso fugir da ementa de jeito nenhum! A ementa foi dada ela é o
norte, né. Claro que na Ementa ela tem geralmente uma quantidade de contelidos muito grandese nao
tem muito jeito. Vocé vai enfatizar o que é mais importante ali dentro do tempo de execucéo” (A6,
entrevista, 2023).

“Basicamente é a mesma ementa da capital e colocaram a mesma ementa. O contelido é 0 mesmo,
sO que tinha que condensar, tinha que dividir naquele espacamento de dez dias, mas ocontelido é o
mesmo de Manaus, na verdade da graduacdo daqui. Ndo tinha, ah! VVou fazer ementa s para o
PARFOR, ndo! A ementa é a mesma. Se ministrasse calculo | é a mesma ementa de Manaus, se
ministrasse Algebra Linear a mesma ementa, ndo tinha diferenciaco deconteido” (A7, entrevista,
2023).

“Ementa manda vocé trabalhar com derivada e integral. A gente vai la e ensina Derivada e Integral,
confesso que ndo é possivel trabalhar a amplitude, por exemplo, numa aula de Calculol, aamplitude
que é dado para um aluno de calculo | do que é dado aqui (Curso de Licenciaturade Matematica do
ensino regular) é fato! O aluno do PARFOR néo chega” (A8, entrevista, 2023).

A maioria dos formadores, mesmo apresentando dificuldades e limitagdes em relagao

a selecdo dos conteddos a serem ministrados, pois utilizam como base a ementa do Curso de



64

Licenciatura em Matematica do Ensino Regular, que ndo condiz com a realidade desta formacgéo
dos estudantes do PARFOR, insistem em uma abordagem rigida baseada em assuntos extensos
em que a unica preocupacdo aparente € com cumprimento da ementa revelando a sua face
conteudistas, deixando num plano distante a aprendizagem.
Pimenta e Anastasiou (2008) destacam que apesar de os Professores Formadores
possuirem, as vezes, anos de experiéncias nas areas de docéncia ainda sofrem muito com o

desconhecimento de suas praticas e do que significa o processo de ensino e aprendizagem.

Geralmente os professores ingressam em departamentos que atuam em cursos
aprovados, em que ja estdo estabelecidas as disciplinas que ministrardo. Ai recebem
ementas prontas, planejam individual e solitariamente, e é nesta condi¢do — individual
e solitariamente — que devem se responsabilizar pela docéncia exercida. Os resultados
obtidos ndo séo objeto de estudo ou anélise individual e nem no curso ou departamento

(p. 37).

Diante do exposto, os formadores tentam condicionar o material a ser selecionado, e
realizar as adaptacdes de acordo com suas concepc¢des, mas cabe aqui algumas indagacGes sobre
esta atitude: Quais sdo os critérios que foram utilizados para realizar estas adaptacdes? O
professor formador da disciplina subsequente saberd do que foi realizado pelo anterior? Esta
acao vai estar prevista no seu planejamento? Quais 0s impactos que isto podera causar na
formacéo dos estudantes de Licenciatura do PARFOR, realizando recortes de um Curso que a
UFAM se utiliza como base para a formacéo de professores de Licenciatura em Matematica na
Capital dentro de outro contexto de formacgédo? Os professores levam em conta a aprendizagem
dos estudantes da disciplina?

Estas perguntas poderdo ficar em aberto para outras pesquisas, mas trazem uma alerta
sobre como ¢ realizado este processo formativo. Entendemos que temos que seguir as ementas
das disciplinas do curso e que estas deverdo servir como base para o planejamento das
atividades, mas ndo podemos esquecer que o Professor Formador da UFAM néo é qualquer
formador, ele tem niveis de graduacdo diferenciados, ja realizou diversas vezes este processo
formativo, conforme dados ja informados nesta pesquisa. Aceitar passivamente esta condi¢ao
que é sugerida pela organizacdo do curso de Licenciatura em Matematica, neste caso, €
contribuir para o erro, sem ter a concepcéo da importancia desta formagdo para Educacéo Bésica
no interior do estado do Amazonas.

Assim como em outros niveis de ensino, os dados evidenciam que o professor
universitario possui pouca disposi¢do para assumir seu papel de intelectual, problematizador e
criador de contetdos, de participar de discussGes que gerem mudangas curriculares

substanciais, que tornem o curriculo dessa licenciatura distinto dos tdo criticados “bacharelados
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disfarcados”, como ¢ o caso deste, da UFAM.

4.5 Categoria V - Formadores sem formacao adequada

Nesta categoria, segundo todos os professores formadores entrevistados, estes nunca
receberam qualquer tipo de treinamento ou formacéo para atuar no curso de Licenciatura em

Matematica do PARFOR, em destaque as seguintes falas:

“Nos professores da Universidade ndo fomos preparados para trabalhar com o publico do PARFOR,
entdo nés fomos mandados, vai la ministrar Calculo |, ai vocé vai ministrar o médulo do mesmo
jeito que vocé trabalha aqui, ai vocé chega 14, os alunos ndo sabem nem resolver uma equacao do
segundo grau, como € que vocé vai ensinar Calculo para eles” (Al, entrevista, 2023).

“Tem interiores que vocé vai dar aula e a maioria mal entende o que tu falas porque sdo alunos
indigenas, né? Principalmente nestas comunidades mais distantes, vocé tem alunos indigenas. Entéo
ele ndo entende quase nada do que vocé fala. Agora imagina ele aprender Calculo, Algebra Linear
gue ndo é arealidade dele. Entdo, o professor nessa hora, é que vai ver esta realidade porque ninguém
avisa antes, o que vai encontrar. VVocé teve alguma formacéao para atuar no PARFOR? Né&o. Eu tive
gue aprender na marra na hora que cheguei 18” (A2, entrevista, 2023).

“O que eu dou em sala de aula é muito intuitivamente baseado nas minhas experiéncias e na minha
capacidade de entender o assunto. Mas se vocé for ver eu ndo tenho essa formacéo, malmente eu fiz
uma Didética Geral, fiz uma Psicologia | e Il, voltada para o ensino médio e no final eu dou aula
aqui (UFAM), ou seja, a Psicologia que eu estudei ndo serviu de nada, porque eu dou aula aqui,
porque eu vou dar aula no PARFOR, j& que eu estou te dizendo que a idade média é mais alta, porque
0 publico é outro” (A6, entrevista, 2023).

Estas falas revelam que os professores formadores ndo passaram por nenhum processo
formativo que permitisse desenvolver uma formacdo adequada e de qualidade para os
estudantes em Licenciatura em Matematica pelo PARFOR e nos seus processos de construcdo
docente a formacdo pedagdgica foi deixada em segundo plano ou vista de forma superficial,
dando énfase as questfes técnicas do ensino da matematica com exce¢do dos que fizeram
doutorado na area educacional, os demais nunca tiveram formacdo pedagdgica no sentido
formal.

Isto fez com que se estabelecem concepcdes formativas baseados em sua atuagdo como
professor formador do curso de Licenciatura em Matematica do Ensino Regular diante de um
contexto, estudantes e condigdes estruturais diferentes, destacando a importancia de uma
formacdo também para o Professor Formador.

Para Fiorentini e Oliveira (2013, p. 919) temos que discutir “o papel das matematicas
na formagdo inicial do professor de matematica”. Identificando que existem varias matematicas
e que temos que rever o processo. Os autores destacam que cursos de Licenciatura em
Matematica devem objetivar a formagéo profissional do educador matematico, assim como

acontece em outras formacdes pelo pais, ou seja, formar profissionais.
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Em suas pesquisas destacam trés perspectivas relacionadas as concepg¢des dos
professores formadores e que influenciam diretamente em sua formacéo docente. A primeira é
chamada de essencial pratica em que apenas ter o dominio dos conhecimentos matematicos
seria suficiente para estabelecer uma relacdo central da matematica em que as disciplinas
didatico-pedagdgicas exercem apenas um papel secundario.

A segunda analisa a Matematica num prisma essencialmente académico dando énfase
mais a condicdo didatica do que a pedagdgica, transformando este processo formativo numa
abordagem técnica, mas que ndo possui conexdo com as praticas escolares. A terceira € vista
dentro de uma perspectiva de uma pratica social “constituida de saberes e relagdes complexas
que necessitam ser estudadas, analisadas, problematizadas, compreendidas e continuamente
transformadas” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921).

Nesta ultima perspectiva, serdo realizadas reflexdes que visem solucionar as
problematicas que envolvem ser um educador mateméatico em varios ambientes e isto
proporcionara atuar em diversos niveis de processos formativos, nas areas de pesquisa,
producdo de material didatico como objetivo de contribuir para o ensino da matematica atraves
de uma pratica social.

Infelizmente, o processo formativo que se estabelece no curso de Licenciatura em
Matematica do PARFOR de acordo com as concepcdes dos professores formadores, demonstra
que o fato de se possuir experiéncia docente, ter ministrado as disciplina que vocé foi designado
no PARFOR, possuir Mestrado ou Doutorado, conforme o Gltimo edital, ndo significa que se
possui 0S requisitos necessarios para esta formacdo, tornando este processo formativo
desafiador porque a falta de preparacéo, auséncia de um perfil adequado poderéa resultar em um
ensino de baixa qualidade, exigindo um olhar mais cuidadoso e focado na formacdo dos
professores formadores que irdo atuar neste processo formativo.

