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RESUMO

A educacado estd em constante evolugdo, o que exige que os professores estejam
atualizados frente a necessidade de as novas geracdes se integrarem a sociedade,
por meio do cumprimento do seu papel social. O objetivo deste estudo € verificar e
analisar as competéncias técnica, politica e pedagdgica necessarias ao professor de
matematica para o exercicio da docéncia no ensino superior. O estudo, que discorre
sobre os fatores basicos das competéncias docentes, foi realizado a partir de pesquisa
exploratoria e descritiva, com abordagem quantitativa e pesquisa de campo,
adotando-se, como instrumento de coleta de dados, questionario aplicado a 22
professores de matematica de sete Instituicdes de Ensino Superior (IES) da cidade de
Imperatriz (MA). Os dados foram analisados por tratamento estatistico e com auxilio
do software de planilha eletrénica Microsoft Excel e Statistical Package for the Social
Sciences. A educacao vem ganhando destaque e o estudo aponta que os professores
estdo buscando aprimorar suas competéncias profissionais cada vez mais. Conclui-
se que os docentes do universo pesquisado possuem competéncia profissional em
aspectos do processo de ensino aprendizagem, como na concep¢ao de curriculo,
relacdo professor aluno, teoria e pratica da tecnologia educacional e processo

avaliativo, buscando melhorar seu desempenho como docente.

Palavras-chave: Competéncias. Ensino Superior. Formacdo de Professores.
Professor de Matematica.



ABSTRACT

The professor of mathematics and of how Skills Required For teaching exercise in
Higher Education

Education is in constant evolution, this makes teachers to update their skills to face
new needs and demands. New generations need to integrate themselves into society
in order to be able to fulfill their roles. It is necessary to analyse and verify the
pedagogycal, technical and political capacities so that mathmatics teachers are able
to teach in universities. Studies on teaching basic items were made by exploring and
describing field researches - regarding quantities 22 applying questionnaires on
teachers of Imperatriz — MA seven college institutes. The results have been analysed
by statistics using electronic worksheet software - microsoft excel and Statistical
Package for the Social Sciences. Education has been gaining as much eminence as
teachers search for better profession and teaching skills. Concluding, teacher of such
studied area have got sufficient professional capacity on learning and teaching on
curriculum conceptions, on relation teacher-student, on theory and practices, on

teaching and evaluating always aiming improving their performances.

Keywords: Competences. Higher Education. Training of Teachers. Professor of
Mathematics.
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1 INTRODUGAO

Os cursos superiores instalados no Brasil demonstraram, desde o inicio,
interesse na formacdo de profissionais competentes que pudessem exercer
determinada profissdo. Esses profissionais eram escolhidos por se apresentarem
como bons palestrantes, terem dominio de conteldo, experiéncia profissional, enfim,
por serem renomados, exercendo o0 competente exercicio de sua profissdo
(MASETTO, 2003).

Esse cenario mudou ao longo do tempo, e nesse contexto a profissdo ganhou
destaque significativo, pois a sociedade exige professores capacitados nos ambitos
pedagdgico, técnico e politico, e ndo nomeados por indicacdo politica. S&o
competéncias importantes para promover o desenvolvimento humano, social, politico
e econémico do pais.

As competéncias tradicionais necessarias para ser um bom professor estao
se atualizando juntamente com a tecnologia, que ganhou for¢ca nos ultimos anos e
hoje esta inserida na educagdo. Assim, uma nova postura do professor deve ser
adotada, preparando-o para o uso das novas tecnologias que ja estao inseridas no
contexto educacional.

O professor € também um administrador, pois compete a ele transmitir ou
nao aquilo que ele julgue mais importante e necesséario aos alunos, controlando a
eficiéncia do seu trabalho por avaliacbes que as vezes chegam a confundir seriedade
com severidade (RODRIGUES, 2006).

Os professores néo representam mais a unica fonte de conhecimento. Muitas
outras ferramentas de acesso a informagao, de maneira rapida, estdo disponiveis.
Logo, os docentes de educacéo superior, especificamente, devem estar focados em
ensinar seus alunos a tomar iniciativas e estarem abertos a situa¢des adversas, bem
como aprender o conteudo minimo e apropriado para exercer seu desenvolvimento
pessoal e social.

Além de abordar as competéncias pedagdgicas, este trabalho abrange,
também, de um lado a competéncia técnica, ou seja, o dominio de determinada area
do conhecimento que inclui a experiéncia profissional, e, de outro, o exercicio da

dimensao politica da docéncia universitaria, que supde a reflexao critica sobre o
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pensamento cientifico, a cultura e a sociedade, onde tanto professores como alunos
desempenham seu papel de cidadaos (MASETTO, 2012).

Com as atencbes voltadas ao tratamento desses conceitos na educacao
superior, percebe-se a necessidade de uma educacado de qualidade, baseada na
qualificacao profissional. A referéncia a competéncia vem ganhando destaque nos
ultimos anos, visando melhoria no ambito educacional. A nogao de competéncia, aqui
referida, parte de um conjunto de saberes, valores, atitudes, que se unem para formar
as competéncias necessarias a pratica pedagogica do docente (RIOS, 2010).

Esta dissertagdo tem como base uma reflexdo sobre o professor que
desenvolve competéncias para ser um participante atuante em uma sociedade repleta
de tecnologia. Além de sua formacgao intelectual, outras competéncias devem ser
alcancadas, a fim de tornar-se um profissional comprometido com a sociedade na qual

atua e capaz de estimular a efetiva busca da aprendizagem pelo aluno.

Este trabalho esta em consonancia com a teoria desenvolvida por Masetto
(2012), que aborda as competéncias do professor em trés dimensdes: a) dominio

cognitivo; b) habilidades pedagdgicas; e c) cidadania politica.

O objetivo geral deste estudo é verificar e analisar as competéncias técnica,
politica e pedagogica necessarias ao professor de matematica para o exercicio da
docéncia no ensino superior, segundo Masetto (2012). O estudo foi aprovado no
Comité de FEtica da UNITAU, CAAE 43449615.7.0000.5501, sob o Parecer n®
1.018.502.

A partir da aplicagdo de questionario aos docentes de matematica de sete
Instituicdes de Ensino Superior (IES) de Imperatriz (MA), buscou-se diagnosticar o
perfil profissional do professor de matematica, identificando suas técnicas docentes.

Dessa forma, buscou-se contribuir na identificacdo da atual realidade
vivenciada nesse universo docente, e, assim, na melhoria da qualidade profissional
pelo conhecimento e pelo estimulo ao desenvolvimento de suas competéncias
profissionais.
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1.1 PROBLEMA

Frente ao novo perfil educacional a sociedade requer, no contexto atual, um
docente capaz de desenvolver as competéncias necessarias para a implantacao de
uma efetiva aprendizagem. Essas competéncias serao estudadas segundo os critérios
de competéncias de Masetto (2012).

Os docentes de matemética que trabalham nas IES do municipio de Imperatriz
(MA) possuem as competéncias técnica, politica e pedagdbgica, necessarias ao
exercicio do magistério superior, conforme definidas por Masetto (2012)?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Verificar e analisar as competéncias técnica, politica e pedagdbgica
necessarias ao professor de matematica para o exercicio da docéncia no ensino

superior, com base nos critérios definidos por Masetto (2012).

1.2.2 Objetivos Especificos

Para atingir os objetivos deste trabalho pretende-se:

e |dentificar a formagcdo académica dos professores das Instituicdes de
Ensino Superior de Imperatriz (MA).
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eConhecer as principais técnicas utilizadas no processo ensino
aprendizagem pelos professores sujeitos da pesquisa.
1.3 DELIMITAGAO DO ESTUDO

Este estudo esta subsidiado por uma pesquisa de campo em sete Instituicoes
de Ensino Superior (IES) de Imperatriz (MA). Definiu-se como universo de estudo o
conjunto de 22 docentes de Matematica dessas IES, verificando as competéncias
técnica, politica e pedagodgica necessarias para pratica docente atual, evidenciando
sua relevancia cientifica e social. O estudo teve inicio em janeiro de 2014, mas a coleta
de dados se deu em abril de 2015.

1.4 RELEVANCIA DO ESTUDO

A relevancia do estudo reside na proposta de identificar as competéncias
técnica, politica e pedagdgica dos docentes de Matematica das |IES da cidade de
Imperatriz (MA). Para tanto, considera-se que a matematica € uma ciéncia abstrata e
de raciocinio légico cientifico, que impacta fortemente no desenvolvimento humano, e
o fato de os professores do ensino superior serem, em sua maioria, formadores de

outros professores.

O estudo permite verificar se a atuagao do profissional da educagéo tem papel
relevante na vida social do cidadao e na contribuicdo para o desenvolvimento regional,
incentivando a geragdo de emprego e renda, por meio da criagdo de pequenas e
microempresas. As competéncias do professor de mateméatica estdo em constante
mudanc¢a em fungéo das crescentes transformacdes de valores e tecnologias, que irdo
fomentar o desenvolvimento e melhor qualidade de vida do ser humanao.

A docéncia constitui um campo especifico de intervencao profissional na
pratica social. Assim, surge a necessidade de desenvolvimento profissional dos

professores na implementacao de politicas de ensino, ja que sem sua participacao,
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seus saberes, suas andlises nas politicas de ensinar, formas de trabalhos

pedagdgicos, tais mudancas nao se realizam.

Com isso, pode-se levar adiante a reflexdo sobre saberes encontrados na
formacao e na pratica dos professores, contribuindo para uma interlocucéo criativa,
que permita 0 avanco na direcao dos objetivos que uma perspectiva progressista

propde para a educacao e o0 ensino.

1.5 ORGANIZACAO DO ESTUDO

O presente trabalho estd organizado em cinco sec¢oes. A primeira apresenta a
introducao, objetivos, delimitagéo, relevancia e organizagcédo. A segunda secéo traz a
revisdo de literatura, que aborda as competéncias do professor do ensino superior,

em especial o de matematica.

A terceira secdo descreve 0 método adotado na pesquisa. Na quarta
apresentam-se os resultados e a discussao, e a quinta se¢cédo encerra o estudo com

as consideracdes finais.
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2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 Aspectos Histéricos da Educagéo no Brasil

Ao longo da histéria, a educacgéo passou por grandes transformacdes em sua
metodologia e também na forma de transmissao e assimilagdo de conhecimento. De
origem burguesa, religiosa e extremamente ligada a histéria politica do pais, a

educacao vem se fazendo cada vez mais presente na sociedade.

A educacao brasileira € marcada por diversos fatos, como, por exemplo, a
chegada dos portugueses que trouxeram um padrdo educacional proprio da Europa,
modificando os costumes locais e as politicas de trabalho e educacdo na época
(RODRIGUES, 2006).

Em margo de 1549, os primeiros jesuitas chegaram ao Brasil, juntamente com
Tomé de Souza. Liderados pelo padre Manoel de Nobrega, construiram em Salvador
a primeira escola elementar brasileira. Os jesuitas nao se limitavam apenas a
alfabetizar, dedicavam-se também ao ensino da filosofia € ao curso de letras, que na
época eram secundarios (RODRIGUES, 2006).

De 1500 a 1808, ano em que a sede da Coroa portuguesa foi transferida para
a Col6nia, foi proibida a criacdo de escolas superiores no Brasil. Também eram
proibidas a impresséo e circulagéo de livros e jornais (ZALESKI FILHO, 2013).

Segundo Rodrigues (2006), em 1759, apdés 210 anos da sua chegada, os
jesuitas foram expulsos pelo Marqués de Pombal, Sebastido José de Carvalho e Melo,
em funcao de radicais diferencas de objetivos. Enquanto os jesuitas preocupavam-se
com o proselitismo e o noviciado, Pombal pensava em reerguer Portugal da

decadéncia que se encontrava diante de outras poténcias europeias da época.

A educacéo jesuitica ndo convinha aos interesses comerciais emanados por
Pombal. As escolas da Companhia de Jesus tinham por objetivo servir aos interesses
da fé, e Pombal pensou em organizar a escola para servir aos interesses do Estado.
Depois da expulsao dos jesuitas, Dom Azevedo Coutinho, o entao bispo e governador
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de Pernambuco, criou no Rio de Janeiro, em 1776, um curso de estudos literarios e
teoldgicos.

Com a chegada da Familia Real, em 1808, fugindo de Napole&o, e querendo
agradar a D. Jodo VI, foram criadas as Academias Militares, Escolas de Direito e
Medicina, a Biblioteca Real, o Jardim Botanico e a Imprensa Régia. Tais escolas foram
criadas por interesse préprio da Coroa, dada a necessidade de dar continuidade aos
estudos e também para obter lucro. No periodo posterior a 1822, apds a declaracéo
da Independéncia, o ensino superior teve grande impulso no Brasil. Foram criadas por
Dom Pedro | duas faculdades, onde se realizavam estudos de matematica e logica,
embora fossem faculdades de Direito (RODRIGUES, 2006).

Mais tarde escolas politécnicas ensinavam e pesquisavam matematica, e em
1842 instituiu-se o importante titulo de Doutor em Ciéncias Mateméaticas. Joaquim
Gomes de Souza (1829 — 1864), o maranhense conhecido como Souzinha, recebeu
em 1848 o primeiro titulo de Doctor in Mathematicas (ZALESKI FILHO, 2013).

Em 1824 foi outorgada a primeira Constituicao brasileira, que trazia em seu
artigo 179 ‘a instrucdo primaria e gratuita para todos os cidadaos’. Quem sabia
ensinava para quem nao sabia, em grupos de 10 e supervisionados. Propunha,
também, a abertura de escolas para meninas. Em 1837 houve uma tentativa, falha,
de tornar o Colégio Pedro Il, onde funcionava o Seminario Sao Joaquim, um modelo
pedagdgico na cidade do Rio de Janeiro (ZALESKI FILHO, 2013).

Até a Proclamacao da Republica, em 1889, praticamente nada se fez de
concreto pela educacao brasileira. O Imperador D. Pedro Il, quando perguntado que
profissdo escolheria se nao fosse Imperador, respondeu que gostaria de ser mestre-
escola. Apesar de sua afeicdo pessoal pela tarefa educativa pouco se fez, em sua
gestao, para que se criasse, no Brasil, um sistema educacional (LIMA, 1977).

Em 1900, o Anuario Estatistico do Brasil, do Instituto Nacional e Estatistica,
registrou que o percentual de analfabetos chegava a 75% da populagéao. Surgiu,
entdo, em 1911 a Reforma Rivadavia Correa, com o intuito de tornar o curso
secundario formador de cidad&do e ndo apenas uma promogao para um proximo nivel
(RODRIGUES, 2006).
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Ainda segundo Rodrigues (2006), a Reforma de Carlos Maximiliano, em 1915,
tentou concluir esse intento, e a Reforma de Joao Luiz Alves introduziu a disciplina de
Moral e Civica, provavelmente para diminuir os protestos estudantis contra os
governantes e o presidente Arthur Bernardes. Somente apds a Segunda Guerra
Mundial, aspectos ligados a educagdao comecgaram a ter mais importancia. Observa-
se, nesse periodo, 0 processo da internacionalizacdo da economia; a entrada do
capital estrangeiro com as multinacionais; a influéncia da invasdo cultural; e o

agravamento da pobreza da populagédo (RODRIGUES, 2006).

Enquanto isso, a luta pela educacéo se intensificava em fungao da elaboragao
do anteprojeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, que demorou 13 anos para
ser transformada em Lei, de 1948 a 1961 (MENDES, 2010).

As reformas educativas modernas mantém trajetérias histéricas e
reconstroem os padrdes da administracao social, e essa estruturacdo da educacgao
em nivel global visa os principios da capacidade e das ac¢des do professor e da
sociedade (IMBERNON, 2000).

Conforme Libaneo (2006), é necessaria a introducao de reformas educativas,
que constituem uma tendéncia internacional, decorrente de necessidades e
exigéncias geradas pela reorganizacdo produtiva no ambito das instituicoes

capitalistas.

A partir da Revolugao de 1930, na producao industrial, passou-se a exigir uma
mao de obra especifica e qualificada para o trabalho, e para tal era necessario intervir
na educagao. Por isso a educagédo passou a despertar maior atencao, quer pelos
movimentos dos educadores, quer pelas iniciativas governamentais. Assim, em 1930
foi criado o Ministério da Educacdo e Saude, 6rgdo importantissimo para o
planejamento das reformas em &ambito nacional e para a estruturagdo da
universidade (ARANHA, 1996).

Segundo Vieira (2006), somente em 1930 é que a educacédo passou de fato a
ser problematizada e definida como politica social, mantendo coeréncia com a histéria
do planejamento educacional.

As reformas educativas e seus derivados, regulamentos, parametros

curriculares, etc., vém respondendo a interesses particulares para responder aos
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desafios que vao surgindo. Por um lado, estdo as exigéncias legais, sociais,
econObmicas, culturais, cientificas e tecnolégicas, e por outro as exigéncias
relacionadas aos conhecimentos sobre o processo educativo e os dilemas vividos no
cotidiano (VEIGA, 2001).

O Quadro 1 mostra uma evolugao no planejamento educacional no Brasil, fato
que se intensificou a partir da década de 1980. Vieira (2006) ainda acrescenta acoes
a partir dos anos 2000, como, por exemplo, o Plano Nacional de Educacao para 10
anos; o Programa Nacional de Renda minima vinculada a educagéo.

Décadas
do Século
XX

Acoes

Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em 1932. Inclusdo do art. 150 na
Constituicdo de 1934 definindo como competéncia de a Unido “fixar o Plano Nacional
20-30 de Educacgdo”. Assim, o Governo comega a elaborar diversos planos e programas,
buscando abranger a sociedade de modo geral na tentativa de regular o processo de
desenvolvimento econdémico em curso.

Planejamentos estabelecidos nos limites da legislacao educacional da época.

Euforia da ideologia do desenvolvimento; educagdo concebida como um instrumento
40150 econdmico indispensavel ao desenvolvimento, ao progresso. O planejamento passa a
ser visto como necessario e indispensavel ao desenvolvimento social.

Primeiro plano de Educacéao no Brasil (1962).

O planejamento é visto como instrumento que visa promover o desenvolvimento
econdmico e social do Pais e a seguranga nacional. Reformas sociais comegam, a partir
de entdo, a ser pautadas nas agendas dos paises da América Latina.

SO a partir dessa década no Brasil é possivel falar em planejamento educacional
propriamente dito, com a 12 LDB (Lei 4.024/1961).

60-70

Em 1988, a promulgacao da Constituicdo Federal traz a ideia de um plano nacional a
longo prazo.

Década da Educacgéao (anos 90).

-Plano Decenal de Educagéao (1993-2003). Esse Plano foi concebido com a finalidade
80 -90 de dar sequéncia aos compromissos internacionais, dos quais o Brasil foi signatério por
ocasido da Conferéncia de Educacgao para Todos, realizada em marco de 1990, em
Jomtien/Tailandia.

-Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN (Lei 9.394/1996)

-1998 Exame Nacional do Ensino Médio

Quadro 1 — Planejamento Educacional no Brasil, no século XX.
FONTE: Vieira (2006, p. 72)

Observa-se também que apds os anos 2000, algumas iniciativas surgiram,
como o Bolsa Escola criado pela Medida Proviséria 2.140, de 13 de fevereiro de 2001,
aprovada pelo Congresso Nacional em 27 de margo, e sancionado pelo presidente da
Republica, pela Lei 10.219, de 11 de abril de 2001. Em 2002 foi criado o Programa
Diversidade na Universidade, e em 2009 o ENEM passou a ser utilizado como

mecanismo de selecdo para o ingresso nNo curso superior.
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Para Terra (2004), qualquer proposta de mudanca deve ser orientada a
perceber os condicionantes ideoldgicos que a cerca, realizando uma leitura critica das
proposigcdes para evitar reforgar modismos pedagogicos ou atender a principios legais
que surgem de forma verticalizada, de cima para baixo. Esses principios, longe de
prestarem esclarecimentos e ajudarem na construcao de propostas criativas e criticas,

acabam confundindo e influenciando negativamente o trabalho docente.

O perfil da educagao no Brasil apresentou melhoria significativa nas altimas
décadas, com reducdo da taxa de analfabetismo, aumento do nimero de matriculas
em todos os niveis de ensino e crescimento da escolaridade média populacional.

Apesar disso, a situacao da educacao no Pais ainda é insatisfatéria (PNUD, 2013).

Segundo Carneiro (2006, p. 18), a inclusdo da educacdo como direito
fundamental de todo cidadao contribuiu “para sinalizar na perspectiva da construgao
de uma escola de padrao basico, vazada em um modelo organizacional de objetivos

convergentes”, mas o passo é dado lentamente.

De acordo com Carneiro (2006), a educacdo nao é apenas uma despesa
social, mas também um investimento econdmico e politico, gerador de beneficios a
longo prazo. A educacado tem finalidade formar os individuos para a cidadania e
assegurar a transmissdao de conhecimento. O investimento educativo €, portanto,
inerente a todos e essencial para o desenvolvimento econémico e social em longo
prazo.

Com a flexibilizagdo da producado, e consequente necessidade de um novo
perfil de qualificagdo, colocaram-se exigéncias na escola basica. Tais exigéncias
educacionais, uma vez presentes na forgca de trabalho, melhorariam a produtividade,
e, consequentemente, a producédo econdmica (COSTA, 2000).

Para Delors (2012), o principio geral de acao que deve presidir a perspectiva
de um desenvolvimento baseado na participacéo responsavel de todos os membros
da sociedade € o incitamento a iniciativa, ao trabalho em equipe, as sinergias, mas
também ao autoemprego e ao espirito empreendedor.

Ainda segundo Delors (2012, p. 68), os elementos da estratégia educativa
devem ser concebidos de uma forma coordenada e complementar, tendo por base
comum a “busca de um tipo de ensino que, também, se adapte as circunstancias
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locais”. Identifica-se, entdo, que a educacdo esta ligeiramente ligada as

potencialidades econémicas da sociedade.

O Brasil teve oito Constituicdes. Para uma rapida compreensdao das
Constituicoes brasileiras, de 1824 a 1988, no que se refere a educagao, foi elaborado
o Quadro 2, com um resumo baseado em Libaneo (2006).

Constituicoes

Principais caracteristicas

brasileiras

(fﬁ]nzt;it:;%aeo Incorporou a iniciativa de implantagao de colégios e universidades ao conjunto de
p1824 direitos civis e politicos, além de fixar a gratuidade do ensino primario.
Primeira

Constituicao
Republicana de
1891

O Congresso Nacional tinha a prerrogativa de legislar, exclusivamente, sobre o ensino
superior. Aos Estados cabia-lhes legislar sobre o ensino primario e secundario.

Constituicdo de
1934

Atribui a Uniao a tarefa absoluta de fixar diretrizes e bases da educacao nacional, bem
como elaborar o Plano Nacional de Educacéo. Criou o Conselho Nacional de Educacgéo
e os Estados e o Distrito Federal ganharam autonomia para organizar seus sistemas
de ensino.

Constituicao de
1937

A Constituicao de 1937 foi a primeira republicana autoritaria que o Brasil teve. A
principal caracteristica dessa Constituicdo era a enorme concentracao de poderes nas
maos do chefe do Executivo. Foram 15 anos de instabilidade politica até a queda de
Getulio Vargas do poder (1930 — 1945).

Constituicdo de
1946

Traduz um clima de afirmagdo democrética. Proclamava a educagao como um direito

de todos, baseada em principio interligados.

e Compulsoriedade do ensino primario para todos e sua gratuidade nas escolas
publicas.

¢ Gratuidade do ensino oficial nos niveis ulteriores para alunos carentes.

o Obrigatoriedade de oferta de ensino primario gratuito por parte das empresas com
mais de cem empregados.

¢ Ingresso no magistério por concurso de provas e titulos.

¢ Responsabilidade educativa compartilhada pela familia e pela escola.

¢ Oferta obrigatoria de ensino religioso.

O Ministério da Educagao e Cultura passava a exercer as atribuigées de poder Publico

Federal em matéria de Educacéo.

Constituicao de
1967

Pautada sob inspiragdo da ideologia da seguranca nacional, abriu espago ao ensino
particular. Ampliagdo da obrigatoriedade do ensino fundamental de sete a quatorze
anos. Retirava-se a obrigatoriedade de percentuais do orcamento destinado a
manutencao e desenvolvimento do ensino.

Constituicao de
1969

Preservou basicamente a Constituicao anterior. Recursos orgamentarios vinculados ao
ensino ficaram adstritos aos municipios, que se obrigavam a aplicar, pelo menos, 20%
da receita tributéria no ensino primério. O lado mais marcante foi relativo as atividades
docentes. O provimento dos cargos iniciais e finais das carreiras do magistério de grau
médio e superior seria feito, sempre, mediante prova de habilitagao, consistindo em
concurso publico.

Constituicao de
1988

Significou a reconquista da cidadania sem medo. A educacdo ganhou lugar de
altissima relevancia. As emendas populares calgaram a ideia da educagéo como direito
de todos e, portanto, deveria ser universal, gratuita, comunitaria e de elevado padrao
de qualidade.

Quadro 2 — Caracteristicas das Constituices brasileira sobre educagao.
Fonte: Adaptado de Libaneo (2006)

O Quadro 2 mostra que em cada Constituicdo houve uma crescente evolucao

do perfil da educacao no Brasil. O objetivo era melhorar o grau de escolaridade e de
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conhecimento dos alunos para que pudessem ingressar no mercado de trabalho.
Foram entéo criadas escolas e universidades, implementados conselhos e diretrizes,
tornando a educagédo um direito gratuito de todos, mas a situagéo no Pais ainda é
insatisfatoria, conforme os indices de analfabetismo divulgados pelo Ministério da
Educacao.

Nesse processo de reflexdo e mudanca surge como requisito ao docente a
permanente autovigilancia e um desempenho pedagdgico ja nao situado no patamar
da mera empregabilidade, mas na ascensdo da esfera da profissionalidade. Essa
esfera se caracteriza pela dialogicidade, flexibilidade e inovacdo para o nivel da
capacidade de conceber e implementar alternativas diferenciadas, voltadas para a
solucao dos problemas humanos e sociais (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

As praticas educativas desenvolvidas nas escolas tendem a atender as
condigdes atuais de flexibilizagdo do trabalho. Dessa forma, as finalidades explicitas
da pedagogia das competéncias tém sido colocadas em torno das possibilidades de
desenvolver capacidades reais, de ampliar os niveis de qualificacdo dos
trabalhadores, de promover o progresso econémico e a justica social e de valorizar o
ser humano (ARAUJO, 2001).

A Sociedade do século XXI, é marcada pela globalizacido e tecnologia,
fazendo com que as fronteiras entre os paises sejam relativas, transformando o
mundo em uma grande comunidade. Trata-se de uma sociedade multicultural, que
propicia um grande e facil acesso ao conhecimento e a informacéo, dai a importancia

de refletir sobre a docéncia no ensino superior no Brasil (DELORS, 2012).

2.2 Docéncia no Ensino Superior no Brasil

Ha indicios que as primeiras universidades surgiram entre os séculos Xl e

XIl, e que elaboraram um importante trabalho de unificacéao intelectual do pensamento
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humano na época. O aparecimento da universidade também representou grande
inovagao no sentido de produzir conhecimento. Em 1915, a criagédo das universidades
no Brasil se deu de forma legal com o Artigo 6°, do Decreto n® 11.530, de 18/03/1915
(RODRIGUES, 2006).

As universidades e faculdades que se instalaram no Brasil nas décadas
posteriores se voltaram para a formacao profissional daqueles que exerceriam
determinada profissao. Com o crescimento e expansao do curso superior para tal fim,
0 corpo docente também precisou ser aumentando de forma qualificada, passando-
se a exigir o competente exercicio da profissao (MASETTO, 2012).

No Brasil, o ensino superior apresenta caracteristicas peculiares e possui
varios problemas, como a deterioracdo salarial, o desprestigio profissional e a
precariedade da formacao (DELORS, 2012).

Nas primeiras escolas do Brasil os cursos eram seriados, com programas
fechados e disciplinas destinadas a formar professores competentes em uma
determinada area ou especialidade. Ja vigorava o sistema de aprendizado no qual o
docente deveria transmitir aquilo que sabia, para o aluno que nada conhecia. O
resultado da aprendizagem era avaliado pelo mesmo profissional, que dizia se o0 aluno
estava apto ou ndo para exercer determinada profissdo. Em caso positivo, o aluno
recebia um diploma que certificava sua competéncia profissional, caso contrario,
repetia o curso (MASETTO, 2002).

O ensino superior é impulsionador do desenvolvimento econémico e criador
de conhecimentos. E um instrumento de transmissdo da experiéncia cultural e
cientifica acumulada pelo homem ao longo do tempo. Em razdo da inovagéo e do
progresso tecnoldgico, a sociedade exigird cada vez mais profissionais competentes
e habilitados nos estudos de nivel superior (DELORS, 2012).

Os profissionais que se tornavam docentes universitarios eram escolhidos
por serem renomados, com sucesso em suas atividades profissionais. Até a década
de 1970, praticamente se exigia apenas o bacharelado do candidato a professor. Nas
décadas finais do século XX passou-se a exigir dos professores universitarios, além
do bacharelado, cursos de especializacao na area atuante, e atualmente se exigem
mestrado e doutorado (RODRIGUES, 2008).
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Essa situagdo fundamenta-se em uma crenga inquestionavel até ha bem
pouco tempo mantida tanto pela Instituicdo que convidava o profissional a ser
professor quanto pela pessoa convidada a aceitar o convite feito: quem sabe,
automaticamente sabe ensinar. Mesmo porque ensinar significava ministrar
aulas expositivas ou palestras sobre determinado assunto dominado pelo
conferencista, mostrar na pratica com se fazia; e isso um profissional saberia
fazer (MASETTO, 2012, p. 15).

Os professores universitarios atualmente ingressam nas instituicdes de ensino
superior por meio de concurso publico para a docéncia no caso das universidades
publicas, e no caso de algumas faculdades particulares, por convite. Recentemente,
os professores universitarios comegaram a e conscientizar de seu papel de docente
do ensino superior como o exercicio de qualquer profissdo. Dessa forma, exigem as
competéncias pedagogicas necessarias ao bom desempenho de sua atividade como
educadores (MASETTO, 2012).

Segundo Rodrigues (2006), ndo se pode esperar de imediato que esses
profissionais tenham competéncias especificas para orientar e conduzir o processo
de ensinar e de fazer aprender na sala de aula, ja que alguns professores nao trazem
consigo elementos de formacao efetiva com sua agéo docente.

Em se tratando de competéncias do docente, as exigéncias vao se tornando
cada vez maiores a medida que a sociedade progride tecnologicamente no que diz
respeito a qualidade do ensino prestado pelas universidades. Espera-se das
instituicbes de ensino superior que satisfagam as necessidades educativas de um
publico cada vez mais exigente e variado, e para isso necessita de investimentos na

preparacao de professores e em sua formacao pedagégica (DELORS, 2012).

Encarar o século XXI como um tempo em que, por toda parte, individuos e
poderes publicos considerardo a busca pelo conhecimento, ndo apenas como
meio para se alcangar um fim, mas como um fim em si mesmo. Todos seréo
encorajados a aproveitar as ocasides de aprender que lhes oferecerem ao
longo da vida e terao possibilidades de fazé-lo. Isso significa que se espera
muito dos professores, que muito Ihes sera exigido, pois deles depende, em
grande parte, a concretizagdo dessa aspiracao (DELORS, 2012, p. 123).

Com base na citacdo, percebe-se que as contribuicdes do professor sao
fundamentais para preparar os jovens, ndo sé para alcancar um futuro com confianca,

mas também para construi-lo de maneira responsavel.

As carreiras profissionais estdo sendo revistas com base nas novas
exigéncias que estdo sendo feitas. Os professores ja se reconhecem nao mais como

unicos detentores do saber a ser transmitido e sabem que precisam estar em
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constante formacgéo, adaptar-se com o novo, no caso as tecnologias (KRONBAUER,;
SIMIONATO, 2008).

Criatividade, autonomia, boa comunicacdo e cooperacao sao capacidades
importantes para saber exercer a profissdo voltada a promover o desenvolvimento

humano, social, politico e econédmico do pais (MASETTO, 2003).

Para melhorar a qualidade da educacgéo, € preciso melhorar o recrutamento,
a formacao, o estatuto social e as condigées de trabalho dos professores,
pois esses professores sé poderdo corresponder ao que se espera deles se
possuirem os conhecimentos e as competéncias, as qualidades pessoais, as
possibilidades profissionais e a motivacdo requeridas (DELORS, 2012,
p.125).

O professor encontra grande dificuldade em se mobilizar continuamente na
descoberta e na criagdo das possibilidades de ampliagdo de seu trabalho e de
considera-lo sempre como constituinte de uma proposta coletiva, que exige
empenho e corresponsabilidade. Assim, pode-se afirmar que o professor esta longe
de ser um profissional acabado e madurecido no momento em que recebe a sua
habilitag&do profissional (RODRIGUES, 2006).

O trabalho docente — que muitas vezes pode nos parecer relativamente facil
porque 0 encaramos como uma oportunidade de comunicar aos outros nosso
conhecimento e nossas experiéncias — merece séria revisdo quando nos
damos conta de que atualmente a qualidade da formacao do profissional
exige muito mais de nossos alunos que apenas uma reproducdo das
informacdes que eles receberam em aula (MASETTO, 2010, p. 11).

Na perspectiva de um novo século, muitas questdes emergiram em relagcéao a
pratica de ensino do docente universitario, principalmente em funcao de sua
responsabilidade de formar profissionais em areas especificas, inclusive professores.
Segundo Rodrigues (2006), um dos grandes problemas da acao docente se centra na
formacao de professor.

O curso superior ndo requer uma formacéo especifica para o magistério. O
ensino fundamental e 0 médio exigem formacao superior em pedagogia/licenciatura,
mas para lecionar no curso superior basta ter graduacdo em qualquer especialidade.
As instituicdes de ensino tém procurado mudar, fazendo concursos publicos que
exigem mestrado e doutorado, mas ainda nao oferecem preparacao especifica para o
magistério superior (CUNHA, 2004).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n® 9394/96, e o Decreto n®
2.207/97, que regulamenta o Sistema Federal de Ensino, exigem preparacao
pedagogica para o exercicio da docéncia no ensino superior, estabelecendo o

seguinte:

e 2% ano vigéncia: a instituicdo de ensino deve contar com 15% dos docentes
com titulacao stricto sensu, dos quais 15% devem ser doutores;

e 52 ano de vigéncia: os valores se modificam para 25%, dos quais 10% seriam
doutores; e

e 82 ano de vigéncia: a proporcao passa para 1/3, dos quais 15% seriam
doutores.

Esses aspectos, exigidos pela LDB, ndo garantem formagéo especifica para o
processo educacional, pois a Lei n® 9394/96 nado concebe a docéncia como um
processo de formacdo, mas sim como preparacao titulada para o exercicio do
magistério superior, que sera realizada prioritariamente, ndo exclusivamente, em pos-

graduacao stricto sensu.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 41), ha um aumento na oferta
de lato sensu ou de disciplinas de Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do
Ensino Superior para auxiliar na formagédo docente, porém, “ainda que tais disciplinas
pudessem ajudar na resolugdo do problema, eles ndo sdo uma exigéncia da
legislagao” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 41).

A Resolucao CNE/CES 3, de 18 de fevereiro de 2003, estabelece as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Matematica CNE (RESOLUGAO CNE/CES 3/2002).

Art. 12 As Diretrizes Curriculares para os cursos de bacharelado e licenciatura
em Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES 1.302/2001, deveréo orientar
a formulacao do projeto pedagégico do referido curso.

Art. 2° O projeto pedagdgico de formagao profissional a ser formulado pelo
curso de Matematica devera explicitar: a) o perfil dos formandos; b) as
competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de carater

especifico; ¢) os conteudos curriculares de formacéao geral e os conteludos de
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formacao especifica; d) o formato dos estagios; e) as caracteristicas das
atividades complementares; f) a estrutura do curso; g) as formas de avaliacao.

Art. 3° A carga horaria dos cursos de Mateméatica devera obedecer ao disposto
na Resolugdo que normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horaria da
licenciatura devera cumprir o estabelecido na Resolucdo CNE/CP 2/2002,
resultante do Parecer CNE/CP 28/2001.

Art. 4° Esta Resolucao entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as
disposicoes em contrario.

Outras preocupacdes para melhorias na educagao sdo descritos por Masetto
(2002) que afirma que nas ultimas duas décadas tem havido grandes movimentos
referentes a atividade docente, revelando significados e valores até entdo pouco
considerados. Destaca que a docéncia universitaria exige competéncias préprias e
profissionalismo, com a finalidade de contribuir efetivamente para colocar na

sociedade cidadaos corretos e profissionais competentes.

Assim, percebe-se que a profissdo docente se apresenta, hoje, como um
desafio, talvez até maior que em outra profissdo. Requer que o professor conhecga
profundamente o campo do saber que pretende ensinar e que seja detentor do
necessario senso critico e conhecimento da realidade que o cerca (RODRIGUES,
2006).

Uma discussao crescente € a da relacao entre a educagdao matematica e o
desenvolvimento da inteligéncia, pois € por meio da educacao que aprendemos a
utilizar os instrumentos culturalmente desenvolvidos que amplificam as nossas
capacidades. Nem todos os instrumentos amplificadores de nossa capacidade sao
objetos concretos. Os sistemas de numeragdo, por exemplo, amplificam nossa
capacidade de registrar, lembrar, e manipular quantidades. Dentro dessa viséo, a
educacdo desempenha um papel fundamental no desenvolvimento de cada um
(NUNES et al. 2005).
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2.2.1 Educacao Matematica no Brasil

Um retrospecto histérico sobre o ensino da matematica no Brasil, sobretudo
no ensino superior, aponta que até o inicio do século XIX o ensino dessa disciplina se
encontrava ainda nos moldes da familia real. Disciplina, que em 1834 passou a fazer
parte do curriculo, abrangendo aritmética, algebra, geometria e trigonometria, cada
qual como disciplina auténoma (FLORES; MORETT]I, 2008).

O ensino da matematica se dava de forma pragmatica na aritmética e na
algebra, com uma sucessao de regras e formulas, o que ndo ocorria com a geometria,
que era ensinada de forma dedutiva, pois era considerada uma disciplina que
ensinava a pensar (NUNES et al. 2005).

A matematica tem um valor formativo, que interfere na sistematizacao do
pensamento e agiliza o raciocinio dedutivo do aluno. Também é uma ferramenta que
serve para a leitura e compreensao dos problemas da vida cotidiana, relacionando-se

com outras areas do conhecimento.