A solugdo desta questdo parece bastante distante, dado que a propria formagéo
pedagdgica do professor universitario, na maioria das universidades, ainda € um processo quase
ausente, que dira uma formacéo voltada para a atuacdo no PARFOR. Seria necessario, neste
sentido, que este docente, que, segundo os dados, reconhece a falta de formacao docente, ao
menos para a atuacdo no PARFOR, pudesse contar com o0 suporte institucional, com
profissionais da area pedagdgica, disponiveis e dispostos a realizar tais processos formativos.
Por isso, € necessario que a instituicdo disponha de politicas publicas voltadas para a formacao

docente e, particularmente, a formacéo para a atuacdo no PARFOR.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As concepc¢des do professor formadores demonstraram gque temos um processo de
formacéo de professores que ainda nao esta definido e as normatizacGes que foram discutidas
com os anos, ndo foram suficientes para estabelecer quais as competéncias necessarias para
atuacdo docente no Ensino Superior e a formacao adequada para cada nivel de ensino. Isto fez
com que a formacdo de professores, ndo conseguisse estabelecer uma relagcdo concreta com a
Educacao Basica, que seria um dos pressupostos para a formacao de professores.

Este modelo que se estabeleceu na formacdo de professores no Brasil foi realizado
diante concepcdo educacional importada, que ndo consegue atender as nossas reais
necessidades educativas, formando uma gama de pesquisadores que ndo pesquisam sobre a sua
funcdo como educador. Esta abordagem técnica esteve presente na grande maioria das
formacOes de professores que se estabeleceram pelo Pais e nos cursos de Licenciatura em
Matematica nao foi diferente, trazendo uma visao de que, para ser formador, bastaria apenas ter
uma base solida de ensino da Matematica, pautado na titulacdo, repeticdo e memorizacdo sem
ter uma preocupacdo com 0 processo de ensino e aprendizagem, algo secundario nesta
abordagem.

Essa visdo enviesada dos processos formativos foram se estabelecendo no pais
obedecendo uma Otica de expansdo da educagdo sem pensar na sua qualidade concentrando as
suas acdes nas capitais, deixando os interiores de varios estados a mercé de professores atuando
na Educacdo Basica sem a formacdo adequada, provocando uma formacdo precaria dos
estudantes que pertencem a estas comunidades, segundo os formadores.

Diante desses processos surgiu, de forma emergencial, o Programa Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), com o intuito de minimizar estes
impactos educacionais, criando uma verdadeira corrida para se estabelecer uma formacéo
pressionada por normatizacdes e metas educacionais dificeis de ser cumprida. A grande questédo
é que a formacé&o de professores, atraves do PARFOR foi lancada sem analisar os seus impactos
gue ndo permitiram politicas efetivas, através de um programa que surgiu sem um planejamento
adequado, sendo ofertado através de editais.

Esta forma na qual se estabelece este processo formativo, ndo conseguiu criar vinculos
institucionais e nem critérios adequados de como realizar este processo, permitindo que a
UFAM, em conjunto com 0s municipios ofertasse uma formacdo em que a Unica mudanca
aparente do curso de Licenciatura em Matematica do PARFOR para o curso Licenciatura em

Matematica do Ensino Regular fosse o estabelecimento da forma modular e a condensacéo da
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disciplinas, atraves de uma carga horaria exaustiva, tanto para formadores quanto para 0s seus
estudantes.

Esta formacéo foi ministrada por Professores Formadores serm formacédo adequada
para atuar nesses cursos até a presente data e, aparentemente, conforme a fala dos professores
formadores, ndo existiu um pensar sobre este processo formativo e os impactos que este tipo de
formagé&o possa causar nas comunidades assistidas, sendo reproduzidos quase que fielmente aos
modelos de formacdo do curso de Licenciatura em Matematica do Ensino Regular de forma
totalmente descontextualizada das reais necessidades desta formacéo.

Cabe destacar que ja se passaram mais de dez anos de sua implementacdo na UFAM
e a sua acdo continua praticamente a mesma, sem realizar adaptagdes efetivas que pudesse
permitir uma educacdo de qualidade nos municipios criando um universo formativo quase
impossivel de se efetivar.

Esta forma de pensar tomou conta também dos formadores, estabelecendo um processo
sem realizar uma reflexdo efetiva, ndo somente sobre a sua pratica docente, mas a sua funcéo
como um educador matematico, criando concepcdes em que o modelo formativo adotado pela
UFAM seria ideal em qualquer contexto, por parte de alguns formadores, e que a sua formacao
em nivel de Doutorado e a sua experiéncia no curso regular de Matematica seria suficiente para
ministrar aulas nesses cursos.

Esta concepcdo, estabelecida pelo Professor Formador diante, deste processo
formativo contribui para uma visdo limitada sobre o que fazer diante de um contexto que
apresenta dificuldades que vdo além dos muros das salas de aulas e, em determinados
momentos, se encontra perdido, sem rumo, o que faz adotar uma prética superficial marcada
pelo discurso do “ndo tem jeito, ndo tem como realizar € quase impossivel aprender”.

Entendemos que apenas a vontade do formador nesse processo ndo vai ser suficiente,
ele precisa ser dotado de formacdo, condic¢Bes de trabalho, apoio institucional e uma politica
que valorize a formacéo docente, afinal estamos formando profissionais que estardo levado os
conhecimento, 0s conceitos, praticas pedagogicas, saberes, através destes cursos de formagéo
para o interior do estado do Amazonas e, em determinados casos, possa ser a unica fonte de
conhecimentos matematicos destas comunidades, mas que poderia ser minimizados alguns
destes problemas, mudando as suas concepg¢des e partindo para ser educador matematico se
libertando das amarras de um ensino de matematica que néo atende as necessidades formativas
do estudantes do PARFOR. Apesar disso, esta mudancga também requer oferecer processos
formativos ao Formador que, no presente momento, a instituicdo ndo esta sendo capaz de

realizar.
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Deste modo, apontam-se alguns elementos fundamentais para uma reestruturacdo do

PARFOR, ndo somente na UFAM, mas em toda a Amazonia:

- Um processo de reorientagdo curricular que melhor prepare o estudante para uma
estrutura modular, que valorize suas experiéncias docentes prévias e que incorpore

sua caracterizacdo social na reelaboracdo dos conteudos curriculares;

- Um processo formativo, de carater iminentemente pedagdgico, para Sseus
formadores, para que superem visdes conteudistas e visdes de educacdo matematica
desconectadas do universo real dos estudantes do PARFOR, buscando

interculturalidade, o universo tematico e a matematica contemporanea;

- Orreal acolhimento dos estudantes no seio da instituicdo, oferecendo-lhes condigdes
e direitos similares aos dos estudantes regulares da instituicdo, como 0 uso de

laboratdrios, bibliotecas, restaurante universitario, etc.

Esperamos que essa pesquisa, por meio da visdo do Professor Formador, possa ter
permitido uma reflexdo das caracteristicas que precisam ser abordadas ao oferecer esta
formacao e ser estendidas aos cursos regulares de Licenciatura em Matematica da UFAM, pois
a pesquisa amplia as indagacbes sobre outras formacdes e que contribuia para subsidiar
processos de formacdo de professores formadores, reformulacdes de acBes por parte de tais
cursos na area de Matematica e Politicas publicas relacionadas a formacéao docente.

O estado do Amazonas, assim como qualquer outro estado da Federagéo, deve ter um
olhar diferenciado sobre as politicas publicas de formacao de professores e melhorar a formacéo
de professores é um ponto de partida para este processo, afinal, estardo formados novos
professores que em breve retornaram para suas salas numa das fases mais importantes para

construcao do conhecimento, no caso, a Educagdo Basica.



70

REFERENCIAS

ALMEIDA, W. A. de; NASCIMENTO FILHO, V. B. do; SILVA, A. S. de M. A importancia
do PARFOR na formagao em servico de professores amazonicos. In: SOUZA, L. L. de;
BETTIOL, C. Aparecida; MONCAYO; V. A. L.; SILVA, A. S. de M. (Org.). PARFOR
UEA: 10 anos formando professores no estado do Amazonas. Curitiba: CRV, 2020.

BARREIRO, I. M. de F.; GEBRAN, R. A. Prética de ensino e estagio supervisionado na
formacao de professores. Sdo Paulo: Avercamp, 2006.

BELTRAO, I. do S. L. Formacéo profissional de formadores de professores de
matematica: contextos e praticas pedagogicas na licenciatura em Parintins. 2018. Tese
(Doutorado em Educacao e Ciéncias e Matematica) - Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiabé, 2018. Disponivel em: https://ri.ufmt.br/handle/1/3377. Acesso em: 09 nov. 2023.

BICUDO, M. A. V. Educacdo Matematica: um ensaio sobre concepcdes a sustentarem sua
pratica pedagdgica e producdo de conhecimento. In: Flores, C. R.; Cassiani, S. (Org.). Um
ensaio sobre concepgdes a sustentarem sua (da educagdo matematica) préatica
pedagdgica e producdo de conhecimento. 1. ed. Campinas: Mercado das Letras, v.1, p. 17-
40, 2008. Disponivel em: http://mariabicudo.com.br/cap%C3%ADtulos-de-livros.php. Acesso
em: 17 nov. 2023. ,

BICUDO, M. A. V. Filosofia da Educacdo Matematica: enfoque fenomenolégico. BICUDO,
M. A. V.(Org.). In: Pesquisa em Educacdo Matematica: Concepcdes & Perpectivas. So
Paulo. UNESP, 1999.

BOLETIM [DA] SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCACAO MATEMATICA. Brasilia:
SBM, n. 21, p. 1-42, fev. 2013.

BORGES, M. C.; AQUINO, O. F.; PUENTES, R. V. Formagdo de Professores no Brasil:
historia, politicas e perspectivas. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, v. 11, n. 42, p. 94-
112, jun. 2011. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8639868. Acesso: 17
fev. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Resolugcdo CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de
2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial de Professores para
a Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores
da Educacéo Bésica (BNC- Formacdo). Disponivel em:

http://portal. mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file. Acesso: 09 nov.
2023.

BRASIL. Decreto n. © 8.752, de 09 de maio de 2016. Dispbe sobre a Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/decreto/D8752.htm. Acesso em:
30 set. 2021.

BRASIL. Decreto n.° 1.190, de 04 de abril de 1939. Da organizacao a Faculdade Nacional
de Filosofia. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-
1946/del1190.htm. Acesso em: 30 dez. 2022.



71

BRASIL. Decreto n.° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Institui a Politica Nacional de
Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES no fomento a
programas de formacao inicial e continuada, e d& outras providéncias. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6755.htm. Acesso em:
10 nov. 2022.

BRASIL. Decreto n.° 8.530, de 02 de janeiro de 1946. Lei Organica do Ensino Normal.
Disponivel em: https://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8530-2-
janeiro-1946-458443-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso: em: 27 nov. 2022.

BRASIL. Lei n.°10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o plano Nacional de Educacéo.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L10172.pdf. Acesso: 25 nov. 2023.

BRASIL. Lei n.° 10.468, de 20 de junho de 2002. Altera o art. 3° da Lei n. 4.069-A, de 12 de
junho de 1962, dando nova denominacao a Universidade do Amazonas. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/110468.htm. Acesso em: 07 dez. 2023.

BRASIL. Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014. Plano Nacional de Educacdo. Disponivel
em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02011-2014/2014/1ei/I13005.htm. Acesso: 03
dez. 2023.

BRASIL. Lei n.°9.394, de 20 de janeiro de 1996. Estabelece as Diretrizes e as bases da
Educacdo Nacional. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm:
Acesso em: 20 jun. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior. Edital n.° 08/2022. Programa nacional de formacéo de professores da
educacdo basica PARFOR. Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/edital-n-
8/2022-378422301. Acesso: 02 jan. 2023.

BRASIL. Portaria n.° 220, de 21 de dezembro de 2021.Dispde sobre o Regulamento do
Programa Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica - PARFOR. Disponivel
em: http://cad.capes.gov.br/ato-administrativo-detalhar?id AtoAdmElastic=7666#anchor.
Acesso: 01 fev. 2023.

BRASIL. Portaria n.° 386, de 23 de agosto de 2021. DispGe sobre o componente de
Formac&o Geral, no @mbito do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade),
edicdo 2021. Disponivel em: https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Portaria-Inep-386-
2021-08-23.pdf. Acesso: em: 27 out. 2022.

BRASIL. Portaria n.° 92, de 17 de abril de 2017. Regulamento do Programa Nacional de
Formacdo de Professores da Educacgdo Basica — PARFOR. Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/24082017-portaria-82-2017-
regulamento-parfor-pdf. Acesso em: 04 dez. 2023.

COELHO, M. M. de O. Formago e o Programa Escola Ativa: contribuices para o
processo ensino-aprendizagem em multisseriadas. Manaus: EDUA, 2017.



72

COORDENAC}AO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR.
Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacgdo Basica — PARFOR. Brasilia:
CAPES, 2024, on-line. Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-
informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/parfor/parfor. Acesso em: 21 ago. 2021.

D’AMBROSIO, U. Da realidade a A¢do: Reflexdes sobre educacdo e Matematica.
Campinas: Summus, 1986.

D’AMBROSIO, U. Educacdo Matematica da teoria a pratica. 17. ed. S&o Paulo: Papirus,
1996.

ERNEST, P. Problem Solving: Its Assimilation to the Teacher’s Perspective. In: Ponte, J. P.;
Matos, J. F.; Matos, J. M.; Fernandes, D. (Eds.). Mathematical problem solving and new
information technologies: Research in Contexts of Practice. Berlin: Springer. 1992.

EXAME NACIONAL DE DESEMPENHO DE ESTUDANTES. Relatorio sintese da area
de Matematica (Licenciatura). Brasilia: INEP/SINAES, 2021. Disponivel em:
Enade 2021 Relatorios_Sintese_Area_Matematica.pdf (inep.gov.br). Acesso: 12 jan. 2023.

FIORENTINI, D.; NACARATO, A. D.; FERREIRA, A. N.; LOPES, C. S.; FREITAS, M. T.
M; MISKULIN, G. S. Formac&o de professores que ensinam matematica: um balango de 25
anos de pesquisa brasileira. Revista Educacéo, Belo Horizonte, n. 36, p.137-159, dez. 2002.
Disponivel em: https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/1098. Acesso em: 15 fev.
2023.

FIORENTINI, D.; OLIVEIRA, A. T. de C. C. de. O lugar das Matematica na Licenciatura em
Matematica: que matematicas e que praticas formativas?. Bolema: Boletim de Educacéo
Matematica, S&o Paulo. v. 27, n. 47, p. 917-938, dez. 2013. Disponivel em:
https://scielo.br/j/bolema/a/99f8nsJShBKIKMpbGrg8BrP#. Acesso em: 15 fev. 2023.

FREIRE, P. Educacdo como pratica da Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.
Disponivel em:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/otp/livros/educacao_pratica_liberda
de.pdf. Acesso em: 21 nov. 2023.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 51. ed. So
Paulo: Paz e Terra, 2015.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

GARNICA, A. V. M. Um ensaio sobre as concep¢des de professores de Matematica:
possibilidades metodologicas e um exercicio de pesquisa. Revista Educacéo e Pesquisa, S&o
Paulo, v. 34, n. 3, p. 495- 510, set./dez. 2008. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/alydR7NttPtmWvX5fjTSRRH3N. Acesso: 11 fev.2023.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. de S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia:
UNESCO, 2009.

GATTI, B. A; BARRETO, E. S. de S.: ANDRE, M. E. D. de A. Politicas docentes no Brasil:
um estado da Arte. Brasilia:UNESCO, 2011.



73

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2010.
GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sdo Paulo: ATLAS, 2008.

GOLIN, A. L. As matrizes curriculares do curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Santa Maria: discussdes sobre a formagao inicial do professor.
2021. Dissertacao (Mestrado em Educacdo Matematica e Ensino de Fisica) - Universidade
Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul. 2021. Disponivel em:
https://repositorio.ufsm.br/bitstream/handle/1/23664/DIS_PPGEMEF 2021 GOLIN_ANA.p
df?sequence=1&isAllowed=y. Acesso em: 09 nov. 2023.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISA ANISIO TEIXEIRA. Resumo
técnico do estado do Amazonas: censo da educacao basica 2021. Brasilia: INEP/DEED,
2021. Disponivel em:
download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/2021/resumo_tecn
ico_do_estado_do_amazonas_censo_escolar_da_educacao_basica_2021.pdf. Acesso em: 14
out. 2022.

ISAIA, M. do A. S. Desafios a docéncia superior: pressupostos a considerar. In: RISTOFF, D;
SEVEGNANI, P. (Orgs.). Docéncia na educagéo superior. Brasilia: INEP, 2006.

LIBANEO, J. C. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educacionais e
profissdo docente. 4 ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

MARCONI, M. de A; LAKATQOS, E. M. Metodologia cientifica. 8. ed. Sdo Paulo: Atlas,
2022,

MARQUES, M. P. Acesso e permanéncia dos professores da rede estadual do Amazonas
no Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacgédo Béasica (PARFOR). 2016.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliacdo Educacdo Publica) - Universidade
Federal de Juiz de Fora, Faculdade de Educacdo/CAEd., 2016. Disponivel em:
https://mestrado.caedufjf.net/acesso-e-permanencia-dos-professores-da-rede-estadual-do-
amazonas-no-plano-nacional-de-formacao-de-professores-da-educacao-basica-parfor/. Acesso
em: 07 dez. 2023.

MARTINS, M. C. Aprender juntos: compartilhar praticas e aprofundar reflexdes. In: SOUZA,
M. I. P. de O; FRISSELLI, R. R. Z. (Orgs.). O PARFOR, a formacéo e a a¢ao dos
professores da educacdo béasica. Volume 1. Londrina: PARFOR/UEL, 2017. Disponivel em:
https://www.uel.br/programas/parfor/publicacoes/docs/parfor_volume_1.pdf Acesso em: 21
fev. 2023.

MASETTO, M. T. Professor universitario: um profissional da educagdo na atividade docente.
In: MASETTO, M. T. (Org.). Docéncia da Universidade. 5. ed. Campinas: Papirus, 2003.

MELO, A. N. de. A realidade e desafios para a formacéo do professor de historia no
Amazonas. In: CARVALHO, T. B.; FERREIRA, I. de J.; SANTOS; F. A. dos, NETT, H. S.
(org.). PARFOR: realidade e desafios para a formacéo de professores pela Universidade
Federal do Amazonas. Manaus: EDUA, 2017.


https://www.uel.br/programas/parfor/publicacoes/docs/parfor_volume_1.pdf

74

MICOTI, M. C. de O. O ensino e as propostas pedagdgicas. In: BICUDO, M. A. V. (Org.)
Pesquisa em Educacdo Matematica: Concepcbes & Perspectivas. Sdo Paulo: UNESP, 1999.

MINAYO, M. C de S. Trabalho de campo: contexto de observacéo interacdo e descoberta. In:
MINAYO, M. C de S; GOMES, S. F. D. R. (Org.). Pesquisa Social: teoria, método e
criatividade. 26. ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2007.