Dessa forma, € preciso pensar na maneira mais conveniente de construir e
de ensinar a matematica, para que ela ndo se torne um instrumento meramente
mecanico, mas sim um fazer matematico enquanto instrumento de transformacéo,
educando para novas experiéncias, novas maneiras de ser e de contextualizar o tema
em questao (FLORES; MORETTI, 2008).

Segundo as Diretrizes Curriculares (2014), o estudo da matematica
compreende a identificagdo e a descrigdo dos padrdes da linguagem matematica, por
meio de notacdes, conceitos e procedimentos. A matematica € usada de forma
crescente, numa relagdo com as mais diversas areas da atividade humana, ao mesmo

tempo em que é perceptivel sua presenca no cotidiano.

Nesse sentido, a educacdo matematica se estabelece com o objetivo de
proporcionar a presenca da disciplina nas mais diversas situagdes, promovendo a
formacao de cidadaos participativos, criticos e confiantes no trabalho com a

matematica.
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Ainda de acordo com as Diretrizes Curriculares (2014), a matematica no
ensino superior tem como objetivo desenvolver nos alunos a criticidade, fazendo com
que eles saibam analisar, decidir, planejar, expor suas ideias e ouvir a dos outros,
fomentando, assim, a formacdo de um cidaddao capaz de intervir na realidade
complexa da qual faz parte.

Segundo Maranh&o (2009), o conhecimento dos professores para ensinar
matematica esta muito ligado as crengas e concepgdes que eles tém da matematica
e de seu ensino: concebem a matematica a partir das experiéncias que tiveram como

alunos e professores.

A partir da década de 1960 nasceu o movimento denominado Matematica
Moderna. Isso proporcionou um impacto no ensino da matematica, pois se propunha
eliminar do ensino a énfase na memorizacdo de regras e o treino de algoritmos. A
teoria dos conjuntos foi introduzida para unificar a linguagem dos varios ramos da
disciplina, enfatizando as estruturas algébricas ao invés de calculos simples e
implementado outros tépicos no curriculo como matrizes e probabilidades
(MARANHAO, 2009).

Houve maior preocupacao com a formacao do professor e novas teorias de
aprendizagem com o construtivismo, inspirado na psicologia de Piaget. Mesmo apesar
desse movimento, a matematica moderna fracassou em razao do excesso de
simbologia na linguagem, pela dificuldade de abstracdo das estruturas e pelo
distanciamento da realidade cotidiana dos estudantes (FLORES; MORETTI, 2008).

Em 1990, o ensino da matematica, baseado em novas propostas, deixa de
lado regras e formulas, enfim as estruturas da matematica moderna foram
abandonadas. Essas mudancas sao impulsionadas, em grande parte, pela
valorizagdo da pesquisa na educagao matematica, que aponta caminhos integrados a
realidade do aluno. Tudo isso ganha muito mais énfase em 1996, sob a 6tica da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(FLORES; MORETTI, 2008).

A educacao da matematica € vista como uma linguagem capaz de traduzir a
realidade e estabelecer suas diferengas. Profissionais da area de exatas, que se

preocupam em desmistificar o ensino da Matematica acreditam que é possivel
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alcancar esses objetivos desde que seja levada em consideracédo a realidade das
influéncias sofridas pelos alunos em sala de aula (FLORES; MORETT]I, 2008).

Por isso, ha necessidade da participacédo efetiva dos docentes na formacao
inicial e continuada do professor, para diminuir as distancias entre a pratica
pedagdgica de modo a permear o conhecimento matematico.

Em sua formacdo inicial, na universidade, o futuro professor de Matematica
tem contato simultdneo com a Matematica académica e a Matematica escolar. No
entanto, em seu exercicio profissional, o destaque sera para a Matemética escolar;
dai a relevancia de mostrar a distincao entre ambas (MOREIRA; DAVID, 2003).

De acordo com Moreira e David (2003), a Matematica académica, ou
cientifica, é o corpo de conhecimentos produzidos por matematicos profissionais.
Nesse caso, demonstragdes, definicbes, provas de um fato e o rigor na linguagem

utilizada ocupam papel relevante, visto que é por meio deles que determinado

conhecimento é aceito como verdadeiro pela comunidade cientifica.

No caso da Matemadtica escolar, ha dois aspectos fundamentais que
modificam significativamente o papel do rigor nas demonstracdes. O primeiro refere-
se ao fato de a validade dos resultados matematicos, que serdo apresentados aos
estudantes no processo de ensino-aprendizagem, ndo serem colocados em duvida.
O segundo aspecto diz respeito a aprendizagem. Nesse caso, o mais importante € o
desenvolvimento de uma pratica pedagodgica que assegure a compreensdao dos
conteldos matematicos essenciais, assim como a constru¢do de justificativas que
permitam ao jovem estudante utiliza-los de maneira coerente e conveniente, tanto na
vida escolar quanto no cotidiano (MOREIRA; DAVI, 2003).

A titulo de ilustracdo, tomemos 0s nimeros reais como exemplo. Do ponto de
vista da comunidade cientifica, o conjunto dos numeros reais é constituido
por elementos que se relacionam segundo uma estrutura de corpo ordenado
completo. J&, para o professor de ensino fundamental e médio, o processo é
contrario. Primeiro, entende-se o que é nimero, ou seja, como as coisas que
ja estao estabelecidas como tal, por exemplo, 1, 5, 7/8... E que os racionais
sdo uma parte deles. Além disso, os numeros devem ter alguma finalidade,
responder a alguma necessidade humana. Assim, a existéncia dos nimeros,
tanto para o aluno no processo de ensino e aprendizagem, como para o
professor em sua pratica profissional, s6 tem sentido na medida em que séo
numeros e nao “qualquer coisa” que possua a estrutura de corpo ordenado
completo (MOREIRA; DAVID, 2003, p. 67).
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Isso significa que um objeto matematico no contexto educacional ndo é
tratado da mesma forma como no contexto cientifico. A matematica escolar sofre forte
influéncia da comunidade académica, cuja legitimidade social € dada muito mais pela
matematica cientifica do que por aquela conquistada pela comunidade de professores.

Isso significa que na maioria das vezes os saberes escolares tratados e
gerados pelos professores, na pratica docente, sdo vistos como uma ma compreensao
do conhecimento cientifico ou uma falha na formacao docente (FLORES; MORETTI,
2008). Nao quer dizer que o professor ndo necessite da matematica académica, mas
que ele tenha a oportunidade de perceber a diferenca entre o tratamento e os objetivos

de estudo da matematica académica e aquela ensinada na sala de aula.

Segundo os célculos feitos pelo Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), em 2013 o Brasil estava em desvantagem em relagc&o aos
paises do Mercosul (Brasil, Argentina, Paraguai, Uruguai e Venezuela), lembrando

que a Venezuela s passou a integrar esse bloco econdmico a partir de 2006.

Dos estudantes que participaram das provas do Programa Internacional para
Avaliacdo de Estudantes (PISA) no Brasil, 73% nao alcangcaram o nivel basico de
competéncia em matematica, entretanto, ainda ficam muito abaixo dos paises da

Organizacgao para Cooperagéao e Desenvolvimento (OCDE), que é de 21%.

De acordo com MEC/INEP, a OCDE € uma organizagao internacional,
composta por 34 paises, com sede em Paris, Franca. A OCDE tem por objetivo
promover politicas que visem o desenvolvimento econémico e o bem-estar social de
pessoas por todo o mundo. O Brasil ndo é um pais membro da OCDE, mas tem a
distingdo de membro pleno, com participagdo em algumas reunides e plena
cooperacdo em diadlogos e negociacdes referentes ao desenvolvimento das

economias mundiais.

O Programa Internacional de Avaliagédo de Estudantes (PISA), desenvolvido
pela OCDE e que no Brasil, & coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) é destinado a estudantes na faixa dos 15 anos, idade
em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria no Brasil. A
avaliacao visa buscar informacdes quanto a capacidade de cada individuo em trés
areas-chave: Ciéncias, Matematica e Leitura. A Tabela 1 mostra os resultados
brasileiros.



34

TABELA 1 - Resultados brasileiros nas edicdes do PISA e nimero de participantes

Pisa 2000 Pisa 2003 Pisa 2006 Pisa 2009 Pisa 2012
Participantes 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589
Leitura 396 403 393 412 410
Matematica 334 356 370 386 391
Ciéncias 375 390 390 405 405
Média das areas 368 383 384 401 402
Média OCDE 500 497 497 500 498

Fonte: Relatério Nacional PISA 2012: Resultados brasileiros.

O Brasil vem demostrando avangos, mesmo que pequenos, nos resultados da

avaliacao, além da representatividade. Essa constatacao € apresentada na Tabela 1.

Percebe-se que o Brasil, mesmo melhorado seu desempenho nas ultimas avaliagdes,

esta longe de atingir a média da OCDE. No conjunto dos paises selecionados,

observa-se que o Brasil foi 0 que mais avangou em pontos.

Os dados mostram um fraco aumento nas ultimas edicdes do PISA. Percebe-

se ainda que o Brasil, a partir de 2006, so6 alcanga o nivel 1 nas escalas de habilidades

da OCDE. O Quadro 3, mostra a escala da OCDE para diagnosticar os estudantes.

Caracteristicas das atividades

Os estudantes sédo capazes de conceituar, generalizar e utilizar informacbes com base
em suas investigacbes e em modelagem de situacbes-problema complexas. Sao
capazes de formular e comunicar com precisao suas acoes e reflexdes relacionadas a
constatagdes, interpretagbes e argumentos, bem como de adequa-las a situagdes
originais.

Os estudantes sdo capazes de desenvolver modelos para situagées complexas e
trabalhar com eles, identificando restricdes e especificando hipdteses. Sao capazes de
refletir sobre suas acdes e de formular e comunicar suas interpretacdes e seu raciocinio.

Os estudantes conseguem trabalhar de maneira eficaz com modelos explicitos para
situacdes concretas complexas, que podem envolver restricdes ou exigir formulagéo de
hipéteses. Sao capazes de construir e comunicar explicagdes e argumentos com base
em interpretagbes, argumentos e agdes.

Os estudantes sdo capazes de executar procedimentos descritos com clareza.
Interpretar e utilizar representagdes baseadas em diferentes fontes de informacao e de
raciocinar diretamente a partir delas. Conseguem desenvolver comunicag¢des curtas que
relatam interpretacdes, resultados e raciocinio.

Os estudantes sdo capazes de interpretar e reconhecer situagées em contextos que nao
exigem mais do que inferéncia direta. Sao capazes de extrair informagdes relevantes de
uma unica fonte e de utilizar um modo simples de representacdo. Sao capazes de
raciocinar diretamente e de fazer interpretacdes literais dos resultados.

Os estudantes sdo capazes de responder a questdes definidas com clareza, que
envolvem contextos conhecidos, nas quais todas as informacgdes relevantes estao
presentes. Sdo capazes de executar agbes dbvias e dar continuidade imediata ao
estimulo dado.

Limite
Nivel inferior
de
pontos
669,3
607,0
5447
3 482,4
2 420,1
1 357,8
Abaixo
de 1

A OCDE néo especifica as habilidades desenvolvidas

" Quadro 3 - Escala de proficiéncia em matematica
Fonte: Adaptado do Relatério Nacional PISA 2012: Resultados brasileiros.
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Quando sao comparadas as diferencas nos niveis de proficiéncia entre as
edi¢ces de 2003 e 2012, ambas com foco em mateméatica, observa-se uma reducéo
significativa no numero de estudantes situados abaixo do nivel 1, bem como um
acréscimo no numero daqueles situados no nivel 2 ou acima desse nivel, mas ainda
ndo ha aumento significativo para niveis cinco ou seis, conforme demonstrado no

grafico 1.
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20%

100/0 I I
00/0 . - — —
Abaixo Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6
Nivel 1
mPISA 2003 ®PISA 2012
Grafico 1 - Distribuicdo percentual dos estudantes nos niveis de proficiéncia em matematica nas

edicoes do PISA de 2003 e 2012 no Brasil
Fonte: Relatério Nacional PISA 2012: Resultados brasileiros.

Cabe agora ao Brasil persistir nessa evolugdo e no crescimento do
conhecimento, acelerando cada vez mais a inclusdo de camadas sociais que ainda
nao conseguiram chegar ao Ensino Médio. Ainda que todos desejassem que tal
inclusao ocorresse em ritmo mais rapido, o Brasil foi 0 pais que mais avancou nesse
periodo (CORTELLA, 2014).

Os estudantes brasileiros, porém, estdo muito abaixo da média, segundo a
OCDE (2013). Sao capazes apenas de responder a questdes simples, que envolvam
contextos conhecidos, executando agdes Obvias, dando continuidade imediata ao
estimulo dado. Um professor com as competéncias necessarias para o magisterio

seria um agente impulsionador de mudangas nesse cenario.

No ensino superior, a quantidade de cursos de Matemética, de licenciatura e

bacharelado, presencias ou a distancia, aumentaram consideravelmente em 10 dez
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anos, entretanto o nimero de concluintes ficou em torno de 15% em relacao ao

numero inicial, conforme mostra a Tabela 2.

TABELA 2 - Quantidade de cursos, matriculas e concluintes de cursos de graduacdo em Matematica
no Brasil, de 2001 a 2010

Ano N°de cursos | N°de matriculas corz\::(l)u?r?tes clj)ii?lj)i r?tgtsree I:]_Q %Z
matriculas do mesmo ano
2001 433 59.105 5.457 9,2%
2002 528 66.660 8.201 12,3%
2003 550 70.833 11.791 16,6%
2004 572 72.665 11.690 16,1%
2005 605 77.895 12.777 16,4%
2006 631 85.181 11.939 14,0%
2007 632 84.510 11.983 14,2%
2008 635 95.017 12.778 13,4%
2009 635 87.799 13.315 15,2%
2010 676 86.099 12.173 14,1%

Fonte: MEC/INEP (2010)

Os dados da Tabela 2 demostram que é necessario refletir sobre a formacao
docente, conscientizando-se da dificuldade em enfrentar a deficiéncia existente na
relacao tedrico-pratica nos cursos de graduacao, especificamente na organizagédo
curricular e sua respectiva adaptacao a realidade dos académicos, considerando os
seus fundamentos epistemolégicos, técnicos, politicos, sociais e éticos.

De acordo com Santos (2011), deve-se alinhar as necessidades da relacao
ensino-aprendizagem com as diferentes propostas de organizacao curricular, e,
consequentemente, viabilizar o desenvolvimento da formagéo docente voltada para o

contexto da sociedade.

Ainda com base nos dados apresentados na Tabela 2, para que obtenham as
competéncias necessarias ao ensino se faz necessaria a qualificagdo do professor.
Quanto mais uma sociedade torna-se competitiva, contraditéria, cheia de
oportunidades e possibilidades, ainda que mal distribuidas, mais a questdo da
competéncia é crucial. Competéncia é uma realizacdo observavel, ainda que sua
expressao seja um segredo, pois os procedimentos que a possibilitam ndo séo faceis
de ensinar, nem de serem transferidos de um contexto para outro (RAMOS, 2006).
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2.3 Competéncias na Educacao

Somente no inicio do século XXI, afirma Masetto (2003), passa-se a
visualizar o surgimento de um debate mais questionador sobre a competéncia e
habilidades dos professores que atuam nas IES, ndo somente em funcéo do discurso
da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO).

Em 1998 a UNESCO chamou a atencao do mundo para a importancia de se
formar verdadeiros cidadaos, e nao profissionais exclusivamente técnicos, de acordo
com a visao capitalista, mas é preciso considerar, também, a presenca da revolugcéo
tecnoldgica, iniciada no final do século XX, que contribuiu para mudangas no processo
de busca de conhecimento.

Nesse sentido, o autor observa que as IES ja ndo sao as Unicas a possuirem
as informacbes, 0 que determina nova conceituacdo sobre a competéncia do
professor universitario, agora muito mais mediador, parceiro, facilitador na busca da

geragao do conhecimento, e ndo dono desse conhecimento (MASETTO, 2003).

O papel fundamental do educador, nas Uultimas décadas, admite a
necessidade de explorar o termo competéncia como sinénimo daquilo que se faz bem
no cumprimento do dever, nesse caso tendo como foco o desempenho do professor.
Esse desempenho deve refletir um compromisso com a qualificacdo de sua atuacao,
de maneira que sua pratica se construa baseada na unido do dever e do saber técnico
com o querer, que traduz o objetivo, a intengdo e o poder, no direcionamento de sua
acao (RIOS, 2010).

Segundo Perrenoud (2001), entende-se por competéncias profissionais o
conjunto de conhecimentos, savoir-faire (saber fazer) e posturas, mas também as
acOes e as atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de professor. Perrenoud
(2001) ainda reconhece a nogcao de competéncia como multiplos sentidos, e a define
como a capacidade de agir eficazmente em um tipo definido de situacdo, uma
capacidade que se apoia em conhecimentos.
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Por isso, competéncia € algo pessoal, algo que alguém possui, mas que s6
se explicita, confirmando-a ou ndo, no contexto de uma realizacdo. A competéncia, de
alguma forma, esta relacionada com saberes, conhecimentos, valores, atitudes e
habilidades:

Atualmente define-se uma competéncia como uma aptidao para enfrentar um
conjunto de situagdes anélogas, mobilizando de uma forma correta, rapida,
pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,
microcompeténcias, informacgdes, valores, atitudes, esquemas de percepcao,
de avaliacdo e de raciocinio (PERRENOUD et al, 2002, p. 19 apud
MASETTO, 2012, p. 30).

Para Libaneo (2006), ao buscar solucdes para os desafios da acdo docente e
refletir sua pratica pedagdgica, o professor deve se apropriar das teorias e tendéncias
pedagdgicas enquanto referéncias norteadoras da pratica educativa, sem, no entanto,
vincular-se apenas a uma delas. A partir de uma perspectiva eclética, o docente deve
examinar as caracteristicas de cada um, com vistas a identificar a que melhor convém
a seu desempenho académico em cada situacdo, seguindo uma operacionalizagao
atenta que permita avaliar sua competéncia para agir com eficiéncia e gerar resultados

de qualidade.

Os conceitos competéncia e qualidade ndo sdo exatamente iguais. Podem
variar de acordo com o ponto de vista. Historicamente, “competéncia é compreendido
como o cumprimento eficiente de uma determinada tarefa. Mas qualidade devera
considerar aspectos de ordem técnico, pedagdgico e de carater politico-ideologico”
(RIOS 2011, p. 64).

A qualidade, entdo, seria ndo apenas um atributo, mas um conjunto de
atributos e propriedades que caracterizam a boa educacgéo. Qualidade é algo facil de
reconhecer, mas dificil de definir, afirma Gomes (2004). A qualidade de qualquer coisa
ou pessoa é definida em relacdo a um conjunto de valores referenciais estabelecidos
socialmente.

Para Juran (1990), qualidade é a adequac¢ao do produto ou servigo ao uso, a
necessidade do consumidor. Segundo Crosby (1990), qualidade ¢ fazer bem desde a
primeira vez, o que significa manter um compromisso real com aquilo que esta sendo

realizado.
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Observa-se, portanto, que a qualidade ndo é algo simples de ser definido. E
considerada, por alguns autores, como algo aparentemente intuitivo. Sua
interpretacdo depende do ponto de vista de quem a analisa. E comum um
produto/servico ter qualidade para uma pessoa e nao ter para outra (CARVALHO,

2007).