MIZUKAMI, M. da G. N. Aprendizagem da Docéncia: professores formadores. Revista E-
Curriculum, Séo Paulo, v. 1, n. 1, dez. 2005-2006. Disponivel em:
http://www.pucsp.br/ecurriculum. Acesso: 03 fev. 2023.

MORAES, R. Uma Tempestade de Luz: A Compreensdo Possibilitada pela Anéalise Textual
Discursiva. Revista Ciéncia & Educacdo, Sdo Paulo, v. 9, n. 2, p. 191-211. 2003. Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/ciedu/a/SIKF5m97DHykhL5pM5tXzdj/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 04 fev. 2022.

MORAES, R; GALIAZZI, M. do C. Analise Textual Discursiva. 3. ed. Rio Grande do Sul:
ljui, 2016.

MOREIRA, G. E. Tendéncias em Educacao Matematica com enfoque na Atualidade. In:
NEVES, R. da S. P; DORR, R. C. (Org.). Formacao de Professores de Matemética:
desafios e perpectivas. Curitiba: Appris, 2019.

NEPOMUCENQO, F. B. O PARFOR como processo de formacéo inicial de professores para a
educacdo basica no Brasil. Revista Linhas, Floriandpolis, v. 21, n. 46, p. 304-332, maio/ago.
2020. Disponivel em:
https://www.revistas.udesc.br/index.php/linhas/article/view/1984723821462020304. Acesso
em: 02 fev. 2022.

NEVES, R. da S. P.; DORR, R. C. Formagcao de Professores de Matematica: desafios e
perspectivas. Curitiba: Appris, 2019.

NOVOA, A. Os professores e sua formacdo num tempo de metamorfose da escola. Revista
Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 3, p. 1-15, 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edreal/a/DfM3JL685vPJryp4BSqyPZt/. Acesso em: 13 jan. 2023.

ODA. W. Y. A docéncia universitaria em Biologia e suas relacdes com a realidade das
metropoles amazoénicas. 2012. Tese (Doutorado em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica) -
Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis. 2012. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/100767. Acesso em: 22 fev. 2022.

OLIVEIRA, K. E. da C. Um olhar sobre a formacéo de professores no curso de Pedagogia
PARFOR em Borba/Am: as contribui¢des para o desenvolvimento de uma inteligéncia
plena. 2021. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) - Universidade Federal do Amazonas,
Faculdade de Educacdo, Manaus, 2021. Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalh
oConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=11121012. Acesso em: 06 fev. 2022.

ONUCHIC, L. de L. R. Ensino-aprendizagem de Matemaética através da resolucao de
problemas. In: BICUDO, M. A. (Org.) Pesquisa em Educacdo Matematica: Concepgdes &



75

Perspectivas. So Paulo: UNESP, 1999.

PEREIRA, D. C.; GAIA; D.do C. R.; SILVA, J. B.do C.; CASTRO, O. L. M. de. Formacéo
e valorizacdo da carreira docente: contribuicoes e os desafios da Coordenacédo Local do
PARFOR no Campus Universitario do Tocantins/UFPA. In: SILVA, J. B. do C.; LOPES, J.
D. (Org.). PARFOR: praxis amazonicas na Formacao Dos Professores da educacéo basica.
Para: Campus Universitario do Tocantins, 2017.

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. das G. C. Docéncia no Ensino Superior. 3. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2008.

POLENTTINI, A. F. F. Analise das experiéncias vividas determinando o desenvolvimento
profissional do professor de Matematica. In: BICUDO, M. A. (Org.) Pesquisa em Educagao
Matematica: Concepcdes & Perspectivas. Sdo Paulo: UNESP, 1999.

PONTE, J. P. A vertente profissional da formacdo inicial de professores de Matematica.
Revista Educacdo Matematica, Brasilia, v. 9, p. 3-8, 2002. Disponivel em:
https://docplayer.com.br/58670681-A-vertente-profissional-da-formacao-inicial-de-
professores-de-matematica-i.html. Acesso em: 24 fev. 2022.

PONTE, J. P. da. O ensino da Matematica em Portugal: licdes do passado, desafios do futuro.
In: CONFERENCIA, O ENSINO DA MATEMATICA — situacdo e perspectivas, Conselho
Nacional de Educacéo, Portugal, p. 21-56, 2004. Disponivel em:
https://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/EnsinoMatematica/5-Conferencia.pdf Acesso
em: 06 nov. 2023.

PONTE, J. P. Professores de Matematica: das concepcdes aos saberes profissionais
(conferéncia plenaria). In: SEMINARIO DE INVESTIGACAO EM EDUCACAO
MATEMATICA, 4, 1993, Lisboa. Actas do [...]. Disponivel em:
https://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4523/1/93%20Ponte%20%28SIEM%201V%20A%C
3%AT70res%29.pdf. Acesso em:10 nov. 2023

PRODANOQV, C. C.; FREITAS, E. C. Metodologia do trabalho cientifico: métodos e
técnicas da pesquisa e do trabalho académico. 2. ed. Rio Grande do Sul: Feevale, 2013.

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA.
Banco de Dissertagdes defendidas. Manaus: PPGECIM/UFAM [on-line], 2023. Disponivel
em: https://www.ppgecim.ufam.edu.br. Acesso em: 06 nov. 2023.

QUINTINO, F. P. de A. Politicas publicas de professores: PARFOR e as mudancas
objetivas e subjetivas na vida dos trabalhadores docentes em Itamarati-AM. 2023. Tese
(Doutorado em Educacao) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2023. Disponivel
em: https://tede.ufam.edu.br/bitstream/tede/9416/5/Tese_FernandaQuintino_2023.pdf. Acesso
em: 22 fev. 2023.

RODRIGUES, S. D.; SILVA, J. B. do C. Universidade Multicampi: A interiorizacéo e o
PARFOR. In: SILVA, J. B. do C.; LOPES, J. D. (Org.). PARFOR: praxis amazonicas na
formacéo dos professores da educacéo béasica. Pard: UFPA, 2017.

SANTANA, F. S. de. A formacao do professor de matematica no contexto das politicas


https://www.cnedu.pt/content/antigo/files/pub/EnsinoMatematica/5-Conferencia.pdf

76

publicas: uma breve analise do PARFOR. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo para a
Ciéncia)- Universidade Estadual Paulista, Unesp, Faculdade de Ciéncias, Bauru, 2016.
Disponivel em: https://repositorio.unesp.br/items/75589661-024d-4328-8448-a269d1858421.
Acesso em: 23 de fev. 2023.

SANTOS, F.C. dos. O PDE e o desenvolvimento das universidades publicas no Brasil. In:
FIALHO. N. H. (Org). Politicas de Educacao Superior: impactos nos processos de ensinar e
aprender na universidade. Salvador: EDUFBA, 2011.

SANTOS, J. R. V. dos; LINS, R. C. Para uma outra formagdo matematica na Licenciatura em
Matematica. Revista Perspectiva em Educacdo Matemdtica, v. 7, n. 14, p. 337-357, 2014.
Disponivel em: https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/article/view/888. Acesso em: 13
fev. 2023.

SAVIANI, D. Formacao de Professores: aspectos historicos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao, v. 14, n. 40, jan./abr. 2009. Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/rbedu/a/45rkkPghMMjMv3DBX3mTBHm/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 16 fev. 2023.

SAVIANI, D. Histdria da Formacdo Docente no Brasil: trés momentos decisivos. Educacao,
Santa Maria, v. 30, n. 2, p. 11-26, jul/dez. 2005. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/index.php/reveducacao/article/view/3735/. Acesso em 15 fev.
2023.

SEVERINO, A. J. Metodologia do trabalho cientifico. Cortez: Sdo Paulo, 2013.

SILVA, L. da C; ORDINE, Y. O. T. Planejamento docente: estratégias e acGes coletivas
para o sucesso da aprendizagem. Sao Paulo: Expressa, 2021.

SILVEIRA, M. R. A. da; MEIRA, J. de L.; FEIRO, E. dos S. P.; JUNIOR, V. P. T. Reflexdes
acerca da contextualizacdo dos contetdos no ensino da Matematica. Revista Curriculo sem
Fronteiras, v. 14, n. 1, p. 151-172, jan./abr. 2014. Disponivel em :
https://repositorio.unesp.br/items/75589661-024d-4328-8448-a269d1858421. Acesso em: 18
dez. 2023.

SKOVSMOSE, O. Educac¢do Matematica critica: a questdo da democracia. 2. ed. S&o
Paulo: Papirus, 2004.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéao profissional. Vozes: Rio de Janeiro, 2002,

THOMPSON, A. Teachers' Conceptions of Mathematics: Three Case Studies, Doctoral
dissertation, University of Georgia. 1982.