Segundo Rios (2010), qualidade implica conotacao de valor e o valor ndo tem
carater individual. Da mesma maneira, a competéncia se amplia na construgao
coletiva, na partilha de experiéncias, de reflexdo. Assim, competéncia e qualidade sao
nocoes que se relacionam a medida que a acdo competente se reveste de
determinadas propriedades que sao chamadas de qualidades boas.

De acordo com Gentili (1995, p. 31), “a qualidade transformou-se em uma
nova estratégia competitiva de acordo com um mercado cada vez mais exigente e
diversificado”. Em sintese, a qualidade € a capacidade de qualquer objeto ou acao de

corresponder ao objetivo a que se propde.

Para Silva (1999, p. 60), competéncia, assim como qualidade, é uma ideia
antiga e muito difundida atualmente, como resultante de movimentos econémicos e
culturais. A competéncia é uma capacidade de natureza cognitiva, socioafetiva e
psicomotora, que se expressa de forma articulada em agdes profissionais, influindo,

de forma significativa, na obtencao de resultados distintivos de qualidade.

No sentido etimoldgico da palavra, o termo competéncia vem do latim,
competentia, que significa proporcéo, simetria, aspecto, posi¢ao relativa dos astros, e
de competere, que significa competir, buscar a mesma coisa que o outro. No senso
comum, competéncia significa a capacidade de um individuo, ou de um grupo de
individuos, atingir resultados pretendidos, considerados adequados (RODRIGUES,
2006).

O professor competente precisa: em primeiro lugar conhecer bem os
contetdos da sua disciplina, ter habilidades necessarias para organizar o
contexto de aprendizagem, levar em conta os valores culturais de seu grupo
de alunos e ter capacidade de mobilizar recursos para abordar a situagéo
complexa de ministrar uma aula (MORETTO, 2001, p. 29).

A predisposicao do professor e sua competéncia sao indispensaveis para que
a teoria se concretize na pratica. A pratica da leitura e producdo cientifica
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possibilita, ao professor, o aperfeicoamento do dominio de conteudo e o poder de
explanagao. Assim, exige-se de quem pretende lecionar, que seus conhecimentos e
suas praticas pedagogicas sejam atualizadas constantemente por meio de cursos de
capacitagao, congressos, simposios e intercambios, dentre outros (MORETTO, 2001).

E preciso pensar que o professor competente é um “educador comprometido
com a construgcao de uma sociedade justa, democratica, no qual saber e poder tenham
equivaléncia enquanto elementos de interferéncia no real e na organizacdo de
relacbes de solidariedade”, que nao seja visto apenas como um elemento de
dominacao entre os homens (RIOS, 2008, p. 65).

Ser professor exige também um comportamento ético, moral. De certa forma,
o professor passa a ser um espelho para o aluno, por isso é importante ter um
comportamento coerente, sem contradicdes entre a teoria e a pratica. O professor
deve ser um membro ativo na sociedade, com interesses e comprometimento com
seu trabalho, sua instituicdo de ensino, enfim com sua realidade social (RODRIGUES,
2006).

Diante desses conceitos pode-se definir competéncia como o conjunto de
“acdes e operacdes de carater cognitivo, socioafetivo e psicomotor, que estimuladas
e associadas a saberes tedricos ou experiéncias geram habilidades, isto é, permitem
condicbes ao individuo de um saber-fazer, um-saber ser e saber-saber”
(RODRIGUES, 20086, p. 77).

Entende-se, portanto, que o conceito de competéncia, em seu sentido amplo,
abrange o conjunto de capacidades que levam a eficiéncia, supondo que o alto
desempenho reflete a inteligéncia e personalidade de cada individuo, sua
adaptabilidade, atuacao comunicativa e compromissos com a eficacia no desempenho
de um cargo que leva a qualidade.

A forma de apresentar e tratar um conteddo ou tema é o que de fato ajuda o
aprendiz a coletar informagdes, relaciona-las, organiza-las, manipula-las, discuti-las e
debaté-las com seus colegas, com o professor, e outras pessoas, até chegar a
produzir um conhecimento que seja significativo para o aprendiz, que se incorpore ao
seu mundo intelectual e vivencial e 0 ajude a compreender sua realidade humana,
social, e mesmo a interferir nela (MASETTO, 2003).
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Para Rios (2011), nas dimensdes da docéncia, as competéncias do docente
dividem-se em trés: técnica, politica e pedagdgica. Nao se deve fazer referéncia a
uma competéncia técnica, a uma competéncia politica ou a uma competéncia
pedagogica, ja que ndo se tratam de trés competéncias, mas sim de trés componentes

de uma competéncia.

Masetto (2012) classifica a competéncia docente em trés grandes categorias,
que considera fundamentais ao pleno exercicio do ensino universitario: o dominio
cognitivo, a habilidade pedagdgica, e o exercicio da cidadania politica. Para o autor,

as trés dimensdes da competéncia, significam:

a) Competéncia Técnica — Dominio dos conhecimentos basicos obtidos na
graduacao e experiéncia de campo em uma determinada area. Esse dominio cognitivo
deve ser constantemente atualizado, exigindo do docente a participagdo em
programas de formacao continua, de desenvolvimento e realizacdo de pesquisas.
Deve ser, em primeiro lugar, um dominio dos conhecimentos basicos em determinada

area, bem como experiéncias profissionais.

b) Politica - pautada nos principios éticos, facilita a interacdo com outras
pessoas. Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada pelos alunos,
combatendo a discriminacado, considerando que o docente é um cidadao e um
profissional que participa da vida em sociedade que deve ser comprometido com o
seu tempo, dirigir suas agdes e opgdes conscientemente, ter, enfim, uma visao critica
do homem, do mundo, da sociedade e da educagdo, estando aberto para
participagdes e conquistas.

c) Pedagodgica — refere-se ao modo de aplicacado dos conhecimentos. No
minimo, o professor deve construir o conceito de processo de ensino-aprendizagem,
entender o seu papel como conceptor e gestor do curriculo, compreender a relagao
professor-aluno e aluno-aluno durante o processo ensino-aprendizagem, e conhecer
a tecnologia educacional: a teoria e praticas basicas.

Quanto ao processo ensino-aprendizagem, o professor deve ter clareza
quanto aos seus significados, como, por exemplo: o que aprender atualmente; como
aprender de forma que haja maior fixacao e eficacia; que teorias embasam as
discussdes da aprendizagem, como aprender no ensino superior, que principios da
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educacao de adultos sao validos nessa etapa; como conseguir a integracdo do
desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de habilidades e a formacdo de
atitudes; como estabelecer relagdes entre as disciplinas; como aprender por toda a
vida (RIOS, 2011).

Ao estudar as competéncias docentes deve-se observar alguns eixos, como
0 conceito de processos de ensino aprendizagem; concepg¢ao de curriculo; Integracao
das disciplinas como componentes curriculares; compreensao da relagao professor-
aluno e aluno-aluno; teoria e pratica da tecnologia educacional; concepgédo do
processo avaliativo e suas técnicas para feedback, e planejamento como atividade
educativa e politica (MASETTO, 2012).

Em se tratando de técnicas de ensino e aprendizagem, Masetto (2003, p. 86),
diz que “é um conjunto de recursos e materiais utilizados na realizacdo da docéncia”.
Sao meios que o professor utiliza para ensinar seus alunos, como exemplos tém-se
uso do quadro-negro, projetor de imagens, filmes, dinamica de grupo, internet e

leituras diversas entre outros.

Mais abrangente que técnicas surge o termo estratégia, para indicar os meios
que o professor utiliza em sala para facilitar a aprendizagem dos alunos.
Podemos dizer que as estratégias para aprendizagem constituem-se numa
arte de decidir sobre um conjunto de disposi¢des, que favore¢gam o alcance
dos objetivos educacionais pelo aprendiz, desde sua organizagao do espago
de sala de aula com suas carteiras até a preparagao do material a ser usado
(MASETTO, 2003, p. 86).

A competéncia técnica refere-se a capacidade de dominio de conteudo por
parte do docente, proposto pelo curriculo, mas sem pensar que o professor é o Unico
que sabe na sala e que os alunos sdo totalmente analfabetos matematicamente. E
preciso levar em conta o conhecimento prévio dos alunos, que permita transformar
suas acoes, e, portanto, alterar suas interagdes com qualidade (MASETTO, 2012).

Conforme Masetto (2012), o dominio do conhecimento em determinada area
e experiéncia profissional requer permanente atualizacao, tanto por meio da formacgao
académica continuada, quanto da pesquisa em suas diversas modalidades, o que
supde, por sua vez, a capacidade de contribuir com a producéo de conhecimento, com
a elaboracao de relatérios, artigos para revistas ou outros.
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A esse respeito, ao considerar a questao dos saberes docentes, Rodrigues
(2006, p. 133) observa que o professor assume a condigdo de “profissional que
adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica e no confronto com as

condigbes da profissao”.

Madeira (2008) ratifica ao afirmar que para ser um bom profissional da
docéncia do Ensino Superior ndo é suficiente que o professor detenha apenas o
dominio cognitivo e transmita conhecimentos com clareza. E necessério que ele seja
detentor de uma competéncia pedagdgica que garanta habilidades na educacao de
valores, ensinando atitudes compativeis com o comportamento de cidadaos

conscientes da dimensao politica do processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, se o docente contemporaneo tem como principal funcao a
mediacdo entre o discente e a matéria objeto de estudo, respeitando seu conteudo,
nao deve, conforme Libaneo (2009), desprezar o conjunto de fatores positivos
pertencentes ao aluno, tais como o conhecimento e as experiéncias anteriores, 0
potencial cognitivo, suas capacidades e interesses, a forma de pensar, entre outros.
Afirma, ainda, que nesse processo da ajuda pedagodgica o professor assume a tarefa
de contribuir para o desenvolvimento da competéncia do pensar.

A competéncia pedagogica refere-se, principalmente, ao modo de fazer, a
maneira como o docente ensina. De acordo com Masetto (2003, p. 13), isso em virtude
da multiplicidade de meios e modos de aquisicdo e transmissdo do saber ja ndo
restritos a universidades, mas acessiveis a todas as esferas sociais, 0 que colocou

em xeque a pratica social do professor.

[...] Na realidade brasileira, embora de forma ainda um tanto timida, € a partir
da década de 1980 que se buscam novos enfoques e paradigmas para
compreender a pratica pedagdgica e os saberes pedagdgicos relativos ao
conteldo escolar a ser ensinado/aprendido (RODRIGUES, 2006, p. 130).

Nessa conjuntura, confrontando-se com profundas transformacdes sociais, o
docente universitario comegou a se dar conta de que seu exercicio profissional, a
exemplo das demais profissdes, requer competéncia pedagogica propria de um
educador.
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Nessa perspectiva, conforme Rodrigues (2006), levando-se em conta a
complexidade da pratica pedagogica, pesquisas sobre a formacgao e profissao docente

apontam para a urgéncia da definicdo de uma nova do ensino universitario.

Nérici (1993) divide os requisitos para o exercicio do magistério superior em

dois conjuntos de competéncias pedagdgicas:

e 1% intrinsecas: de natureza pessoal, abrangem, dentre outras qualidades, a
capacidade de adaptacédo, o senso do dever, o entusiasmo e a lideranga, o
interesse cientifico, filoséfico, social e estético, a aptidao pedagdgica, o espirito
de cooperagdao, a perseveranga, a postura progressista e a participagao

comunitaria; e

e 2° extrinsecas: de carater profissional, abrangem, entre outras, a
especializacdo, capacidade didatico-pedagogico, ampla formagéo cientifica e

cultural, e a atualizagao regular.

Por fim, a competéncia politica se refere aos fatos sociais e sua interagao.
Masetto (2012) observa que o docente nao perde os atributos de cidaddo comum ao
assumir as funcdes de educador. Isso por que o simples fato de entrar numa sala de
aula ndo o isenta de sua cosmovisdo, sua apreciacdo da espécie humana, das

concepgdes e crengas de sua comunidade, nacao ou religido.

Enfim, o docente, enquanto ser pensante, apto a reflexao, ele proprio se
constitui a partir do acervo da memoria coletiva, de modo que se encontra

inevitavelmente comprometido com sua civilizacdo e seu tempo.

Dada a heterogeneidade de ideias presentes no ambiente das faculdades e
universidades, o profissional docente ndo pode manter-se como uma figura
desconhecedora dos problemas sociais. A questao € que o professor acima de tudo é
um ser humano, que além de influenciar esta sujeito a ser influenciado. Deve, portanto,
adotar uma postura condizente com a realidade politico-cultural de seu tempo,
caracterizada pela velocidade das transformagbes verificadas em todos os niveis
(MASETTO, 2012). No Quadro 4, observa-se, de acordo com carvalho (1992) e
Rodrigues (2006), as competéncias e suas caracteristicas.
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Competéncias Caracteristicas
e Conhecer e dominar os conteudos objeto da atividade docente.
¢ Relacionar contetido com temas atuais e significativos da vida pessoal e
Técnica profissio.ngl. . .

¢ Ser proficiente no uso da lingua portuguesa e matematica nas tarefas
que forem relevantes ao exercicio profissional.

e Fazer uso pedagdgico da tecnologia da informagao e da comunicacgao.

¢ Pautar-se pelos principios da ética

e Facilitar a interacdo com outras pessoas.

eReconhecer e respeitar a diversidade manifestada pelos alunos,
combatendo a discriminagao.

Politica e Zelar pela.Qignidade profissional e pela qualidade do trabalho sob sua

responsabilidade.

e Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao.

e Utilizar conhecimentos sobre a realidade econ6émica, cultural, politica e
social para compreender o contexto e as relagdes em que esta inserida
a pratica educativa.

¢ Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem.

e |dentificar, analisar e produzir recursos didaticos, diversificando as

. atividades e potencializando seu uso.
Pedagogica . . o

o Utilizar modos diferentes de organizagéo do tempo e espago.

¢ Administrar a progressao das aprendizagens.

e Traduzir conteudos em objetivos de aprendizagem.

Quadro 4: Competéncias profissionais na docéncia
Fonte: Adaptado de CARVALHO (1992, p. 25-33) e RODRIGUES (20086, p. 73-81).

O perfil desejado do professor, deve ser aquele que possibilite aos alunos

aprender a aprender; a buscar informacdes, e mediante uma atitude critica e

investigativa transforma-las em conhecimento; trabalho em colaboracao, e vivenciar

situagdes que permitam o desenvolvimento de suas competéncias. E fundamental

pensar nesse novo contexto e nas caracteristicas que o docente do ensino superior
devera apresentar (MASETTO, 2012).
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2.4 Educacao e desenvolvimento

Segundo Schumpeter (1997), desenvolvimento € o resultado de um processo
global de transformagdes revolucionarias nas relacées de producéo e nas condicdes
histéricas de vida de uma sociedade em suas diversas e inter-relacionadas

dimensodes: econdbmicas, sociais e culturais.

Na sociedade, as diversas caracteristicas que compdem os indicadores sociais
sao debilitadas, porém, além de predominancia de péssimos indices que classificam
a qualidade de vida do povo, uma das caracteristicas dessas sociedades é que ao
lado desse atraso e de setores economicamente tradicionais existem setores

econdmicos modernos e desenvolvidos (VILA NOVA, 2012).

Quando se fala em desenvolvimento existe uma complexidade acerca da
tematica, pois é necessario buscar fatores e indicadores que envolvam aspectos
histéricos, econbdmicos e sociais, de uma regido, que se configurem em

desenvolvimento.

O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) pretende ser uma medida geral,
sintética, do desenvolvimento humano. E multidimensional, mede o nivel de
desenvolvimento humano dos paises, utilizando como critérios indicadores de: i)
educacéo: alfabetizagdo e taxa de matricula; ii) longevidade: esperanca de vida ao
nascer; e iii) renda: PIB per capita (MEC/INEP, 2013).

Desde 2010, quando o Relatério de Desenvolvimento Humano completou 20
anos, novas metodologias foram incorporadas ao célculo do IDH. Atualmente sao trés
pilares que constituem o IDH: saude; longevidade; educacao e renda PNUD (2010).

O indice do IDH, variade 0 a 1. Paises com IDH até 0,499 tém desenvolvimento
humano considerado baixo; com indices entre 0,500 e 0,799 s&o considerados de
médio desenvolvimento humano; e com IDH superior a 0,800 tém desenvolvimento
humano considerado alto. No Quadro 5 fez-se um resumo analitico da mensuracao

das variaveis do IDH.
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Dimensao Critério

O calculo do IDH municipal considera dois indicadores com pesos diferentes. A
taxa de alfabetizacdo de pessoas acima de 15 anos de idade tem peso dois, e a
taxa bruta de frequéncia a escola peso um. O primeiro indicador é o percentual de
Educacéo pessoas com mais de 15 anos, capazes de ler e escrever um bilhete simples,
considerados adultos alfabetizados. O segundo indicador é resultado de uma conta
simples: o somatério de pessoas, independentemente da idade, que frequentam
os cursos fundamental, secundario e superior é dividido pela populagéo na faixa
etéria de 7 a 22 anos da localidade.

O IDH municipal considera o mesmo indicador do IDH de paises: a esperanga de
vida ao nascer. Esse indicador mostra o nimero médio de anos que uma pessoa
Longevidade nascida naquela localidade no ano de referéncia (no caso, 2000) deve viver. O
indicador de longevidade sintetiza as condi¢des de saude e salubridade do local,
uma vez que quanto mais mortes houver nas faixas etarias mais precoces, menor
sera a expectativa de vida.

O critério usado é a renda municipal per capita, ou seja, a renda média de cada
residente no municipio. Para se chegar a esse valor soma-se a renda de todos os
residentes e divide-se o resultado pelo ndmero de pessoas que moram no
municipio (inclusive criangas ou pessoas com renda igual a zero).

Renda

Quadro 5 — Critério de avaliacdo dos indicadores do IDH.
Fonte: Adaptado do PNUD (2010)

Os Gréficos 2 e 3 mostram os indices dos maiores e menores IDHM de 2010.

sao Luis | 0.737
sao Paulo | 0.723
Brasilia | 0,701
curiiva | o.701
Cuiaba | 0,700

0,0 0,5 1,0

Grafico 3 — Capitais Brasileiras com cinco maiores IDH de 2010
Fonte: Pesquisa realizada em conjunto por Pnud, Ipea e Fundagéo Joao Pinheiro (2010)
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Grafico 4 — Capitais Brasileiras com cinco menores IDHM 2010
Fonte: Pesquisa realizada em conjunto por Pnud, Ipea e Fundagao Joao Pinheiro (2010)
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As caracteristicas de desenvolvimento ndo se resumem apenas as questoes
econO6micas. Dentre as demais caracteristicas de abordagem das ciéncias humanas
e sociais destaca-se pela maneira de aplicabilidade, funcionamento e concretizacao
em uma regido, além da busca e acesso a educacao. O conhecimento aumenta as
possibilidades das pessoas, permite viver uma vida mais longa e confortavel, auferir

maiores salarios e obter melhores empregos (PNUD, 2013).

Ainda sobre esse propoésito, acredita-se que o desenvolvimento alusivo ao
acesso a educacgado pode proporcionar transformagdes relacionadas com todos os
demais indicadores destacados, principalmente referentes ao perfil socioeconémico,
que pode possibilitar aos participantes maior autonomia quanto as suas escolhas e

busca pela melhoria nos aspectos politicos e sociais (SOUZA, 2000).

O desenvolvimento sempre foi visto como processo que chega a uma regido
ou desce de esferas superiores sob a forma de investimentos publicos ou instalacao
de empresas privadas. A modernizag¢ao, no sentido amplo de geracao de emprego
e renda, valorizagdo da pequena e média empresa, combate a pobreza, reducao das
desigualdades, provimento de politicas publicas de qualidade, tende a ser vista
como dindmica, que vem de fora, e que a comunidade espera de forma passiva. O
desenvolvimento ndo €, meramente, um conjunto de projetos voltados ao

crescimento econémico. E uma dinamica cultural e politica que transforma a vida
social (DOWBOR, 2010).

As universidades e faculdades assumem um papel mais ativo de articulagéo
dos conhecimentos locais ou regionais, fomentando a criacao de cursos universitarios
de Desenvolvimento Local Integrado, articulando conhecimentos de administracao,
economia, educacgao, servico social e meio ambiente, aproveitando em cada regiao
as instituicoes cientificas existentes (FLORES; MORET]I, 2008).

Sousa (2012, p.78) diz que “a educacgao € o instrumento pelo qual os individuos
podem mudar sua condicdo social. A falta ou a pouca escolaridade quase sempre
resulta em ocupacdes de postos de trabalhos com baixa remuneragao”, conforme
pode ser visto no Grafico 2, que mostra a taxa de analfabetismo no Brasil e suas
regides sao elevadas de acordo com dados do IBGE em 2013.
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Gréfico 4 - Taxa de analfabetismo das pessoas de 10 anos ou mais de idade, segundo as Grandes
Regides - 2000/2010
Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000/2010.

A taxa nacional de analfabetismo para os adolescente e jovens entre 15 e 24
anos atingia 2,5% em 2010. No total de jovens nessa faixa etaria por regido, a maior
taxa era de 4,9% no Nordeste, onde pouco mais de 2 milhdo de pessoas de 15 a 24
anos de idade (502.124) disseram nao saber ler e escrever, contra 1,1% no Sul e 1,5%
no Sudeste (IBGE, 2013).

A comparagao com o ano 2000 mostra que houve crescimento da alfabetizagéao
das pessoas nesta faixa etaria, passando de 94,2% para 97,5% em 2010, atingindo
valores proximos a universalizacdo. Nas capitais, os percentuais de criancas de 10
anos de idade que ndo sabiam ler ou escrever eram mais baixos do que no conjunto
do Estado, em especial no Nordeste (IBGE, 2013).

Em Séao Luis (6,1%) e em Teresina (4,9%), a propor¢do de criangas nessa
situacao era 2,5 vezes inferior a dos respectivos estados, Maranhao (16,4%) e Piaui
(13,7%). A pior situagao foi encontrada em Maceid, com 11,6%, embora melhor que
no estado de Alagoas como um todo (17,8%) (IBGE, 2013).

De acordo com dados do IBGE/PNAD, a taxa de analfabetismo no Brasil foi de
8,3% em 2013, com renda per capita de R$ 24.065 no ano de 2013, e o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) foi 0,744, de alto desenvolvimento. O Brasil ocupa a
79° posicao entre os 187 paises analisados, segundo dados divulgados pelo PNUD
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em julho de 2014. A Tabela 3 mostra a taxa de analfabetismo por faixa de renda no
Brasil em 2010.

TABELA 3 - Taxas de analfabetismo da populacao de 15 anos ou mais, por faixa de renda — Brasil e
Grandes Regides (2010)

até 1 salario minimo mais de 2 salarios minimos
Brasil 14,6 1,4
Norte 13,0 2.0
Nordeste 22,2 2.4
Sudeste 9,0 1,1
Sul 9.4 1.1
Centro-Qeste 113 1,6

Fonte: PNAD/IBGE.

Frente aos desafios do futuro, a educagdo apresenta-se como um fator
indispensavel a humanidade, na construgdo dos ideais de justica social e
desenvolvimento econémico. A relacdo sinérgica entre educacao e trabalho é
considerada uma alavanca para impulsionar a inovagao e, assim, o desenvolvimento
socioecondmico (IMBERNON, 2000).

Estar em constante aprendizado passou a ser requisito basico para qualquer
pessoa que queira manter um alto nivel de empregabilidade e intelectualidade na
sociedade, em um mercado que exige atualizacdo a todo instante. A universidade
deve fazer questdo de contribuir nessa evolucéao, também é um local de vivéncia da
cidadania (ALARCAO, 2001).

A lei também garante a importancia da educacéo para o trabalho, mas é
preciso que as pessoas se organizem e exijam o cumprimento de seus direitos. Assim,
o capitulo lll, secédo | da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 diz,
em seu artigo 205:

a educacéo é direito de todas as pessoas e dever do Estado e da familia, e
sera promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao

pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacao para o trabalho (BRASIL, 2013).

A educacdo é um dos investimentos de longo prazo que mais influencia o
desenvolvimento de uma nagéo, pois € ela que torna possivel a criagdo de uma massa

critica nacional, reforcando os valores da cidadania consciente e, consequentemente,



51

a capacidade de intervencéao responsavel do individuo e da coletividade na busca do
desenvolvimento sociocultural e econémico (MENETE, 2010).

A educacao € um elemento fundamental para a realizacdo da vocacao
humana de produzir conhecimento. Nao apenas a educacgdo escolar, mas aquela
pensada num sistema geral, porque o processo educativo comega com 0 nascimento
e termina apenas no momento da morte. Os processos educativos permeiam toda a
vida do individuo (GRACIANO, 2005).

Com o professor, na medida em que este assuma seu papel de mediador da
aprendizagem e das relagdes entre todos os alunos de sua classe, uma vez
que sao valorizadosos aprendizes como sujeitos do porcesso [...]J; na medida
em que professor e aluno se comprometam a oferecer informagdes
demosntrando a consecuc¢do dos objetivos ou necessidades de novas
oportunidades a fim de que algo que néo tenha sido aprendido possa ser

desenvolvido imediatamente e a aprendizagem se efetive (MASETTO, 20083,
p. 75).

O professor desempenha relevante papel na formacao intelectual e social do
aluno, que mais tarde atuara na sociedade, no mercado de trabalho, com a qualidade
necessaria ao bom desenvolvimento de suas atividades (MASETTO, 2003). Segundo
Araujo (2001), as finalidades explicitas da pedagogia das competéncias tém sido
colocadas em torno das possibilidades de desenvolver capacidades reais, de ampliar
os niveis de qualificacdo dos trabalhadores, de promover o progresso econémico, a

justica social e de valorizar o ser humano.

Os elementos da estratégia educativa devem, pois, ser concebidos de forma
coordenada e complementar, tendo por base comum a busca de um tipo de ensino
gue também se adapte as circunstancias locais. Identifica-se, entdo, que a educagéo
esta ligeiramente ligada as potencialidades econ6micas da sociedade (DELORS,
2012).

A natureza social da cognigao e da aprendizagem, a realimentacdo mutua
entre 0 desenvolvimento humano individual e coletivo se integram para definir a
capacidade da sociedade para a aprendizagem e adaptacédo, bem como o papel da
histéria desenvolvimentista na moldagem da diversidade humana (TORRANCE;
OLSON, 2000).

O pensamento na educagao voltado ao desenvolvimento econémico remete

a educacao um papel fundamental para o sucesso de qualquer sociedade moderna,
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levando em consideracdo a flexibilidade e adaptabilidade das populacdes a
capacidade de superar circunstancias adversas (DELORS, 2000).

No mundo contemporaneo, onde a globalizacdo opera sem precedentes, o
trabalho tornou-se uma realidade que envolve cada vez mais questdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais. Em relacdo a educacao, fatores como o crescimento
da ciéncia e da industria exigem cada vez mais qualificacdo humana para o exercicio
de funcoes e atividades (RUSSELL, 1982).

Para Costa (2000, p. 43), refletir sobre as transformag¢ées no mundo do
trabalho e na educacéo dos trabalhadores “requer que se compreenda as relagdes
entre trabalho e educacdo”, dado que a sociedade ressalta a qualificacdo do
trabalhador como um dos requisitos basicos para a sua inser¢cdo no processo
produtivo.

O poder da educacao é ressaltado como um dos elementos indispensaveis
para o chamado resgate da divida social e, nesse sentido, a educacéao é introduzida
como a chave para a conquista da cidadania, na medida em que, por meio dela, as
pessoas se qualificam para disputar um lugar no mercado (DELORS, 2000).

A nova base técnico-cientifica do processo de trabalho, responsavel pelas
mudancas em andamento, requer para os paises ndo desenvolvidos, como o Brasil,
uma formacgao que desenvolva habilidades basicas no plano do conhecimento, das
atitudes e dos valores, produzindo competéncias para a gestdo de qualidade, para
produtividade e competitividade e, consequentemente, para a empregabilidade
(FRIGOTTO, 1998).

Segundo Carnoy (1992), a economia é desencadeada a partir da qualificagao
dos individuos em realizar suas atividades. Em economias altamente industrializadas
a qualidade da Educacéo Bésica parece estar relacionada com a capacidade de a
sociedade habilitar organizacional e tecnicamente seus cidadaos para acompanhar as
rapidas mudancas que estao ocorrendo na nova economia baseada na informacéo.

Diante das novas formas de organizacado do trabalho, em conjunto com os
avancos tecnolégicos, o trabalhador precisa de habilidades eficientes frente as

inovagoes tecnoldgicas. Tais habilidades serdo alcangadas aliadas ao poder da escola
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na Educacédo Basica, que permitiriam maior alcance da base de conhecimento por
parte dos trabalhadores, acarretando, consequentemente, o desenvolvimento

econdmico.

Isso se torna mais evidente ao analisar a aplicacdo da tecnologia, como
microcomputadores e eletrbnicos, que exige uma demanda de trabalhadores
detentora de maior qualificacdo para as tarefas relativas a manutencao dessas

maquinas, ao mesmo tempo que demanda também por for¢a de trabalho.

Com a flexibilizagdo da producéo e, consequentemente, a necessidade de um novo
perfil de qualificagdo, colocaram-se exigéncias na escola basica. Tais exigéncias
educacionais, uma vez presentes na forca de trabalho, melhorariam a produtividade e

consequentemente a producao econémica (COSTA, 2000).

A educacao é uma condi¢cdo necessaria, mas nao suficiente para a conquista
de uma sociedade mais dinamica e justa como condicdo de desenvolvimento
econdmico e para o exercicio pleno da cidadania, buscando sempre inovacoes frente

aos desafios da humanidade em relacao a formacgéao cidada (COSTA, 2000).

Segundo Sen (2000), a educacgédo oferece a sociedade oportunidade que
influencia na liberdade substantiva de o individuo viver melhor. Favorece também uma
participacao mais ativa em atividades econdmicas e politicas. Para exemplificar esse
fato, Sen (2000) destaca o exemplo do analfabetismo, que pode ser uma barreira a

participacdo em atividades politicas e sociais de qualidade.

Destaca-se ainda a importancia da educagdo para a implementacao da
formagéao cidada, visando o bem comum. Os estudos atuais focalizam-se no impacto
das transformacoes tecnoldgicas e da globalizacdo nas instituicbes sociais e nas
alternativas para sanar a problematica do desenvolvimento regional. De acordo com
0 exposto, percebe-se que a educacéo, nas ultimas décadas, tornou-se um trunfo na

evolugao do desenvolvimento humano (COSTA, 2000).

O investimento educativo €, portanto, inerente a todos e essencial para o
desenvolvimento econdmico e social em longo prazo. Impulsionar o desenvolvimento

econdmico pela educacdo é uma questdo pertinente e de grande relevancia, tendo
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em vista que é um elemento potencializador no que diz respeito ao desenvolvimento

econdmico.

A educacao brasileira apresenta-se, sob varios aspectos, em estagio
visivelmente defasado. Ainda assim € visivel a articulacdo da educacdo com o
desenvolvimento socioecondmico e, para tanto, torna-se necessario reconhecer e

enfrentar as situacdes adversas a esse processo evolutivo.

A educacgao se apresenta como um espago e tempo do aprendiz, enquanto
aluno e professor aprendem no campo do conhecimento e das informagdes, no campo
das interacOes pessoais e do relacionamento pessoal e profissional, no campo da
solidariedade, do respeito mutuo, do didlogo, do desenvolvimento de habilidades e
competéncias profissionais, no campo da ética e da honestidade intelectual e
profissional, no campo das responsabilidades cidadas (MASETTO, 2013).

A educacéo é, portanto, fundamental para o desenvolvimento de uma regiao,
na geracgao de trabalho, contribuindo na vida do aluno na superacao de dificuldades
voltado para vida profissional e pessoal do aluno com consequente melhoria no indice

de desenvolvimento.

A sociedade brasileira estd imersa em mudancas que afetam as universidades
em conhecimento e formacao de profissionais, trazendo a necessidade de modificar
0 ensino superior e a agdo docente nesse mesmo ensino. As competéncias técnica,
politica e pedagdgica, sem duvida alguma, poderdo se revelar como fundamentais
para que o professor possa exercer com profissionalismo sua atividade docente
(MASETTO, 2012).
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3 METODO

Segundo Lakatos e Marconi (2010), o método consiste no conjunto de
atividades sistematicas, que permite discorrer ou alcancar com maior seguranca
conhecimentos validos e verdadeiros sobre um determinado fendmeno ou pesquisa,
tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as decisées dos

cientistas.

Método “é o caminho pela qual se chega a determinado resultado, ainda que
esse caminho nao tenha sido fixado de antemao de modo refletido e deliberado”
(LAKATOS; MARCONI, 2010 p. 9).

3.1 Tipo de Pesquisa

O método de investigacao desta pesquisa tem abordagem do tipo quantitativo,
pois se faz necessaria a constatagéo da relacao da realidade com o objeto de estudo,
obtendo varias interpretacées de uma analise indutiva por parte do pesquisador. Os
valores sdo adicionados ao conceito operacional, para transforma-lo em variavel
qualitativa ou quantitativa (LAKATOS; MARCONI, 2010).

A pesquisa tem uma abordagem quantitativa na quantificacdo dos dados
obtidos nos questionarios e na apresentacao e analise gréafica dos resultados. Quanto
ao objetivo, é de carater exploratéria, por proporcionar maior entrosamento com o
problema, visando torna-lo explicito, ou construir hipéteses pesquisaveis para estudos
futuros (SILVA; MENEZES, 2005).

O procedimento técnico adotado é a pesquisa exploratéria, fundamentada na
leitura de livros, revistas cientificas e artigos impressos, que serviram para expor
ideias consideradas pertinentes na elaboracdo da dissertacdo, podendo envolver

exemplos que estimulem a compreensao.
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O delineamento foi feito a partir da pesquisa de campo, com levantamento de
dados, visando o diagnéstico de um processo em particular, nesse caso as
competéncias do professor na educagao superior.

Segundo Severino (2007, p. 122) a pesquisa bibliografica “é aquela que se
realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores em

documentos impressos, como livros periddicos, artigos, teses, revistas etc.”.

O método quantitativo, segundo Richardson et al. (1999), caracteriza-se pelo
emprego da quantificagdo tanto nas modalidades de coleta de informag¢des quanto no
tratamento delas por meio de técnicas estatisticas. A pesquisa quantitativa lida com
nameros, usa modelos estatisticos para explicar os dados.

3.2 Populacao e Amostra

Um grupo de individuos que deseja estudar para obter a resposta a uma
pergunta cientifica € chamada populagdo (RUMSEY, 2009). Nesta pesquisa, feito um
levantamento, com uma populacdo composta por 22 professores de matematica em
atividade em sete instituicbes de ensino superior de Imperatriz (MA), sendo trés
publicas e quatro particulares.

Para amostras pequenas, segundo Rumsey (2009, p.181), “sé é necessario
observar o tamanho amostral propriamente dito”. Nesse trabalho, a populagéo é igual

a amostra, conforme demonstrado na Tabela 4.

TABELA 4 - Professores de IES participantes da pesquisa de campo em Imperatriz (MA)

Particulares Publicas
N2 de professores Ne de professores

IES 1 3 IES 1 10
IES 2 2 IES 2 3
IES 3 3 IES 3 2
IES 4 2 — -

2 10 > 15

> 25

Fonte: elaborada pelo autor, 2015.
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Conforme o total de 25 professores da Tabela 4, destaca-se que que trés
professores trabalham em IES publicas e particulares e foram contados uma unica

vez, perfazendo o total da amostra de 22 participantes da pesquisa.

De acordo com Martins (2005), ficou estabelecida uma amostra dentro dos
padrbes de credibilidade estatisticos, com os quais foram aplicados os questionarios,
composta por 22 professores de matematica graduados na disciplina.

Os critérios de inclusao previstos para a participacdo nesta pesquisa foram: ser
professor de matematica, em atividade, de uma IES de Imperatriz (MA); sem distincdo
de género; escolhido por ocasido da coleta de dados; e que aceitasse participar
voluntariamente da investigacdo. Ja os critérios de exclusdo estao relacionados ao

total de individuos, até que se completasse a amostra desejada.

3.3 Instrumento de coleta de dados

O instrumento utilizado para coleta de dados foi o questionario, aplicado aos
professores de matematica das IES de Imperatriz (MA). As questdes visam informar
ao pesquisador sobre as competéncias do professor de matematica, atendendo aos
preceitos éticos estabelecidos na Resolucao 466/12.

Conforme Lakatos (2010, p. 107), "o questionario é constituido por uma série
de perguntas que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do

pesquisador, quer dizer sem interferéncias ou qualquer forma de persuasao”.

As perguntas foram elaboradas seguindo as competéncias estabelecidas por
Masetto (2012), para verificar e analisar as competéncias técnica, politica e
pedagdgica necessarias ao professor de matematica para o exercicio da docéncia no

ensino superior, conforme apéndice B.
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3.4 Procedimento Para Coleta de Dados

Obedeceu as normas estabelecidas no método, bem como atendeu as normas
do Comité de Etica de Pesquisa da Universidade de Taubaté, levando em
consideracao a autorizagdo das instituicbes, concedidas mediante Termo de

Consentimento.

Apoés aprovagao do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
de Taubaté-SP, CAAE: 43449615.7.0000.5501, com numero do Parecer 1.018.502,
foi iniciada a coleta de dados com os professores de matematica das Instituicdes de

Ensino Superior.

Uma cépia do questionario foi entregue a cada participante da pesquisa, que
respondeu individualmente, de modo que os docentes nédo foram influenciados em
suas atribuicées. Os documentos estdo sob guarda, e ficardo durante um periodo de

cinco anos com o pesquisador.

3.5 Procedimento Para Analise dos Dados

Os dados obtidos nos questionarios foram analisados por meio de técnicas
quantitativas, tabulados e submetidos a tratamento estatistico. Foi utilizado o software
Excel 2013 e Statistical Package for the Social Sciences, com essa finalidade. Os

dados apresentam-se de maneira clara, em formato de graficos do tipo coluna.

Os programas utilizados, como o excel, facilita a construcdo de graficos com
design muito bem elaborado. Ja o SPSS, é um 6timo soft de estatistica auxiliando o

célculo de correlagcdes entre outros pardmetros estatisticos.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram enviados questionarios a 22 docentes de matematica das IES publicas
e particulares de Imperatriz (MA), em que todos foram preenchidos corretamente.
Nesse universo, 81,8% dos pesquisados sao do género masculino e 18,2% do
feminino.