TRIVINOS, N. S. A. Introducéo & pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educacdo. S&o Paulo: Atlas, 2009. Disponivel em: https://ufam.edu.br/historia.html. Acesso
em: 12 dez. 2022.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS. Camara de Ensino de Graduagao. Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extens&do. Resolugdo n.° 034, de 25 de outubro de 2022. Dispde sobre
a implantacdo e regulamentacdo, no ambito da UFAM, do Programa Nacional de Formacéo



77

dos/as Professores/as da Educacao Basica — PARFOR e revoga a resolugdo N° 39 —
CEG/CONSEPE, de 11 de setembro de 2014. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1a8Rmjl1aSIRSEd32E7pe4GwoqOwLzMTt/view. Acesso em:
07 dez. 2023.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS. Conselho de Ensino e Pesquisa. Resolucéo
n.° 012 de 92. Estabelece normas complementares ao regime didatico- pedagdgica para os
cursos oferecidos pela Universidade do Amazonas, fora da sua sede. Disponivel em:
https://conselhos.ufam.edu.br/images/deliberacoes/res0121992sep.pdf. Acesso em: 10 fev
2024,

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS. Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao.
Resolucéo n.° 006 de 2001. Revoga a resolucdo 021/98- CONSEP e estabelece normas
complementares ao regime didatico-pedagogica para os cursos de graduacdo oferecidos na
sede e fora da sede pela UFAM, através do Programa Especial de Formacdo Docente da Rede
Publica (PEFD-RP) e o Programa de interiorizacdo da Graduacdo (PROING). Disponivel em:
https://conselhos.ufam.edu.br/images/deliberacoes/res0442005sep.pdf. Acesso em: 10 jan.
2024,

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS. Edital n.° 040, de 25 de agosto de 2023.
Processo seletivo simplificado para professor/a formador/a, professor/a orientador/a e
supervisor/a de estagio no ambito do PARFOR/UFAM ano de 2024. Disponivel em:
https://sei.ufam.edu.br/sei/publicacoes/controlador_publicacoes.php?acao=publicacao_visuali
zar&id_documento=1873202&id_orgao_publicacao=0. Acesso: 03 jan. 2023.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS. Edital n.° 043, 08 de novembro de 2022.
Processo seletivo simplificado para professor formador, professor orientador e supervisor de
estagio no ambito do PARFOR/UFAM. Disponivel:
https://sei.ufam.edu.br/sei/publicacoes/controlador_publicacoes.php?acao=publicacao_visuali
zar&id_documento=1387318&id_orgao_publicacao=0. Acesso: 03 jan. 2023.

VALENTE, A. A. P. Mobilizacdo de Saberes Docentes dos (as) Professores (as) de
Matematica que participaram do Programa Nacional de Formacao de Professores da
Educacao Basica— PARFOR/AM. 2022. Tese (Doutorado em Educacgdo em Ciéncias e
Matematica) - Rede Amazonica de Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC),
Universidade Federal do Mato Grosso, Universidade Federal do Para, Universidade Federal
do Amazonas, Manaus, 2022. Disponivel em: https://reamec.uea.edu.br/index.php/elementor-
1072/. Acesso em: 22 fev. 2022.

VASCONCELOQS, C. F. C. Pedagogia da identidade: intercultural idade e formacéao de
professores. 2016. Tese (Doutorado em Educagéo) - Universidade Federal do Amazonas,
Faculdade de Educacdo, Manaus, 2016. Disponivel em :
https://tede.ufam.edu.br/bitstream/tede/5595/5/Tese%20-
%20Corina%20F.%20C.%20Vasconcelos.pdf. Acesso em: 04 jan. 2024.



ANEXO A - Curriculo do curso Licenciatura em Matemética

78

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS

Curriculo de Curso (por versao e situagao)

Data: 31/03/2024
Hora: 10:08

Curso:

Grau de Curso:

PA243 - Matematica - Itacoatiara

Licenciado em Matematica / Licenciada em Matematica

Versao: 2019/1

Turno: Matutino Situagao: Corrente
PERIODO| COD. NOME DA DISCIPLINA CRED. CARGRHOR ARG PRE-REQUISITO
TEOR. | PRAT. [TOTAL
OBRIGATORIAS
1 IEM005 |INTRODUCAO A ALGEBRA 4 60 60
1 IEMO11 |[CALCULOI 6 90 90
1 IEMO12 |ALGEBRALINEAR | 4 60 60
1 IEM181 [LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA | 1 30 30
1 IHP184 |LINGUA PORTUGUESA | 4 60 60
2 FEF012 [PSICOLOGIA DA EDUCACAO | 4 60 60
2 FET024 [METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO 4 60 60
2 IEM021  [CALCULOII 6 90 90 | IEMO11 BLOCO1
2 IEM022 |ALGEBRA LINEAR Il 4 60 60
2 IEM182 [LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA Il 1 30 30
3 FEAO11 |[ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO BASICO 4 60 60
3 FEF022 [PSICOLOGIA DA EDUCACAO II 4 60 60 | FEF012 BLOCO 1
3 IEC081 INTRODUGAO A CIENCIA DOS COMPUTADORES 4 60 60
3 IEM141 [EQUACOES DIFERENCIAIS ORDINARIAS 4 60 60 | IEMO11 BLOCO1
3 IEM183  [LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA Il 3 30 30 60
4 FET121 [DIDATICA GERAL 4 60 60 | FEF022 BLOCO 1
4 IEC082 |CALCULO NUMERICO 4 60 60 | IEC081 BLOCO 1
4 IEM130 |GEOMETRIA| 4 60 60
4 IEM132 [ESTRUTURAS ALGEBRICAS 4 60 60
4 IHP123  |LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS B 4 60 60
5 IEE001  [PROBABILIDADE E ESTATISTICA 4 60 60 | IEMO11 BLOCO1
5 IEM040 (GEOMETRIA Il 4 60 60
5 IEM802 [NOVAS TECNOLOGIAS NO ENSINO DE MATEMATICA | 4 60 60
5 IEM901  INSTRUMENTAGAO DO ENSINO DE MATEMATICAL 2 60 60
5 IEM911  [ESTAGIO SUPERVISIONADO | 4 120 | 120 | FEAO11 BLOCO1
FEF022 BLOCO 1
6 IEM080  [HISTORIA DA MATEMATICA 4 60 60
6 IEM800  [LABORATORIO DE ENSINO DE GEOMETRIA PLANA E ESPACIAL 2 60 60
6 IEM803  [NOVAS TECNOLOGIAS NO ENSINO DE MATEMATICA Il 4 60 60
6 IEM902  INSTRUMENTAGAO DO ENSINO DE MATEMATICA I 3 15 60 75
6 IEM912  [ESTAGIO SUPERVISIONADO II 4 120 | 120 | IEM911 BLOCO1
7 IEF025  [FISICA| 4 60 60
7 IEF036  [LABORATORIO DE FiSICA| 1 30 30
7 IEM106 INTRODUCAO A ANALISE 4 60 60 | IEM021 BLOCO1
7 IEM903  INSTRUMENTACAO DO ENSINO DE MATEMATICA 1l 4 30 60 90
7 IEM913  [ESTAGIO SUPERVISIONADO Il 6 15 150 | 165 | IEM912 BLOCO 1
7 IEM920 [TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO | 2 60 60 | IEM132 BLOCO1
IEM911 BLOCO 1
8 IEMO70 [SEMINARIO DE MATEMATICA 2 30 30
8 IEM921 [TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO Il 2 60 60 | IEM920 BLOCO1
8 IEM930 [MATEMATICA FINANCEIRA 4 60 60
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PERIODO| COD. NOME DA DISCIPLINA CRED. CARGA HORARIA PRE-REQUISITO
TEOR. | PRAT. | TOTAL
ENADEO1 |ENADE - INGRESSANTE
ENADEO2 [ENADE - CONCLUINTE
TOTAL 141 1680 870 2550
OPTATIVAS
IEM801 |MATEMATICA COMPUTACIONAL 4 60 60
TOTAL 4 60 60
CARGA HORARIA TOTAL = 2750 TOTAL DE CREDITOS = 141
CARGA HORARIA DE OBRIGATORIAS = 2550 CREDITOS DE OBRIGATORIAS = 141
CARGA HORARIA DE ATIVIDADES ACADEMICO- = 200 CREDITOS DE ATIVIDADES ACADEMICO-

CIENTIFICO-CULTURAIS

CIENTIFICO-CULTURAIS

MiNIMO DE PERIODOS =8
MAXIMO DE PERIODOS =12
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ANEXO B - Carta de Anuéncia

Ministério da Educacao
Universidade Federal do Amazonas
Departamento de Matemadtica

CARTA DE ANUENCIA

A Pré-Reitoria de Extensdo-PROEXT,

Declaro, na qualidade de chefe do Departamento de Matematica do Instituto de Ciéncias Exatas da
Universidade Federal do Amazonas, com sede a Av. Gen. Rodrigo Octdvio 6200, Coroado |, Setor Norte do
Campus Universitario, CEP: 69080-900 Manaus - AM, anuéncia para a realizacdo da pesquisa de campo
pelo Mestrando Franklane Souza da Costa, portador do RG 1060804-4 SSP/AM e CPF 474027252-
00, vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemadtica (PPGECIM), no
periodo de junho a setembro de 2023, com o estudo intitulado “PARFOR e a formacgdo inicial de
professores de matematica: a concepc¢do do professor formador acerca do processo formativo dos
licenciandos”.

Disney Douglas de Lima Oliveira

Chefe do Departamento de Matematica

Manaus, 10 de maio de 2023.

Seil . Documento assinado eletronicamente por Disney Douglas de Lima Oliveira, Chefe de
. @ Departamento, em 10/05/2023, as 11:41, conforme horario oficial de Manaus, com fundamento no

assinatura

eletrénica art. 62, § 12, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.