Quanto a idade, 9,1% encontram-se na faixa etaria entre 21 e 30 anos; 27,3%
entre 31 e 40 anos; 22,7% entre 41 e 50 anos e 40,9% dizem ter mais de 50 anos de
idade, conforme demonstrado no Grafico 5.

45%
40%
35%
30% 27,3%
25%
20%

15%
10% 9,1%

0%

40,9%

22,7%

21 a 30 anos 31 a 40 anos 41 a 50 anos > 50 anos

Grafico 5 — Faixa etaria

Em relacdo a formacao académica, 77,3% dos pesquisados se graduaram em
universidades publicas, enquanto que o0s outros 22,7% graduaram-se em IES
particulares.

O periodo de conclusdo do curso de graduacdo se deu para 81,8% dos
pesquisados antes de 2012, e para 18,2% até 2012.

O perfil académico dos pesquisados, em relacdo ao aprimoramento ou curso
de aperfeicoamento na area pedagdgica nos ultimos quatro anos, indica que 36,4%
procuraram aprimorar-se, enquanto 63,6% nao participaram de nenhum tipo de
aperfeicoamento pedagdgico.
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Quanto ao curso de pds-graduacao, 100% dos pesquisados possuem alguma
especializacdo, mas o numero diminui quando se refere a mestres e doutores: 36,4%

dos professores tém mestrado e apenas 22,7% o doutorado, conforme Gréfico 6.

100% 2
80% 77,3%
63,6%
60%
mSIM
40% 36,4% oNAO
22.7%
20%
0%
0%

ESPECIALIZACAO MESTRADO DOUTORADO

Grafico 6 — Cursos de Pés-Graduagao

Com relagéo a participacdo em cursos, palestras, congressos, seminarios ou
outros cursos de aprimoramento, os dados mostram que 13,6% quase nunca
participam; 45,5% participam as vezes; 36,4% participam quase sempre; € apenas
4,5% sempre participam, conforme o Grafico 7.

50%

45,5%
45%
40% 36,4%
35%
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Grafico 7 — Frequéncia na participagao de cursos de aprimoramento

Com relacao ao interesse dos docentes, em participar de cursos de formacao:
40,9% dos pesquisados participam por interesse pessoal; 9,1% por incentivo da
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instituicao; 45,5% por interesse profissional; e 4,5% por outro motivo. Destaca-se o

interesse profissional em participar de cursos de formacéao, conforme o Grafico 8.
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Grafico 8 — Motivo da participacdo em curso de aprimoramento

Quanto a carga horaria na docéncia, 22,7% dos professores estdo com carga
horaria menor que 12 horas; 45,5% entre 13 e 20 horas; e 31,8% estdo com mais de
20 horas de trabalho, conforme Grafico 9.
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Grafico 9 — Carga horaria na docéncia do ensino superior

A analise referente ao tempo de atuagdo profissional dos docentes, e
experiéncia no ensino superior, apontou que 13,6% tém até trés anos; 13,6% de
quatro a seis anos; 27,3% entre sete e dez anos; e 45,5% tém mais de 10 anos de

atuagao no ensino superior, como mostra o Grafico 10.
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Grafico 10 — Tempo que exerce a profissdo no ensino superior

Em relagédo ao trabalho nas Instituicdes de Ensino Superior, 86,4% trabalham
em apenas uma IES; e 13,6% em duas IES. Nenhum professor diz trabalhar em trés
instituicdes, conforme dados do Grafico 11.
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Grafico 11 — Quantidade de instituicbes em que trabalha

Foi perguntado aos professores se atuam também no Ensino Médio. As
respostas indicam que 27,3% atuam também no ensino médio, enquanto 72,7%
apenas na docéncia do ensino superior.
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Ao finalizar o perfil do entrevistado, buscou-se saber se exercem outra atividade
além da docéncia. O resultado mostra que 13,6% exercem também outra atividade e
86,4% atuam apenas na docéncia.

Os fatores basicos das competéncias técnica, politica e pedagdgica,
consideradas de acordo com os critérios formulados por Masetto (2012), foi
perguntados aos professores a definicdo de competéncia, e os dados obtidos estao
demonstrados a partir do Grafico 12.

Na sua opinido, como se define competéncia profissional?
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pratico préviodo  conhecimento
aluno com os alunos

Grafico 12 — Definigdo de competéncia profissional na opinido dos pesquisados (2015)

As respostas apontam uma grande variabilidade de visdo dos entrevistados,
destacando-se o conhecimento tedrico e pratico, com 27,3%, que melhor define a
competéncia profissional.

De acordo com Masetto (2012), a competéncia tem que a ver com uma série
de aspectos que se apresentam e se desenvolvem conjuntamente: saberes,
conhecimentos, valores, atitudes e habilidades. As respostas dos pesquisados se

aproximam muito dos critérios definidos pelo autor.
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Qual o grau de dominio da matéria/disciplina que leciona?
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Grafico 13 — Dominio da matéria que leciona

Em relagdo ao dominio da matéria que leciona, 22,7% dizem ter um excelente
dominio; para 59,1% o dominio € muito bom; & bom para 13,6%; 4,5% tém dominio
suficiente; e nenhum afirmou nédo ter dominio.

Segundo Msetto (2013), se faz necesséario dominio basico em determinada
area do conhecimento, nesse caso, matematica. O nivel de conhecimento que
pretende de um docente que almeje participar do processo de ensino-aprendizagem
se da, também, por meio de pesquisas.

Qual a proporgao de aulas expositivas no conjunto de suas atividades docentes?
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Grafico 14 - Proporcéo de aulas expositivas (2015)
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Os dados observado no Gréafico 14 apontam que o numero de aulas
expositivas que chegam a 100% é muito alto, correspondendo a préatica de 40,9% dos
pesquisados. Tal fato pode mostrar baixo uso de tecnologia na sala de aula, e em
oposicao pode demonstrar dominio de conteudo.

Conforme Masetto (2012, p. 36), “mais importante que as tecnologias é
dominio de contetdo”. As tecnologias tém sua parcela de contribuigdo, entretanto,
devem ser aprimoradas a partir do dominio cognitivo da matéria lecionada. O Grafico
15, a seqguir, mostra o0 que os entrevistados consideram mais eficaz no processo de

ensino aprendizagem.
Na sala de aula, o que vocé considera mais eficaz no processo de ensino aprendizagem?
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36,4%
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motivacao organizado

Grafico 15 — Eficacia no processo de ensino aprendizagem

Quanto a eficacia dos procedimentos adotados em sala de aula para o bom
éxito no processo de ensino aprendizagem, 18,2% dos docentes consideram um
didlogo franco o melhor para o alcance dessa finalidade; 4,5% recorrem a
autogestao da turma; 31,8% consideram o estimulo a motivacdo; 9,1% ser
coerente; e a maioria, 36,4%, acredita que o mais eficaz é gostar do que faz.

O gostar do que faz, como o mais eficaz, indica uma tendéncia divergente das
correntes pedagdgicas histéricas, que apontam a autogestdo da turma como fator
preponderante da aprendizagem. Autogestao, no caso, refere-se a motivagao dos
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alunos para manté-los disciplinados, conscientes e avidos pelo conhecimento,
caracterizando tragos histéricos (MASETTO, 2012).

Em suas aulas qual a técnica, dentre as seguintes, que utiliza com maior frequéncia?
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Grafico 16 — Técnicas de aprendizagem utilizadas mais frequentemente

Em resposta as questdes referentes as técnicas de ensino, a que ocorre com
maior regularidade, conforme mostra o Grafico 16, com todos os docentes é a
resolucao de questdes, que é utilizada por 63,6% dos professores. Dentre os demais,
4, 5% utilizam a leitura; 9,1% debates; ninguém usa o didlogo como forma de
aprendizagem; e 4,5% adotam seminarios. Se sobressaem basicamente as atividades

coletivas e individuais.

De acordo com Masetto (2003), para que atenda as necessidades da atual
realidade socioecon6mica e cultural, a competéncia pedagdgica dos docentes
universitarios precisa se manter estreitamente associada a fatores como a
criatividade, autonomia e a iniciativa. Além disso, deve levar em conta as diferengas
individuais e as necessidades do grupo, combinados a uma postura autocritica
lastreada em uma concepcéo integral e critica da realidade.

Esses aspectos sdo necessarios para a adequacao do professor como um
profissional da educacao, conforme afirma Nérici (1993), a ser exercida em funcéo do
requisito das qualidades especiais do profissional do ensino superior.

A esse profissional compete, além da motivacao da aprendizagem, o incentivo
a pesquisa e a elaboracao dos respectivos relatérios, a partir do compromisso com a



67

resolugédo dos problemas comunitarios e com a evolug¢ao da sociedade como um todo,
evitando considera-la apenas em seu proprio nivel.

Disciplinas, atividades ou experiéncias que oferecem situagdes para o desenvolvimento da
competéncia profissional adequada
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Grafico 17 — Situagdes que favorecem o desenvolvimento da competéncia profissional

Quanto as disciplinas, atividades ou experiéncias que favorecem o
desenvolvimento de competéncias profissionais, o Gréafico 17, mostra que, 31,8% dos
entrevistados dizem que séo as disciplinas de didatica; para 18,2% séo as disciplinas
especificas; 9,1% sugeriram cursos de capacitagcdo; 4,1% optaram por todas as
disciplinas; 13,6% pelo trabalho em grupo; e 22,7% por aulas praticas.

Conforme observa Madeira (2008), um bom profissional da docéncia do Ensino
Superior deve ir além do dominio cognitivo, e cultivar habilidades pedagdgicas
voltadas a fundamentacdo de atitudes e valores compativeis com a conduta de
cidaddos conscientes da dimensao politica do processo de ensino e aprendizagem.

Vocé ja se deparou com alguma dificuldade de aplicagdo dos contetidos curricular?
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Grafico 18 — Dificuldade de aplicagao de contetidos
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Os dados do Grafico 18 mostram que nenhum docente afirma ter duvidas
frequentes em relacdo ao conteudo que ministra, entretanto a maioria admitiu que as
vezes se depara com alguma dificuldade na aplicagcao do contetdo curricular. Do total
de entrevistados, 4,5% dizem que nunca tiveram duvidas na aplicacao de conteldos;
40,9% quase sempre tém duvidas; 54,5% tém duvidas as vezes.

Segundo Masetto (2012), dominar certa area do conhecimento é uma
competéncia basica, para o pleno desenvolvimento das atribuicdes do cargo, obtido
por meio de escolaridade no ensino superior, € ainda exige-se do professor que suas
praticas profissionais sejam atualizadas constantemente.

Com que frequéncia vocé utiliza computador e projetor de imagem em sala de aula?
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Grafico 19 — Frequéncia do uso de computador e projetor

Em relacdo aos recursos tecnoldgicos que os docentes utilizam em sala,
conforme o Gréfico 19, 36,4% nao utilizam projecdo ou computador; 31,8% usam em
até 20% das aulas; 22,7% em 40%; 4,5% usam em até 60%; e 4,5% em até 80% das
aulas. Observa-se que o0 uso dessa tecnologia ndo é muito comum entre os docentes
de matematica.

As tecnologias ja fazem parte de toda sociedade, inclusive da educacao, mas
de acordo com Masetto (2012), os recursos tecnolégicos, inicialmente, ndo foram
bem-vindos em salas de aula no ensino superior. O dominio dos conteudos que

deverao ser transmitidos aos alunos ainda é o mais importante. De acordo com o uso,
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“as tecnologias pouco colaboram para o sucesso da aprendizagem” (MASETTO,
2012, p. 37).

Masetto (2012), sugere que no processo de ensino aprendizagem as novas
tecnologias nao sejam utilizadas de modo isolado, mas sim que sejam aplicadas nas
aulas para promoverem a participagdao mais efetiva dos estudantes, com técnicas que

colocam o aluno em contato com a realidade ou a simulam.

Geralmente os professores langam mao dos materiais didaticos como
oportunidade de proporcionar aos alunos participacao mais efetiva na aula, ja que
reduzindo o discurso verbal, a aula expositiva muitas vezes nédo desperta a atengéo
(FISCARELLI, 2007, p. 4).

As tecnologias informaticas tém possibilitado a uma camada cada vez maior da
populagdo o acesso a conhecimentos que antes poderiam ser obtidos somente na
escola. Essa transformacéo tem afetado o setor educacional, pelas mudancas de
comportamento que tém causado. Essas tecnologias sdo responsaveis por muitas
transformacdes nas relacdes de trabalho e nos estilos de conhecimento. E um
momento em que o tempo, 0 espaco, aimagem, a informacao e a velocidade adquirem
nova conceituacao (BABIN; KOULOUMDUJIAN, 1989).

Na area da educacgéo, o professor enfrenta grandes desafios em busca de
novas alternativas, e a inser¢do dos computadores na escola altera os padrdes em
que ele desenvolve a sua rotina, pois envolve alteracdes nas condicdes de trabalho,
nas dindmicas de aula e no curriculo, entre outras (PENTEADO, 1999).

De acordo com os dados, o docente esta se familiarizando com as tecnologias
e 0 uso de internet torna-se cada vez mais presente na sala de aula, provavelmente
na tentativa de tornar a aula dindmica e com mais participagdo dos alunos, alguns
docentes tentam usar a internet em suas aulas. O resultado mostra que 40,9%

admitem usa-la, enquanto 59,1% nao usam.

Conforme Masetto (2003), as tecnologias por si s6 ndo sao suficientes, ja que
€ preciso saber utiliza-la de modo apropriado, sobretudo por que atualmente a
internet € uma grande fonte de informacéao rapida e ndo se pode abrir mao dessa
tecnologia.
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Como toda e qualquer técnica, a escolha do professor deve ser orientada pela
adequacao ao objetivo de aprendizagem e eficiéncia para colaborar na sua

consecucgao.

Recurso tecnolégico ja muito disseminado social e profissionalmente, o correio
eletrénico se encontra presente diariamente na comunicacao. Entre os professores,

enquanto 63,6% fazem uso desse instrumento, os demais, 36,4%, nao usam.

Recursos como e-mail, Skype, whatsapp, entre outros, representam a
oportunidade de alunos e professores poderem interagir, bem como a oportunidade
de desenvolver a autoaprendizagem. Sao novos ambientes por onde o aluno pode

navegar para aprender.

Dentre os pesquisados, pouco mais da metade faz uso frequente desse
instrumento como meio de comunicagdo com seus alunos. Esse dado se relaciona,
sobretudo, a interagdo professor-aluno e é ponto integrante da competéncia
pedagdgica (MASETTO, 2012).

A tecnologia também confere a possibilidade de ganho de repertério, de
conteudo, e favorece abordagens como modelagem, trabalho cooperativo e
interdisciplinaridade (FLORES; MORETI, 2008).

O Grafico 20, mostra os dados referentes ao animo do professor em relagao a

docéncia.

Em relagédo a docéncia, como vocé se sente com maior frequéncia?

60%
50,0%
50%
40% 36,4%
30%
20%
9,1%

10% :

- 4,50/0

0% ]
Desmotivado Esperangoso Otimista Entusiasmado

Grafico 20 — Animo do professor em relagéo & docéncia
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Dos docentes pesquisados, 9,1% se encontram desmotivados; 50%
esperancosos; 36,4% otimistas; e 4,5% entusiasmados. Verifica-se uma consideravel
reserva de energia a ser canalizada em diregcao a exceléncia pedagédgica, relevando-
se uma boa perspectiva de superagdo das deficiéncias do processo de ensino
aprendizagem detectadas no universo pesquisado, com provaveis reflexos na

motivacado do estudante.

Os dados demonstrados no Grafico 20 apontam que a maior parte dos
pesquisados esperancosos em relacdo a docéncia provavelmente ocorra por verem
seus alunos motivados em sala de aula. A aprendizagem € um processo pessoal, que
depende do despertar das potencialidades do aluno, seja sozinho ou com a ajuda do
professor.

Vocé considera seus alunos motivados?

50%

40,9%

40%

31,8%

30% 27,3%

20%

10%

0%
Sim Nao Parcialmente

Grafico 21 — Motivagdo dos alunos

As respostas dos docentes, relacionadas a motivagdo dos alunos na sala de
aula, apontam uma pequena motivacao entre os estudantes, pois 27,3% consideram
seus alunos motivados; 31,8% dizem que seus alunos ndo estdo motivados; e para
40,9% estao parcialmente motivados.

Os dados apresentados no grafico 21, estdo em consonancia com Masetto
(2012), j&4 que os atributos motivacionais, sustentdculos da perseveranca e da
cooperativa definicdo de rumos, sinalizam falhas e oferecem os meios de supera-las,
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melhorando a relacdo aluno-professor. Assim, o0 entusiasmo com o0s avancos
cognitivos e emocionais dos alunos propicia um ambiente apropriado ao

desenvolvimento da aprendizagem significativa.

Qual a técnica que vocé mais utiliza para motivar os alunos?

70%
59,1%
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Grafico 22 — Técnica para motivar os alunos

O Grafico 22, mostra que para estimular a motivacdo dos estudantes, os
docentes recorrem predominantemente ao estimulo verbal, conforme Grafico 22,
59,1% usam esse recurso. Os demais docentes motivam com palestras ou seminarios

(4,5%); temas curiosos (31,8%); ou outros motivos (4,5%).

Tanto o professor quanto o tutor (no meio digital) tém de ser promotores do
encantamento com o conhecimento; hd necessidade de sélida base cientifica,
da formagéo cidada e da solidariedade social. Cabe ao docente estimular o
desenvolvimento da autonomia dos alunos na construcao do conhecimento a
partir das informagodes partilhadas (CORTELLA, 2014, p. 65).

Para Masetto (2003), o docente deve assumir a funcdo de motivador e
incentivador do desenvolvimento de seus alunos, atento para mostrar os seus
progressos, bem como corrigi-los quando necessario durante o curso, para que seus
aprendizes aprendam no decorrer dos proximos encontros ou aulas que tiverem.

Assim, faz-se necessario um professor que forme com seus alunos um grupo
de trabalho com objetivos comuns, que incentive a aprendizagem mutua, estimule o
trabalho em equipe e a busca de solucdo para problemas em parcerias. Enfim, um
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docente que motive o aluno a realizar pesquisas, que crie condigcdes continuas de

feedback entre aluno-professor e professor-aluno.

O professor deve desenvolver uma atitude parceira e de corresponsabilidade

com os alunos, planejando o curso juntos, usando técnicas em sala de aula que
facilitem sua participagcdo (MASETTO, 2012).

Meu papel como professor é o de facilitar que investigagcoes sejam feitas pelos préprios alunos

70%
60%
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30%
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Grafico 23 — Papel do professor

Em relacdo ao ensino aprendizagem, no Grafico 23, foi perguntado aos

docentes qual o seu papel na facilitacdo das investigacbes feitas pelos proprios

alunos, 4,5% discordam em parte; 59,1% concordam em parte; e 36,4% concordam

totalmente.

Os alunos aprendem melhor quando eles proprios encontram solugbes para os problemas

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
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Discordo Discordo em Concordo em Concordo
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Grafico 24 — Aprendizagem dos alunos
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Os pesquisados fazem jus a referéncia de Masetto (2012) ao afirmarem que os
alunos devem ser incentivados a procurar solugcbes de modo a desenvolver seu
conhecimento; conforme o Gréfico 24, 68,2% concordam em parte com a afirmacao;
e 31,8% concordam totalmente. Nenhum docente diz ndo concordar, o que leva a crer
que talvez mesmo sem saber estdo de acordo com as ideias de Masetto (2012), no

quesito de competéncia pedagdgica.

Uma sala de aula tranquila é necessaria para o aprendizado efetivo?
60% 54,6%

50%

40,9%

40%

30%
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Grafico 25 — Organizacao da sala e o aprendizado

As respostas dos docentes referentes a organizacao da sala de aula e ao grau
de aprendizagem dos estudantes apontam que 40,9% discordam em parte; 54,5%
concordam em parte; e 4,5% concordam totalmente que uma sala tranquila é

necessaria para o aprendizado.

Nesse questionamento, uma sala de aula tranquila é aquela onde os alunos
estejam concentrados, mas a vontade, sem dispersdo, um ambiente adequado que
garanta a tranquilidade aos alunos. De fato, a aprendizagem matematica precisa de
interacdo nas praticas de ensino, necessitando de um ambiente tranquilo
(MARANHAO, 2009).

Rios (2010) diz que se deve considerar 0 ensino como uma pratica social
especifica, que se da no interior de um processo de educacdo e que ocorre

informalmente, de maneira espontinea, sistematica, intencional e organizada, de
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forma que a disciplina na sala de aula seja um aspecto social a ser considerado e

discutido.
Que recurso vocé mais utiliza no processo de avaliagao?
90%
80% 77,3%
70%
60%
50%
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1 g:i: 4,5% - 0.0%
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escolha

Grafico 26 — Recurso utilizado no processo de avaliagdo

No Gréfico 26, observa-se que a prova escrita € o recurso mais utilizado para
avaliagédo dos docentes, 4,5% dos docentes utilizam testes de multipla escolha; 18,2%
trabalhos; 77,3% provas escritas; e nenhum utiliza seminario como atividade

predominante em seu processo avaliativo.

Aponta Perrenoud (1999a) que esse modelo, baseado unicamente na aplicagéo
de provas em periodos regulares, por meio das quais se atribuem notas, as vezes
acrescidas de pontos obtidos pela realizacédo de trabalhos, define o desempenho do
aluno como bom, regular ou mau. Esse critério classifica, consequentemente, os
estudantes em bons ou maus alunos, o que supostamente reflete suas competéncias

pessoais.

Com base nos dados, trata-se de um critério predominante nas Instituicoes de
Ensino Superior, pesquisadas da cidade de Imperatriz, uma vez que a maioria diz
utilizar provas no processo avaliativo. Com efeito, o processo avaliativo esta voltado
para incentivar e motivar a aprendizagem pelas informagdes continuas que permitem
ao aluno perceber o que aprendeu e ainda pode aprender mais € melhor (MASETTO,
2012).
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Vocé costuma aplicar suas avaliacdes
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Grafico 27 — Aplicacdo das avaliagoes

Com os dados obtidos no Grafico 27 confirma-se o que diz Perrenoud (1999a)
sobre a tradi¢do e aplicagao periddica de provas. Observa-se que 22,7% dos docentes
utilizam processos avaliativos durante a fase de ministragdo de conteudos e 77,3%

costumam avaliar no fim de cada fase.

O autor ainda afirma que evidenciando esse fato pode ocorrer a caréncia de
procedimentos mais abertos, mais ativos e menos individualizados. Isso significa que
se deve soltar as amarras da avaliacao tradicional e facilitar a transformacao das
praticas de ensino, bem como aprender a aprender.

Embora constitua uma pratica pedagégica, que de certa forma predomina em
processos avaliativos, os modelos tradicionais vém sendo alvo de reconhecida e
generalizada insatisfacdo, ja que ignoram a funcao primordialmente reguladora e
estimuladora que a avaliacdo deve desempenhar na aprendizagem dos alunos e que
vem sendo reforcado nas ultimas duas décadas.

Os professores das IES pesquisadas apontam para o caminho da avaliacdo
tradicional, e segundo Masetto (2012) o professor que esta acostumado com esse
recurso deve rever suas concepcgodes, pois segundo o autor, a importancia que deve
ser dada é em relacao a aprendizagem do aluno, e nao as provas como geradoras de

notas para aprovar ou reprovar.
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Vocé considera aspectos socioeconémicos e diferengas individuais na verificagao da aprendizagem?
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Grafico 28 — Aspectos socioecondmicos na aprendizagem

Em relacdo aos aspectos sociais considerados na verificagdo da
aprendizagem, 45,5% afirmam que levam em conta esses aspectos; 40,9% dizem que
as vezes; e 13,6% afirmam que nao, conforme dados apresentados no Grafico 28.

Esse aspecto levanta algumas indagacdes, por exemplo como verificar a
qualidade do ajustamento do aluno as situacdées que envolvem relagdes sociais? A
acado humana é essencialmente politica, comprometida com a construgdo da
sociedade e do mundo, conforme dados apresentados no Grafico 30.

A postura dos pesquisados indica seu compromisso com o resgate dos direitos
humanos e a valorizagdo das diferencas como meio de desconstrucdo das
desigualdades estabelecidas pela sociedade conservadora. Postura cuja
consolidacao requer, segundo Therrien (2012), o aprofundamento da compreensao
das relacoes intersubjetivas implicadas na mediacao do acesso ao saber que compete
ao professor.

Masetto (2012) afirma que o professor no exercicio de sua profissdo nao deixa
de ser um cidadédo ou alguém que pertence a sociedade. Encontra-se em processo
histérico e dialético, participando da construgdo da vida e da histéria de seu povo.
Esse processo pode ser visto como uma maneira de educar politicamente o cidadao.
Ele tem uma visdo de mundo, de sociedade, de cultura, de educacao que dirige suas

opgdes e suas agdes mais ou menos conscientemente.
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Vocé considera a avaliagdo como oportunidade de redefinicao de estratégias de ensino?
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Grafico 29 — Avaliacido como processo de reavaliagdo de aprendizagem

Nas respostas referentes a avaliacdo como possibilidade de rever as
estratégias de ensino, no Gréfico 29 observou-se que 59,1% disseram que sim; 36,4%
as vezes; e 4,5% que nao. Os dados apontam docentes pré-dispostos a adotarem um

posicionamento diferente no desempenho de suas atribui¢gdes profissionais.

hY

Segundo Luckesi (2008), esse posicionamento remete a consciéncia da
necessidade de reconhecer as contradicdes inerentes a uma sociedade
conservadora, assim como a consciéncia do papel da educacdo de promotora da
cidadania.

Além da determinacédo de redefinir as praticas pedagdgicas tradicionalmente
estabelecidas, ha situacbes em que a avaliacdo exerce a funcdo de ferramenta
dialética de diagnéstico, que deve conduzir a exata apreciagao das etapas cumpridas
e a clara identificacdo dos percursos a serem trilhados em favor do crescimento

humano tanto do aluno como do professor.

Assim sendo, o processo de avaliagdo que procura oferecer elementos para
verificar se a aprendizagem esté se realizando ou nao deve conter em seu
bojo uma andlise nao s6 do desempenho do aluno, mas também da atuagao
do professor e da adequacgao do plano aos objetivos propostos (MASETTO,
2012, p. 171).

Dessa forma, a avaliagdo e reavaliagdo enquanto criticas de percurso do
ensino, destinadas ao subsidio ou redimensionamento do projeto educativo, segundo
Luckesi (2008, p. 116), devem se manter atualizadas em relagéo ao contexto em que

se inserem, “ja que pode ter sido formulado de forma inapropriada ao meio ou aos
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objetivos que se propde, por consequéncia do surgimento de novas dimensdes da
realidade, perspectiva em que deve se revestir do carater da autocritica”, 0 que quer
dizer que precisa primar pela exceléncia ante sua relevancia estratégica para o bom

éxito do ensino e aprendizagem.

Vocé oferece algum tipo de feedback das atividades de avaliagao?
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Grafico 30 — Feedback em avaliagbes

Em relacdo ao retorno as atividades propostas, 63,6% dos docentes dizem sim;
31,8% as vezes, e apenas 4,5% que ndo. Esse modo de agir indica, por parte da
maioria dos docentes pesquisados, a compreensao de que a avaliagdo nao deve se
limitar a fungcdo de mero instrumento de aprovagao ou reprovagdo, como visto no

grafico 30.

O feedback também é uma ferramenta a ser usada pelo professor como forma
de motivagédo ao elogiar o acerto e éxito na realizacao das atividades propostas por
parte dos alunos. Essa intervengéo pode ser um fator motivador, principalmente para
alunos que se demonstrem inseguros (RODRIGUES, 2006).

O feedback ajuda o aluno na aproximacao com as atividades e melhora a
relacdo professor aluno, que pode ser considerado uma importante ferramenta na
aprendizagem. Masetto (2012) assinala que o feedback no processo avaliativo
constitui uma dinamica voltada para o estimulo e motivacdo da aprendizagem, por
intermédio do qual o educador estabelece uma produtiva interagdo com o estudante,
levando-o0 a manter-se ciente de seus avancos e dificuldades.
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Essa postura supde o compromisso com a superacao de velhas concepcgoes
estaticas e que a valorizacao da postura dialégica do professor estd em consonancia
com o “reconhecimento da primazia da avaliagdo formativa, que implica um
acompanhamento mais assiduo do desempenho do aluno e a realizagcdo mais
frequente da afericao de resultados e de seus respetivos feedbacks”, que devem ser
igualmente dialéticos e sistémicos (MADEIRA, 2008, p. 98).

Qual procedimento vocé adota para a recuperagao da aprendizagem?
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Grafico 31 — Procedimento adotado em recuperacao

Questionados sobre os procedimentos de recuperacao da aprendizagem, os
dados do Grafico 31 mostram que 9,1% dos docentes afirmam nao aplicar esse
instrumento, 13,6% utilizam comentarios escritos como estratégias de recuperacgao;
59,1% utilizam a revisdo da prova; 13,6% aulas expositivas como instrumento de
reavaliacao; e apenas 4,5% dizem utilizar outros instrumentos.

Os dados do Gréfico 31, apontam que ha um nimero expressivo de docentes
qgue adotam algum procedimento para recuperagao da aprendizagem. O que pode ser
medido, a fim de investigar se houve aprendizagem ou ndo, € langar mao de todos 0s
recursos disponiveis para a obtencao dos dados que vao fundamentar a avaliacao.
Quanto mais técnicas e instrumentos forem utilizados, maior serd a validade e
significAncia da aprendizagem (MASETTO, 2012).

O educador deve analisar o desempenho de cada discente, para que esse

aluno possa nortear seus estudos na diregao correta, assim como para que o proprio
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professor obtenha parametros que permitam aperfeicoar sua pratica docente e elevar
sua competéncia pedagdgica.

O professor (vocé) promove a cidadania em sala de aula?
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Grafico 32 — Promocéao da cidadania

As respostas referentes a promocéao da cidadania, no Grafico 32, mostram que
40,9% dos docentes promovem a cidadania em sala de aula; 50% as vezes; 9,1%
raramente. Nenhum docente afirmou ndo promover cidadania em sala de aula.

De acordo com Masetto (2012), os docentes devem abrir bem os olhos, ver
muito claramente o que esta se passando na sociedade contemporanea, analisar seus
objetivos educacionais e s6 entdo encaminhar propostas aos alunos que favoregcam a
cidadania.

Os alunos precisam discutir com seus professores os aspectos politicos de sua
profissao e do seu exercicio na sociedade, para saberem se posicionar como cidadaos
e profissionais. O docente deve levar em conta, ainda, o carater complexo e
polissémico da fungédo docente, o que implica ndo sé na necessidade de adequada
formalizacao e sistematizacdo de conhecimentos previamente estabelecidos, mas o
desenvolvimento de um processo de aprendizagem pratica, continuada, e em
permanente reconstru¢cao (RODRIGUES, 2006).

Atualmente o proprio governo federal, em parceria com o Ministério da
Educacéo, criou programas de apoio a inclusdo em universidades, por exemplo o
Programa de Financiamento Estudantil (FIES) e o Programa Universidade para Todos
(ProUNI), que visam e possibilitam acesso ao estudante menos favorecido nas IES
publicas ou particulares de todo pais.
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Sua disciplina promove aos alunos competéncias sociais para o mercado de trabalho?
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Grafico 33 — Disciplinas promovem competéncias ao mercado de trabalho
Questionados quanto a promocao de competéncias para o mercado de trabalho
em decorréncia da disciplina que lecionam, o Grafico33, mostra que 36,4% dos
docentes responderam que sempre; 59,1% as vezes; 4,5% quase nunca; € nenhum
respondeu que nao sabe.

Possivelmente, a competéncia que mais promova desenvolvimento para o
mercado de trabalho seja a competéncia técnica, o dominio em uma area do
conhecimento, pois trata, em sua maioria, de disciplinas especificas do curso. As
respostas dos docentes mostram que sua disciplina é fundamental na construcao de

competéncias profissionais por parte dos alunos.

Em relacdo a pesquisa, Masetto (2012) afirma que € preciso que professor
pesquise, que trabalhe na producao de conhecimento cientifico para apresentagcao de
congressos, simpédsios, explorando seus aspectos teodricos, relatando criticamente
sua experiéncia. Essa producdo cientifica também enriquecerd o dominio de

conhecimento que se espera de um docente do ensino superior.

A pesquisa volta-se, como é de esperar, para o aprofundamento de conteudos
e descobertas inéditas, de aspectos inéditos de determinada area do conhecimento

ou de novas tecnologias.

E preciso que o educador supere a suposicdo de que o conhecimento, que
constitui a ferramenta de seu exercicio profissional, & adquirido apenas na faculdade
ou com experiéncia profissional, ja que é obtido principalmente a partir do propésito
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de construcdo e expansao autbnomas, o que sé se da pela dedicacao a pesquisa,
estreitamente vinculada ao dia a dia da prépria docéncia (NERICI, 1993).

As disciplinas promovem competéncias ao trazer contribuicdes a descoberta
do mundo pelos alunos e proporcionar crescimento e alegria com a construgcao e

reconstrugao do conhecimento.

Algumas das competéncias desenvolvidas pelos docentes ganham destaque
dependendo do seu perfil. Dessa forma, foi feito uma caracterizagdo da amostra para
a partir dai, buscar identificar as caracteristicas que mais influenciam no

desenvolvimento das competéncia docentes.

Em busca de associagdes entre variaveis, foram feitas correlagdes entre as
variaveis em estudo, visando identificar se ha ligacao, entre o perfil do pesquisado e
as competéncias que desenvolvem. Para esse constructo, foi calculado o Coeficiente
de Correlagdo do Produto de Momento de Pearson, ou simplesmente Coeficiente de
Pearson, que é um indicador da forca de uma relagéo, linear, entre duas variaveis

intervalares.

Trata-se de uma medida de associacdo que independe das unidades de
medidas das variaveis. Varia entre — 1 e + 1. Quanto maior a qualidade das
associagdes, mais proximo dos extremos, estara o valor o coeficiente r (coeficiente de
Pearson) (MARTINS, 2005).

De acordo com Martins (2005), o valor de rpertence ao intervalo [-1, +1]. Assim,
para poder tirar conclusdes significativas sobre o comportamento simultdneo das

variaveis é necessarioque: 0,6 <| r|<1.

Se 0,3 <|r| < 0,6, ha uma correlagao relativamente fraca entre as variaveis.
Se 0 < |r|<0,3, acorrelagdo € muito fraca e, praticamente, nada se pode

concluir sobre a relagao entre as varidveis em estudo.

No Quadro 6 estdo os coeficientes de correlacao entre todas as variaveis alvo
de estudo (de A a O), a fim de analisar as que mais se aproximam de uma linearidade.
O quadro 6 esta colorido com amarelo indicando que existe uma ligagcdo, ou
correlacdo, mas que ainda € fraca; e com verde indicando que existem fortes

correlacdes entre as variaveis.
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A B C D E F G H | J K L M N (0]

Faixa Etaria (A) 1 ,394 | ,537** | ,029 | ,807" | -282 | -,098 | -,028 | -,444" | -,501" | ,539"" | -,029 | ,260 | -,109 | -,126
,069 | ,010 | ,898 | ,000 | ,204 | ,664 | ,900 | ,038 | ,018 | ,010 | ,898 | ,243 | ,628 | ,576

22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
Vocé fez algum curso | ,394 1 1220 | ,084 | ,620% | -,101 | -,195 | -130 | -429* | -277 [ ,625% | -233 | -,239 | -,313 | -,265
de aprimoramento ,069 ,325 | ,710 ,002 | ,655 | ,385 | ,564 ,046 ,212 ,002 ,297 ,284 ,157 | ,234
FBo)S Gimosdanos? |\ ) | 0 | 22 | 2 |2 | 2 | 2 | 2| 2 | 2 2| 2| 2| 2|2
Qual sua carga 537 | ,220 1 [-003| ,422 [-193| ,245 [-094 | -274 | -216 | ,225 | ,146 | ,250 | 0,000 | -,006
horéria na docéncia? ,010 ,325 ,988 ,051 ,390 | ,272 ,677 ,217 ,334 ,313 ,516 ,261 | 1,000 | ,979
(C) 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
Defini¢do de ,029 ,084 | -,003 1 ,240 | ,002 | ,276 | -050| -374 | -,236 ,137 | -,055 | -,006 | -,074 | -,034
competéncia ,898 | ,710 | ,988 282 | ,995 | ,214 | ,826 | ,086 | ,290 | ,544 | ,808 | ,978 | ,744 | ,880
profissional, no ponto
de vista dos avaliados 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
(D)
Qualaproporcdode | g | Gogee | 23 | 240 | 1 | 316 | ,050 |-174 [ memee | mieee | 565 | 000 | 123 | 121 | 132
aulas expositivas no ,605 ,644
conjunto de suas ,000 ,002 ,051 | ,282 ,152 | ,824 | ,438 ,003 ,001 ,006 | 1,000 | ,584 ,591 | ,559
?;;V'dades docentes? | ) | 2 | 2 | 2| 2 | 2| 2|22l 2| 2| 2| 2] 2|2
Na sala de aula, o que | -,282 | -,101 | -,193 | ,002 | -,316 1 ,150 | ,297 ,174 ,099 ,117 ,067 ,138 ,315 | -,087
vocé considera mais ,204 | ,655 | ,390 | ,995 | ,152 ,507 | ,180 | ,438 ,661 ,605 ,767 ,541 | ,153 | ,700
eficaz no processo de
ensino 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
aprendizagem? (F)
Em suas aulas -,098 | -,195 | ,245 | ,276 ,050 ,150 1 ,049 | -,179 | -093 | -158 | -,103 | ,543" | ,083 | ,129
presenciais, qual ,664 ,385 ,272 | 214 ,824 | ,507 ,830 ,425 ,680 ,483 ,648 ,009 ,713 | ,568
técnica dentre as
seguintes, utiliza com 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
maior frequéncia? (G)
Disciplinas, atividades | -,028 | -,130 | -,094 | -,050 | -,174 | ,297 | ,049 1 ,032 ,139 -,123 | -,157 | ,281 | -,070 | -,027
ou experiéncias que ,900 ,564 ,677 | ,826 ,438 ,180 | ,830 ,887 ,537 ,585 ,484 ,205 ,756 | ,905
ofereceram situagoes
parao
desenvolvimento da
competéncia 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
profissional
adequada. (H)
Com quefrequéncia | /0ol aoge | 74 [-37a| ~ .| a7a | -179 | 032 | 1 | 470" |-479°| 214 | -220 | 4317 | -201
utiliza os seguintes ,605
recursos didaticos- ,038 ,046 ,217 ,086 ,003 ,438 | ,425 ,887 ,027 ,024 ,338 ,326 ,045 | ,189
tecnoldgicos em sala
de aula? Computador 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
e projetor? (1)
Comque frequéncia | go1- | 597 | 216 | 236 | .| ,099 | 5093 | 139 | 470" | 1 | -275 | 033 | 034 | 0a5 | 111
utiliza os seguintes ,644
recursos didaticos - ,018 212 334 | ,290 ,001 ,661 | ,680 | ,537 ,027 ,215 ,883 ,880 ,843 ,623
tecnoldgicos em sala
de aula? Internet (J) 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
Em relagdo a ,539"" | ,625™ | ,225 | ,137 | ,565™ | ,117 | -,158 | -,123 | -,479" | -, 275 1 -121 | ,124 ,054 | -,259
docéncia, voceé se ,010 ,002 ,313 | ,544 ,006 | ,605 | ,483 | ,585 ,024 ,215 ,591 ,581 ,810 | ,244
sente com maior
frequéncia (K) 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
Qual técnica vocé -029 | -,233 ,146 | -,055 | ,000 ,067 | -,103 | -,157 | ,214 ,033 -, 121 1 ,139 ,248 | ,033
mais utiliza para ,898 ,297 ,516 | ,808 | 1,000 | ,767 | ,648 | ,484 ,338 ,883 ,591 ,536 ,265 | ,884
?L’)c’t'var os alunos? 2| 2| 2|2 2|22 |2 2]|2]2]2|2]|2]|=2
Que recurso vocé ,260 | -,239 | ,250 | -,006 | ,123 ,138 | ,543"" | ,281 | -,220 | -,034 ,124 ,139 1 ,187 | ,237
mais utiliza no ,243 ,284 ,261 ,978 ,584 ,541 | ,009 | ,205 ,326 ,880 ,581 ,536 ,405 ,288
processo de
avaliagio? (M) 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
Vocé oferece aos -,109 | -,313 | 0,000 | -,074 | -,121 | ,315 | ,083 | -070 | ,431" | -,045 ,054 ,248 ,187 1 -,044
alunos algum tipo de ,628 ,157 | 1,000 | ,744 ,591 ,153 | ,713 | ,756 ,045 ,843 ,810 ,265 ,405 ,845
feedback das
atividades de 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22
avaliagdo? (N)
Que procedimento -,126 | -,265 | -,006 | -,034 | -,132 | -,087 | ,129 | -,027 | -,291 ,111 -,259 | ,033 ,237 -,044 1
vocé adota para a ,576 | ,234 | ,979 | ,880 | ,559 | ,700 | ,568 | ,905 | ,189 | ,623 | ,244 | ,884 | ,288 | ,845
recuperagdo da