ANEXO C — Parecer consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
AMAZONAS - UFAM %oﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PARFOR e a formagao inicial de professores de matematica: a concepgéo do professor
formador acerca do processo formativo dos licenciandos

Pesquisador: Franklane Souza da Costa

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 70193223.2.0000.5020

Instituigcdao Proponente: Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
Patrocinador Principal: Financiamento Proéprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.115.747

Apresentagao do Projeto:

A reflexdo sobre elementos que constituem o percurso formativo de professores de Licenciatura em
Matematica exige um olhar mais atento acerca das politicas educacionais vigentes no pais. Ademais, a
referida proposta busca trazer para o cerne deste debate ideias relacionadas aos programas emergenciais
de formacgéo de professores no Brasil, destacando o Programa Nacional de Formagdo de Professores da
Educacéo Basica - PARFOR, uma vez que este constitui-se elemento fundamental para pensar tal processo
formativo, com o potencial de ser abordado a partir da concepc¢ao do professor formador.Os debates
envolvendo o processo de formagdo de professores sdo antigos, mas ao mesmo tempo, continuam sendo
frequentes e as pesquisas mostram a necessidade da continuidade de investigagdes na area, “bem como da
busca de politicas educacionais e de praticas consistentes para amenizar os problemas hodiernos”
(BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011, p. 95). Estudos apontam que ja em 1882, Rui Barbosa fez uma
andlise da educacgao imperial e criticou a situagdo em que se encontrava o ensino superior brasileiro, tal
andlise resultou, embora de forma timida, em um parecer que explicitava a caréncia de uma reforma
completa dos métodos dos mestres. (BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011).Em um estudo acerca dos
aspectos histéricos e tedricos da formagédo de professores no Brasil, Saviani (2009, p. 144), distingue os
seguintes periodos: Ensaios intermitentes de formagéo de professores (1827-1890); Estabelecimento e
expansédo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932); Organizagédo dos Institutos de Educacéo (1932-
1939); Organizacao e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de
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Licenciatura e consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971); Substituicdo da Escola Normal
pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-1996); Advento dos Institutos Superiores de Educacgéo,
Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). A partir da década de 80,
surgiu um movimento pela reformulagdo do Curso de Pedagogia e Licenciatura, que adotou o principio da
“docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais da educagao”. Esse periodo sofreu
também influéncias das ideias da Pedagogia Progressista Libertadora, de Paulo Freire, com resquicios,
ainda, da opressao da ditadura militar. Ademais, ha um aspecto significativo nesse periodo, uma vez que
acontece uma ruptura com o pensamento tecnicista que se impunha na area de educacgao, até aquele
momento. Com o final do regime militar, o movimento de mobilizagdo dos educadores no Brasil, alimentava
a esperanca de que os problemas da formagdo docente poderiam ser equacionados com a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo, Lei n°® 9394/96. (BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011).A partir dos anos
de 1990, sobretudo, apés a aprovagédo da LDB (9.394/96), as reformas educacionais foram acentuadas e,
com elas, a formagdo docente. Os movimentos e discussdes relacionadas a formacédo de professores
ganharam forga e tomaram conta dos setores de organizagdo educacional. No ano de 2009, enfatizou-se
apenas o que ja era percebido por varios autores em relagdo ao quantitativo significativo de professores que
atuavam na educacdo basica e ndo possuiam formacdo adequada, nas areas em que atuavam
(BRASIL,2009). Ainda no ano de 2009, que foi criado pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES, o PARFOR - Programa Nacional de Formagédo de Professores da Educagéao
Basica - que visa contribuir para a formacao de professores que atuam na rede estadual ou municipal e que
ndo possuiam formacgdo nas areas que atuavam, por meio da oferta de cursos de primeira licenciatura.
(CAPES, 2022). Este programa surgiu para atender as politicas de organizacdo educacional que estavam
sendo desenvolvidas no pais e que solicitaram um papel mais participativo das instituicdes que tratam deste
processo formativo e da normatizagao, ja exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo - LDB
(BRASIL, 1996), solicitando uma formagéao de nivel superior para aos professores que trabalhavam na rede
Basica de Ensino, permitindo avangos e direcionando propostas relacionadas ao curriculo da Educagéao
Basica e nos cursos de formacgdo de professores.O PARFOR é um programa emergencial que visa
minimizar as demandas apresentadas acerca da formacgao de professores, por intermédio do Decreto no
6.755/2009 (BRASIL, 2009), sendo revogado pelo Decreto no 8.752/2016 (BRASIL, 2016), que dispde sobre
Politica Nacional de Formagéao de Profissionais da Educagao Basica. Esta acdo visa contribuir para o
alcance da meta 15 e 16 da Lei no 13.005, do Plano Nacional de Educagdo — PNE e os planos decenais dos
Estados, do Distrito Federal e Municipios. (BRASIL, 2016).
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A reflexao sobre o tema surgiu através de uma oportunidade, no ano de 2008, quando o proponente desta
pesquisa graduou-se em Bacharel em Ciéncias Econémicas pela Universidade Federal do Amazonas —
UFAM, e resolveu participar em 2009, de um processo de seletivo ofertado pela Secretaria de Educagao —
SEDUC /AM, para ser professor da disciplina de Matematica. Nesta época, devido a falta de professores
qualificados para atender esta demanda as vagas poderiam ser preenchidas por bacharéis das Faculdades
de Estudos Sociais ou engenheiros formados em qualquer area. Com a aprovagao no referido processo
ocorreu a designagao para atuar em uma escola da Zona Oeste de Manaus, cujo principal objetivo era
atender estudantes que se encontravam em distor¢cdes de séries. Ao receber as turmas e sem nenhum tipo
de experiéncia em lecionar na Educagdo Basica, encontraram-se grandes dificuldades em ministrar o
conteudo programatico da disciplina, devido a auséncia de formagao adequada. Com isso, procurou-se a
Secretaria de Educagdo em busca de cursos, oficinas ou algum treinamento que proporcionasse melhor
compreensao acerca do processo de ensino. Deu-se ali, o contato com as primeiras informagdes em relagéo
ao recém-criado Programa de Formacao de Professores da Educagédo Basica, o PARFOR. A oportunidade
de ter sido um dos estudantes do PARFOR possibilitou observar as dificuldades e a importancia deste curso
na formacao de professores de licenciatura em matematica que atuam na rede basica, mas ndo possuiam
formagédo adequada para o referido oficio. A participagdo dos professores formadores neste processo foi de
suma importancia porque o curso era organizado no formato de médulos, sendo realizado uma vez por més.
As atividades eram realizadas de forma hibrida.A formacgéo ofertada pelo PARFOR permitiu o repensar a
pratica docente, avangando e se especializando posteriormente, através de um curso de PésGraduagdo em
Docéncia Universitaria e, atualmente, mestrando do Programa de Pés-Graduacédo em Ensino de Ciéncias e
Matematica— PPGECIM, da Universidade Federal do Amazonas. A formagéo de Licenciatura em Matematica
pelo PARFOR abriu portas para outras experiéncias profissionais, atuando como Tutor a Distancia,
Professor Universitario e atualmente Técnico em Assuntos Educacionais de Nivel Superior da Faculdade de
Educacéo Fisica e Fisioterapia - FEFF da UFAM. Um dos pré-requisitos para atuar no ultimo cargo
supracitado é ter formagdo em qualquer licenciatura, o que torna esta proposta pesquisa sobre o PARFOR
uma espécie de reconhecimento, gratiddo pela formagéo recebida. A partir do que foi contextualizado e das
inquietacdes geradas no decorrer do processo formativo resultaram no mote para a construgédo do
conhecimento que deu origem a esta proposta de pesquisa, perpassando por questionamentos criticos-
reflexivos, ocasionando verdadeiro didlogo intrapessoal: que tipo de profissionais desejamos formar? Qual a
formacéo ideal de professores de matematica do PARFOR? Quais saberes relacionados ao ensino e
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aprendizagem estao sendo disponibilizados pelo professor formador no percurso formativo dos licenciandos
em matematica? Quais as principais dificuldades enfrentadas neste processo formativo?Além das questdes
que envolvem a formacdo de professores apontam-se especificidades acerca dos meandros geograficos
relacionados ao Estado do Amazonas, pois trata-se de uma regido de dificil acesso, recortada por rios, com
auséncia de sinal de internet e com lacunas significativas na oferta de cursos de formacédo de professores,
colocando alguns municipios em um verdadeiro isolamento educacional, tendo em determinados casos, o
professor como Unica fonte de conhecimento. Por isso, destaca-se a importancia de um processo formativo
bem sélido e sem descuidar das especificidades do publico-alvo deste processo.Baseado no contexto
apresentado estabeleceu-se o seguinte problema de pesquisa: a formacao inicial de professores de
matematica oferecida pelo PARFOR é capaz de formar professores criticos e transformadores? Ressalta-se
que o referido questionamento emerge a partir da vivéncia do proponente desta pesquisa, vivéncia essa
permeada de experiéncias que serviram de mote para a proposigcdo desta proposta de pesquisa.Vale
enfatizar que os participes desta pesquisa serdo docentes do quadro efetivo da UFAM que participaram do
curso nos ultimos 10 anos. Pretende-se entrevistar professores que ministram disciplinas de contetidos
especificos e também de contelidos pedagdgicos.

Metodologia Proposta: Para elucidar o problema de pesquisa, bem como para o alcance dos objetivos
propostos, o percurso metodolégico deste estudo sera orientado pela abordagem qualitativa, de cunho
exploratério e descritivo, e como ferramenta para a coleta de informagdes utilizarse-a a entrevista composta
por um roteiro com perguntas semiestruturadas. Vale ressaltar que anterior ao processo de coleta de
informagdes far-se-a a apresentacéo e explicagdo da pesquisa, por intermédio do Termo de Compromisso
Livre e Esclarecido — TCLE. Posteriormente, o processo de tratamento das informagdes coletadas sera
realizado sob a orientagdo da Analise Textual Discursiva (ATD), (MORAIS; GALIAZZI, 2016). A opgéo pela
abordagem qualitativa ocorre por se acreditar que esta modalidade de pesquisa possibilita ao pesquisador
um olhar mais humanista, holistico e aproximado da realidade dos sujeitos. Desta forma, a pesquisa
qualitativa permite a interagdo do pesquisador com os sujeitos participantes do estudo facultando-lhe o
direito de relatar de forma fidedigna, o que deu certo e o que deu errado, as fragilidades e fortalezas
observadas no decorrer da pesquisa. Este movimento dentro da pesquisa pode gerar um dialogo entre a
teoria e os dados empiricos (TRIVINOS, 2009). Para Marconi e Lakatos na pesquisa qualitativa. O problema
néo sai da cabega do pesquisador, mas é resultado da imersdo do pesquisador na vida e no contexto da
populagdo pesquisada; o problema é estabelecido pelos
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sujeitos da pesquisa; ndo é constituido aprioristicamente, mas apenas depois do reconhecimento das
informacdes das pessoas e dos grupos envolvidos (MARCONI; LAKATOS, 2022, p. 296) Em relacdo aos
seus objetivos tem carater exploratério e descritivo. Pesquisa exploratéria [...] tem como finalidade
proporcionar mais informagdes sobre o assunto que vamos investigar [...] orienta a fixagdo dos objetivos e a
formulacdo das hipéteses ou descobrir um novo tipo de enfoque para o assunto. ( PRODANOV; FREITAS,
2013, p. 42). Sao inumeros os estudos que podem ser classificados como descritivo e uma de suas
caracteristicas mais significativas esta na utilizagéo de técnicas padronizadas de coleta de dados, tais como
o questionario e a observacgéao sistematica. (GIL, 2002). Com o intuito de obter informacgdes serdo realizadas
entrevistas semiestruturadas, aquelas que permitem ao pesquisador partir de questdes chaves e elabora-las
de acordo com as respostas obtidas, pois considera-se este instrumento de pesquisa fundamental a
compreensao do fendmeno estudado ( LUDKE; ANDRE, 2003). De acordo com Trivifios (2009, p. 146) esta
técnica de coleta de informagdes possibilita a contribuicdo “[...] o informante, seguindo espontaneamente a
linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
participando na elaboragdo do conteudo da pesquisa. Contexto e Participantes da Pesquisa A pesquisa sera
realizada na Universidade Federal do Amazonas que € uma Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) e
tem a sua sede em Manaus, capital do Amazonas. A institui¢do iniciou suas atividades em 1909, chamada,
na época, de Escola Universitaria Livre de Manaos e teve suas atividades encerradas em 1926. Somente
em 12 de junho de 1962, através da Lei Federal 4.069, é criada a Universidade do Amazonas (UA). Este
intervalo de tempo de 36 anos sem Universidade, conforme destaca Melo (2017, p.115) “[...] revela um
processo decadente que incontestavelmente prejudicou a sociedade amazonense por ndo contar com
ensino superior adequado por um longo tempo”. Através do seu Conselho Diretor foi decidido que a data de
inicio da (UA) seria a mesma da Escola Universitaria de Manaos, o que torna a primeira Universidade a ser
fundada no pais. Atualmente pela Lei 10.468 comecgou-se a se chamar Universidade Federal do Amazonas
— UFAM. Possui como misséao cultivar o saber em todas as areas do conhecimento por meio do ensino, da
pesquisa e da extensao, contribuindo para a formacao de cidadéos e para o desenho.

Critério de Inclusdo: Como critérios de inclusdo definiram como parametro os professores formadores que
atuaram ou atuam no Curso de Formacao de professores de Licenciatura em Matematica do PARFOR, nos
ultimos 10 anos, ofertado pela Universidade Federal do Amazonas

Critério de Exclusdo: Como critérios de exclusao, ndo participaram os coordenadores de curso e
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técnicos administrativos que apesar de fazerem parte do processo formativo, ndo estdo atuando como
docentes no curso pesquisado.

Metodologia de Anélise de Dados: Como esta pesquisa trabalhara com textos, Leis, Decretos, transcricbes
de entrevistas, registro de observagdes optou-se pela utilizagdo da Analise textual Discursiva porque o tema
em si, exige mais compreensdo do que conclusdes sobre o sujeito pesquisado. “Analise textual discursiva
corresponde a uma metodologia de analise de informagdes de natureza qualitativa com a finalidade de
produzir novas compreensdes sobre os fenédmenos e discursos”. (MORAES; GALIAZZI, 2016, pagina, 13).
Para este autor esta anadlise devera ser construida em trés momentos: o primeiro seria a desorganizagao
dos materiais coletados, um tipo de desconstrugdo com as informacgdes pertinentes, através de um processo
de fragmentagdo. O segundo momento seria a reconstrugdo dessas fragmentacdes, atento as possiveis
emergéncias e situagdes inesperadas na forma a captar os elementos essenciais para a pesquisa. O
terceiro momento era desenvolver estes processos através de novas compreensdes e construgdo de
metatextos, analisando de forma critica e holistica para se chegar a validagédo do processo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Analisar a concepc¢ado do professor formador sobre a formagcao em licenciatura em
matematica ofertada pelo PARFOR, buscando identificar quais seriam, para eles, os elementos essenciais
da formacao docente.

Objetivo Secundario: - Verificar os conhecimentos pedagdgicos dos professores formadores e outros
elementos considerados essenciais ao processo formativo de professores de matematica, analisando se
encontram-se em sintonia com o que preconizam especialistas e a literatura especializada; - Identificar
potencialidades, problematicas e contradigcdes nas falas dos participantes da referida pesquisa. - Analisar o
modo como os professores avaliam o PARFOR, sobretudo, em relagdo com os cursos regulares da UFAM,
buscando identificar as diferencas de percepcao entre as duas modalidades de licenciatura

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: Riscos poderdao acontecer em qualquer pesquisa quando entrevistamos seres humanos, mas
poderdo ser minimizados. Caso o estudo tenha interagcdes presenciais ou ndo, podem ocorrer
constrangimento, exposi¢cao ou ansiedade na hora de responder ao questionario. No intuito de minimizar
estes riscos deixaremos claro que a cada inicio de atividade, caso o Professor Formador
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apresente algum tipo de incémodo ou desconforto durante a entrevista, seja por qualquer razéo, as
atividades serdo interrompidas de forma imediata e este ndo é obrigado a prosseguir, sem que isso acarrete
qualquer tipo de penalidade. Caso manifeste desejo em continuar, o pesquisador se compromete a tomar
todas as providéncias necessarias para resolver os problemas apresentados e encontrar uma solugao para
que possa satisfazer a todos e em especial os participantes da pesquisa. Outro risco a ser considerado,
caso a coleta de dados seja de forma presencial é a infecgéo pelo Coronavirus (Covid-19), pois como se
sabe é uma doenca respiratéria que pode ser transmitida por goticulas de saliva. Quanto a isso, me
comprometo a tomar todas as medidas necessarias tais como: uso de alcool em gel, distanciamento social,
uso de mascara, etc. Infformamos que o contelido das gravagdes terdo total sigilo referente a sua identidade
pessoal e caso seja nhecessario, substituiremos o nome por cédigos alfanuméricos. Caso deseje participar
estara contribuindo para uma reflexdo sobre o processo formativo de professores de Licenciatura em
Matematica ofertado pelo PARFOR, através da Universidade Federal do Amazonas. A sua participagao
conforme enfatizado sera de forma voluntaria sem qualquer tipo de remuneragéo financeira e ndo tendo que
ter qualquer custo. Caso haja alguma despesa para a realizagao desta pesquisa por parte do entrevistado, o
mesmo sera ressarcido, conforme moeda corrente. Esta pesquisa assegura todos os seus direitos relativos
a cobertura e indenizagdes, previsto através da resolugdo CNS n° 466 de 2012. Os resultados da pesquisa
serdo publicados e enfatizamos que sua identidade sera mantida em total sigilo. Qualquer duvida o(a)
Senhor(a) podera entrar em contato com pesquisador através do e-mail: franklane@ufam.edu.br e
telefone:(92) 98409-7675 ou diretamente no Programa de Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica, localizado no Instituto de Ciéncias Exatas — ICE, pertencente a Universidade Federal do
Amazonas — UFAM, localizado na Av. General Rodrigo Otavio Jorddo Ramos, 6200 — Campus Universitario
Senador Arthur Virgilio Filho, Setor Norte, Coroado |. CEP: 69077- 000. Manaus/AM, pelo telefone (92)3305
2817, ou podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFAM, na Rua Teresina,
495, Adrianépolis, Manaus-AM, telefone (92) 3305-5130

Beneficios: A realizagdo de estudo desta natureza podera contribuir para subsidiar processos de formacao
de professores formadores, reformulagées de agdes por parte de tais cursos na area de Licenciatura em
matematica e politicas publicas relacionadas a formagao docente porque estara pautado na concepgéao
daqueles que este mais préoximo do processo formativo, no caso, o Professor Formador. Neste sentido, esta
proposta justifica-se pela proposicéo de trazer para o centro do debate o olhar dos professores formadores
acerca do processo formativo em que se
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encontram engajados.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se da primeira submissao do projeto de pesquisa “PARFOR e a formacgéo inicial de professores de
matematica: a concepcao do professor formador acerca do processo formativo dos licenciandos”, sob
responsabilidade do pesquisador Franklane Souza da Costa e orientagdo do Prof. Dr. Welton Yudi Oda
ambos vinculados ao Programa de Pés-Graduagédo em Ensino de Ciéncias e Matematica, do Instituto de
Ciéncias Exatas, da Universidade Federal do Amazonas. A reflexdo sobre elementos que constituem o
complexo processo formativo de professores de Matematica do Programa Nacional de Formagao de
Professores da Educacédo Basica — PARFOR, serviu de mote para a proposicdo desta pesquisa que sera
realizada no curso de Mestrado Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica —
PPGECIM. Dentre estes elementos dar-se-a énfase ao Professor Formador, uma vez que este apresenta-se
como uma espécie de fio condutor de todo o processo formativo de novos professores. Apresenta-se como
principal objetivo “analisar a concep¢édo do professor formador sobre os processos formativos em
Licenciatura em Matematica ofertada pelo PARFOR, buscando identificar quais seriam, para eles, os
elementos essenciais da formagao docente. Propde-se responder ao seguinte problema de pesquisa: a
formacéo inicial de professores de matematica oferecida pelo PARFOR é capaz de formar professores
criticos e transformadores? No intuito de elucidar o problema de pesquisa optou-se por um percurso
metodoldgico orientado pela abordagem qualitativa, de cunho exploratério e descritivo, e como ferramenta
para a obtencao de informacgdes utilizar-se-a a entrevista semiestruturada. Almeja-se que a referida
pesquisa possa contribuir com subsidios para mitigar as problematicas apontadas e aperfeicoar o PARFOR
na area de matematica, sobretudo em cursos no interior do Estado do Amazonas.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Ver item "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes”.

Recomendacoes:
Ver item "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes”.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Nao foram observados dbices éticos.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:
Nao foram observados dbices éticos. Nosso PARECER ¢é pela APROVACAO DO PROTOCOLO DE
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PESQUISA.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 22/05/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2145427 .pdf 20:06:48
Projeto Detalhado / |projeto_detalhado.pdf 22/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito
Brochura 20:00:42 |Costa
Investigador
Folha de Rosto FOLHADEROSTOOFICIAL.pdf 22/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito
19:51:16 | Costa

Outros PROJETO .pdf 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito
12:36:43 | Costa

Outros CURRICULO.pdf 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito
12:35:37 | Costa

Qutros INSTRUMENTODECOLETA. pdf 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito
12:34:48 |Costa

TCLE / Termos de |TERMOLIVREESCLARECIDO.pdf 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito

Assentimento / 12:33:45 |Costa

Justificativa de

Auséncia

Solicitacdo Assinada| OFICIODEPARTAMENTODEMATEMAT| 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito

pelo Pesquisador ICAOFICIAL .pdf 12:33:19 | Costa

Responsavel

Orgamento ORCAMENTO.pdf 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito
12:32:36 | Costa

Declaragdo de CARTADEANUENCIA pdf 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito

Instituicao e 12:31:38 | Costa

Infraestrutura

Cronograma CRONOGRAMA .pdf 21/05/2023 |Franklane Souza da | Aceito
12:30:30 | Costa

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Néo

Endereco:
Bairro: Adrian6polis
UF: AM

Telefone:

Municipio:
(92)3305-1181

Rua Teresina, 4950

CEP: 69.057-070
MANAUS

E-mail:

cep.ufam@gmail.com
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UF: AM Municipio:
Telefone: (92)3305-1181

UNIVERSIDADE FEDERAL DO .
AMAZONAS - UFAM

MANAUS, 13 de Junho de 2023

QG

Assinado por:
Eliana Maria Pereira da Fonseca
(Coordenador(a))

CEP: 69.057-070
MANAUS

E-mail: cep.ufam@gmail.com
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uTo
DE CIENCIAS EXATAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO

Voce esta sendo convidado (a) para participar de uma pesquisa intitulada: PARFOR
E A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA: a concepgio do
Professor Formador acerca do processo formativo dos licenciandos. Este estudo estara sob a
responsabilidade do Pesquisador Franklane Souza da Costa e a orientacdo do Professor Dr.
Welton Yudi Oda.

O estudo tem como objetivo: Analisar a concep¢iio do professor formador sobre
a formacdio em licenciatura em matemitica ofertada pelo PARFOR, buscando
identificar quais seriam, para eles, os elementos essenciais da formacdo docente. A sua
participagdo sera de forma voluntaria, através de uma entrevista semiestruturada com
registro de gravacdo de voz. Os critérios para a elaboracdo das questdes foram altamente
revisados para evitar qualquer tipo de desconforto no decorrer da pesquisa.

Riscos poderdao acontecer em qualquer pesquisa quando entrevistamos seres
humanos, mas poderdo ser minimizados. Caso o estudo tenha interagdes presenciais ou nio,
podem ocorrer constrangimento, exposi¢do ou ansiedade na hora de responder ao
questionario. No intuito de minimizar estes riscos deixaremos claro que a cada inicio de
atividade, caso o Professor Formador apresente algum tipo de incomodo ou desconforto
durante a entrevista, seja por qualquer razio, as atividades serdo interrompidas de forma
imediata e este ndo ¢ obrigado a prosseguir, sem que isso acarrete qualquer tipo de
penalidade.

Caso manifeste desejo em continuar, o pesquisador se compromete a tomar todas as
providéncias necessarias para resolver os problemas apresentados e encontrar uma solucdo
para que possa satisfazer a todos e em especial os participantes da pesquisa.

Outro risco a ser considerado, caso a coleta de dados seja de forma presencial ¢ a
infec¢do pelo Cononavirus (Covid-19), pois como se sabe € uma doenga respiratoria que pode
ser transmitida por goticulas de saliva. Quanto a isso, me comprometo a tomar todas as
medidas necessarias tais como: uso de alcool em gel, distanciamento social, uso de mascara,

etc.



Informamos que o conteido das gravagdes terdo total sigilo referente a sua identidade
pessoal e caso seja necessario, substituiremos o nome por codigos alfanuméricos. Caso
deseje participar estara contribuindo para uma reflexdo sobre o processo formativo de
professores de Licenciatura em Matematica ofertado pelo PARFOR, através da Universidade
Federal do Amazonas.

A sua participagdo conforme enfatizado sera de forma voluntaria sem qualquer tipo de
remuneragdo financeira e ndo tendo que ter qualquer custo. Caso haja algum despesa para a
realizagdo desta pesquisa por parte do entrevistado, o mesmo sera ressarcido, conforme
moeda corrente. Esta pesquisa assegura todos os seus direitos relativos a cobertura e
indemnizagdes, previsto através da resolugdgo CNS n® 466 de 2012.

Os resultados da pesquisa serdo publicados e enfatizamos que sua identidade sera
mantida em total sigilo. Qualquer divida o (a) Sr. (a) podera entrar em contato com
pesquisador através do e-mail: franklane@ufam.edu.br e telefone: 98409-7675 ou
diretamente no Programa de Pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, localizado
no Instituto de Ciéncias Exatas — ICE, pertencente a Universidade Federal do Amazonas —
UFAM, localizado na Av. General Rodrigo Otavio Jorddo Ramos, 6200 — Campus
Universitario Senador Arthur Virgilio Filho, Setor Norte, Coroado 1. CEP: 69077- 000.
Manaus/AM, pelo telefone (92)3305 2817, ou podera entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa — CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495, Adrianopolis, Manaus-AM, telefone
(92) 3305-5130.

92



CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

Eu, , i os termos e explicagdes do
pesquisador sobre os objetivos da pesquisa e o meu papel como colaborador. Por isso me
coloco a disposi¢do para participar do estudo, sabendo que ndo serei beneficiado
financeiramente e que se for da minha vontade, posso interromper ou abonar a entrevista a
qualquer momento sem sofrer qualquer tipo de penalidade.

Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo
pesquisador.

Data / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisar

Franklane Souza da Costa

Assinatura do Professor Orientador
Welton Yudi Oda
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Nome completo

Formacido (Nome do curso de graduacdo/Instituicdo/ano de conclusio do curso)

Possul formacgido continuada?
{ ) Pos- graduagio

Instituiciio e Nome do curso

() Mestrado

Instituicio e Nome do curso

() Doutorado

Instituiciio e Nome do curso

Tempo de docéncia (em anos):

Leciona ha quanto tempo no Parfor?

WVocé recebeu alguma formacéo especifica para atuar no Parfor? Caso afirmativo, qual foi essa formacdo?

94

Qual ou quais disciplinas vocé ministra/ministrou na Licenciatura em Matematica no Parfor?

Qual ou quais disciplina vocé ministra ou ministrou na Licenciatura em matematica “regular™?
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10) Qual ou quais dessas praticas vocé adota nas atividades do PARFOR:
a) aulas praticas expositivas;
b) aulas expositivas com proje¢io de slides;
c¢) aulas experimentais;
d) aulas de campo;
¢) aulas de laboratorio;
f) exibi¢do de filmes e documentarios;
g) aulas com resolucdes de problemas;
h) dindamicas de grupo;

1) outros

11) Qual ou quais as praticas que utiliza com mais frequéncia?

12) Qual ou quais diferengas podem ser evidenciadas entre os estudantes de Licenciatura Matematica “regular” e
os Licenciandos em Matematica pelo Parfor?
13) Quais as vantagens e desvantagens do PARFOR em relagdo aos cursos regulares?
14) Qual ou quais as estratégias vocé utiliza para aproximar os contetidos de sua disciplina a realidade dos
estudantes?
15) Vocé utiliza elementos do contexto e do cotidiano de seus estudantes durante o seu planejamento?
16) Caso afirmativo, de que maneira vocé insere esses elementos?
17) Como vocé prepara suas aulas?
18)Vocé utiliza situagdes problemas para o planejamento das suas aulas?

19) De que maneira vocé seleciona os contetidos a serem ministrados?