22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22

aprendizagem? (O)

Quadro 6 — Correlagéo entre as variaveis
Fonte: elaborado pelo autor (2015)
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Com o objetivo de descrever as relacdes entre 0s grupos e as variaveis
pesquisadas procedeu-se a construcdo do Quadro 6, onde se tabulam as respostas

para cada grupo comparando-as entre si.

Como ilustragdo foi elaborado um Quadro 7, constando o coeficiente de
Pearson, a confiabilidade e o total de pesquisados. Os valores estdo em decimal.

Coeficiente de

Questao A |Questao B [Questao C|. ... |Questao P ‘correlagéo (Pearson)
Ky Kz | @
o A o
Questdo A 1 a, 8, o ,_~—~—~—“ SignificAncia (95%)
n n e m\w
Vs L e Total de pesquisados
Questac B 1 by L b,
n e n
fzr
Questdo C 1 L C;
n
Questdo P S 1

Quadro 7 — Identificagao dos valores para correlagdo de Pearson
Fonte: elaborado pelo autor (2015)

No Quadro 6 de correlagdes, os quadrinhos foram hachurados com amarelo e
verde, em que a cor amarela indica uma correlagdo média, e os de cor verde indicam
uma forte correlacdo entre as variaveis, os demais quadrinhos nao coloridos, nao

possuem forte significAncia entre si, estatisticamente.

Observou-se com os coeficientes de correlagdo, que existe uma correlacao
positiva fraca, estatisticamente significativa, entre as variaveis faixa etaria e carga
horaria, com r = 0,523.

Isso significa que ha uma fraca tendéncia de que a idade influencie
positivamente na carga horaria docente. Assim, quanto mais idade mais aulas. Nota-
se, também que a idade influencia negativamente no animo dos professores: o

coeficiente de Pearson para essas variaveis é de -0,501.

Quanto as variaveis faixa etaria e aulas expositivas, identificou-se uma forte

correlacdo, estatisticamente significativa, entre essas variaveis, com coeficiente de
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Pearson r = 0,807, que indica forte linearidade, o que quer dizer que quanto maior a

idade, mais se tém aulas expositivas de maneira proporcional.

Isso explica a diminuicdo do uso de recursos tecnoldgicos, como comprova a
correlagdo entre as variaveis faixa etaria e utilizacdo de tecnologias, que tém r = -
0,444. Pode-se dizer que quanto maior a idade, menos se usam tecnologias na sala
de aula. Consequentemente, quanto mais aulas expositivas, menos recursos
tecnologicos, como comprova a correlacdo de Pearson r = 0,-644 entre essas

variaveis.

A maioria dos docentes pesquisados, 59,1%, nao utilizam recursos
tecnoldgicos/pedagdgicos, mesmo estando disponiveis nas instituicdes. O uso desses
recursos em sala de aula ainda é muito pequeno, talvez por apresentarem alguma
dificuldade na aplicacdo de conteudo curricular. O que fica visivel € que a qualidade
do recurso nao esta ligada ao seu uso.

Foi identificada, nesta pesquisa, uma variavel que pode justificar o pouco uso
de tecnologias em sala de aula, que é a idade dos docentes. Essa variavel é
inversamente proporcional ao percentual de uso dessa tecnologia, ou seja, quanto

mais idade o docente tiver menos usa esses recursos.

N&o quer dizer, nessa situagdo, que os professores ndo tém competéncia
profissional: pode-se dizer, apenas, que nao atingem a qualidade almejada no
processo de ensino aprendizagem.

As variaveis foram correlacionadas entre si, porém observou-se pouca
significancia. Assim, as caracteristicas que mais influenciam as competéncias do
professor de matematica séo: idade, tempo de exercicio na profissdo, cursos de

aprimoramento, género e carga horaria.

Foi utilizado o coeficiente de Pearson, para fazer uma analise bidimensional,
pois a cada elemento da populacdo, se observa e estuda duas caracteristicas
distintas, ou seja, ele determina o grau de dependéncia entre duas variaveis.

No presente estudo, o coeficiente de Pearson trouxe grandes contribui¢cdes, no
sentido de constatar a influéncia de algumas variaveis, como a idade diretamente

ligada as competéncias do professor.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Historicamente percebe-se uma significativa evolugdo no ensino da
matematica. No Brasil do século XXI houve, consequentemente, aumento de cursos
superiores de matematica, conforme apontam os dados do MEC/INEP. Essa situacao
tende a se manter, haja vista que a matematica esta relacionada com importantes

areas do conhecimento.

No Brasil, tradicionalmente, o Ensino Superior partiu do pressuposto simplista
de que bastava o conhecimento cognitivo ou pratico para poder ensinar. A
organizagdo estrutural desse nivel educacional elegeu o conhecimento e a

experiéncia profissional como prioritarios, se ndo os Unicos requisitos da docéncia.

Na década de 1980, essas instituicbes passaram a exigir de seus docentes
especializacées e mais tarde mestrado e doutorado, processo que se deu de forma
lenta. O Brasil ainda tem grandes dificuldades no campo da educacao, conforme os
dados divulgados pela OCDE, que mostram um grande atraso no aprendizado de

matematica no Brasil, com indices abaixo da média dos paises que formam o grupo.

Um aspecto que pode melhorar essa situacdo € uma continua busca por
qualidade de ensino por parte do docente, de forma que alcance, com plenitude, as
competéncias necessarias ao ensino superior nas trés dimensdes discutidas no

trabalho: técnica, pedagdgica e politica.

Outro aspecto que pode melhorar a qualidade do ensino € a revolugcédo
tecnoldgica na educacéo, com computadores, calculadoras, videos, entre outros. Sao
algumas das ferramentas que modificam as rotinas de aula e que exigem, por parte
do professor e alunos, uma nova postura em relagao a educacgao.

Com a evolucéo tecnoldgica na educacao, a atividade pedagdgica passou a ser
submetida, lentamente, a busca de novos enfoques e modelos, sobretudo por
consequéncia da multiplicagdo dos meios e modos de transmissédo e aquisicdo do
saber, que estao disponiveis a todas as classes sociais.
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Assim, como consequéncia, destacam-se profundas mudancgas sociais e
grandes transformacdes na teoria educacional. O professor universitario se deparou
com o fato de que o exercicio da docéncia ja nao requeria apenas uma especializagao,
mas a competéncia pedagégica prépria de um educador (NERICI, 2003).

A educagéao, entendida como um processo de desenvolvimento global e de
integracao em uma viséo de totalidade, permite fazer da matematica um componente
importante na construgdo da cidadania, uma vez que a sociedade, em constante
modificacao, insere novas formas de ver, de pensar, de ler e de se relacionar com o
mundo e com os seres. Nessa perspectiva, ha que se considerar a matematica como
uma atividade que envolva a construcao e apropriagao de conhecimentos, excluindo
preconceitos, reforcados na escola, de que é um conteudo pronto e acabado,
bastando em si, e que se relaciona muito pouco com a vida dos alunos, ou com outras

areas do conhecimento.

Nesta pesquisa buscou-se identificar e analisar as competéncias técnica,
politica e pedagdgica dos docentes em exercicio nos cursos de exatas das IES
publicas e particulares de Imperatriz (MA), a partir de questdes formuladas no campo
dos trés fatores das competéncias docentes elencadas por Masetto (2012).

Competéncia é um valor atribuido pelos outros, e no caso da escola envolve os
pais e a sociedade em geral, aqueles que em principio se beneficiaram da
competéncia de alguém para realizar uma tarefa ou resolver um problema. Por isso,
competéncia é uma atribuicao: alguém, investido de autoridade para apreciar, espera,

reconhece, aprecia no outro algum aspecto que julga importante.

Na base do processo de formacdo e desempenho docente averiguado na
pesquisa registra-se, de inicio, um fator preocupante, periférico, mas de carater
bastante sintomatico, que é o baixo indice de procura por curso de formacao.

Sao menos de 40%, realidade que talvez se associe aos 13,6% dos docentes
que exercem outra pratica profissional, ou atuam em outro turno de trabalho, o que
permite supor que desempenham ainda uma rotina aprisionada ao cumprimento de
jornadas que se repetem mecanicamente, fato que se reflete diretamente na dimensao

técnica da competéncia docente.
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Quanto a competéncia técnica dos docentes, observou-se que se encontram
dentro das expectativas geradas no trabalho. Nesse quesito, os docentes afirmaram
que dominam suas matérias e seus curriculos, mesmo tendo, as vezes, certa

dificuldade de aplicagéo de conteudo.

O professor conhece o assunto, tem dominio cognitivo do tema a ser abordado,
mas ainda tem muita dificuldade em transmitir esse conhecimento para o aluno. Seria
pertinente um estudo para verificar, na opinido dos discentes, se as competéncias dos
docentes tém qualidade ou ficam a desejar.

Em relacdo a competéncia pedagogica, o aspecto da relacao professor/ aluno
e aluno/alunos, os docentes se mostram otimistas e esperan¢osos, agem no intuito
de estimular seus alunos, o que se pode deduzir € a existéncia de uma consideravel
reserva de energia a ser canalizada em direcao a superacao das deficiéncias do
processo de ensino aprendizagem detectadas no universo pesquisado.

Na dimensao do processo avaliativo, a prova discursiva € o instrumento mais
utilizado. A maioria dos docentes costuma aplicar suas provas ou outros instrumentos

avaliativos no final de cada fase de ministragdo de conteudo.

Uma grande parte dos docentes dao algum tipo de feedback aos estudantes,
por acreditar que a avaliacdo pode ser considerada um processo de redefinicao de
estratégias de ensino. Supostamente, se muitos alunos ndo conseguiram éxito na
matéria ha indicios que as estratégias adotadas pelo docente devem ser repensadas
ou usadas de outro modo.

Observou-se que ocorrem falhas no processo de ensino aprendizagem, mas
que de algum modo os professores estdo se esforcando e buscando uma efetiva

melhora na carreira profissional da docéncia.

O professor universitario também é formador de profissionais para o magistério
no ensino médio e fundamental. Nesse sentido, atendendo aos critérios de
competéncia ja citados, certamente serdo profissionais que estardo aptos a elevar o
nivel de conhecimento dos alunos, influenciando diretamente nos resultados que

medem o IDHM, melhorando a qualidade de vida do povo em geral.
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E preciso que o docente esteja atento para o que se passa hoje no campo das
profissdes, suas transformacdes e a velocidade com que elas acontecem, para os
novos perfis profissionais que estao se desenhando, para as exigéncias de uma era
Ccomo novos recursos tecnoldgicos e propostas de globalizagcao que trazem consigo o
grande problema do desemprego das massas nao qualificadas.

Na dimensdo da competéncia politica, que diz respeito a participacdo na
construcao coletiva da sociedade e aos exercicios dos direitos e deveres, os docentes
do universo pesquisado se mostram compromissados em exercer o bem-estar
coletivo, para, assim, possibilitar contribuicées relevantes, teéricas e praticas, que
visam o desenvolvimento educacional na formacéao cidada, para que possa promover

o desenvolvimento regional fomentado pelo estudo realizado.

Constata-se a importancia entre as competéncias do professor de matematica
e 0 ensino, que estabelecem de forma sistematizada a continuidade das acdes que

visam o desenvolvimento social e econémico da Regiao.

Conclui-se que os docentes estdo em consonancia com as dimensdes de
competéncia definidas por Masetto (2012), ja citadas, mas os dados obtidos
demonstram fragilidade na competéncia pedagdégica e politica, no compromisso com

a exceléncia profissional, como mostra o Quadro 4.

Os docentes sao corresponsaveis pela melhoria da qualidade de vida da
sociedade; melhoria da qualidade dos cursos de graduacdo das universidades,
desenvolvendo aspectos profissionais. Nesse sentido, os docentes do universo
pesquisado das IES publicas e privadas da cidade de Imperatriz (MA) possuem
competéncia profissional, nos termos definidos pelo professor Marcos Tarciso
Masetto.
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APENDICE - QUESTIONARIO DE PESQUISA

TEMA DA PESQUISA: O PROFESSOR DE MATEMATICA E AS COMPETENCIAS
NECESSARIAS PARA O EXERCICIO DA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

A) Dados Pessoais:
1. Género:
() Masculino () Feminino

2. Faixa Etaria:
( )21a30anos ()de31a4d40anos ( )de4dlas0 () acima de 50

3. Graduacdo
Ano de conclusdo: Instituicdo: () publica () particular

B) Perfil Académico

4. Vocé fez algum curso de aprimoramento na drea pedagogica nos ultimos 4 anos?

sim ( )ndo
5. Cursou alguma pdés-graduacao? Se sim, qual tipo?
()sim ( )ndo () académico () profissional
6. Cursou mestrado? Se sim, qual tipo?
()sim ( )ndo () académico () profissional
7. Cursou doutorado? Se sim, qual tipo?
() sim ( )ndo () académico () profissional

8. Qual sua frequéncia na participagdo de cursos, palestras, congressos, seminarios ou outros cursos
de aprimoramento?
( )quasenunca ( )asvezes ( )quasesempre () sempre

9. A sua participacdo em cursos de formacao se da principalmente por:
( )interesse pessoal ( )incentivo dainstituicdo ( )interesse profissional ( )outros

10. Qual sua carga horéria na docéncia?
( Jde2a6horas ( )de7al12horas( )del1l3a20horas ( )acimade 20 horas.

11. Ha quanto tempo exerce sua profissdo no ensino superior?
( )até3anos ( )deda6anos ( )de7al0anos ( )maisque 10 anos

12. Trabalha em quantas IES?
( Juma () duas ()trés

13. Atua também no Ensino Fundamental ou Médio?
()sim ( )ndo

14. Exerce outra atividade além da docéncia?
() sim ( ) ndo
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C) Quanto as Competéncias
15. Definicdo de competéncia profissional, no ponto de vista dos avaliados.

() Selecdo de conteudos () Ter ética e boa comunicacdo.
() Conhecimentos tedricos e praticos () Respeitar o conhecimento prévio do aluno
() Boa didéatica () Forma como socializa o conhecimento com os alunos

16. Sobre o grau de dominio da matéria/disciplina que leciona, vocé:
() Excelente ( )Muitobom ( )Bom ( )Suficiente () Insuficiente

17. Qual a proporc¢do de aulas expositivas no conjunto de suas atividades docentes?
() até 40% das aulas ( ) de 40% a 60% das aulas ( ) de 60% e 80% das aulas ( ) até 100%

18. Na sala de aula, o que vocé considera mais eficaz no processo de ensino aprendizagem?
() Estimulo a motivacdo () Cobranca de resultados () Gostar do que faz
( ) Autogestdodaturma ( ) Ser coerente/bom senso () Dialogo franco

19. Em suas aulas presenciais, qual técnica dentre as seguintes, utiliza com maior frequéncia?
() Leitura ( ) Didlogo () Debates () Seminarios
() Tarefaemgrupo ( ) Painel () Resolucdo de questdes

20. Disciplinas, atividades ou experiéncias que ofereceram situacBes para o desenvolvimento da
competéncia profissional adequada, na visdo dos respondentes.

() Disciplina de Didatica () Todas as disciplinas do curso
() Disciplinas especificas () Aulas praticas

() Cursos de capacitagdo () Trabalhos em grupo

( ) Outras

21. Vocé ja se deparou com alguma dificuldade de aplicagdo do conteudo curricular?
( ) nunca () quase nunca () asvezes () regularmente

22. Com que frequéncia utiliza os seguintes recursos didaticos-tecnoldgicos em sala de aula?
Computador e projetor de imagem:

() ndo utiliza () 20% das aulas () 40% das aulas ( )60% das aulas

() 80% das aulas ( ) 100% das aulas.

23. Com que frequéncia utiliza os seguintes recursos didaticos-tecnoldgicos em sala de aula?
Internet:

() ndo utiliza () 20% das aulas () 40% das aulas ( )60% das aulas

() 80%dasaulas ( )100% das aulas.

24. Vocé utiliza correio eletrénico como canal de comunicagdo com seus alunos?
()sim ( )ndo

25. Em relagdo a docencia, vocé se sente com maior frequéncia:
( )desmotivado ( )esperancoso ( ) otimista () entusiasmado

26. Vocé considera seus alunos motivados:
()sim ( )ndo () parcialmente

27. Qual técnica vocé mais utiliza para estimular os alunos?
( ) estimuloverbal () Palestras/seminarios () Temas curiosos
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( ) outros, Qual?

28. Meu papel como professor é o de facilitar que investigacGes sejam feitas pelos proprios alunos.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo ( ) Concordo totalmente

29. Os alunos aprendem melhor quando eles mesmos encontram solucdes para os problemas.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo ( ) Concordo totalmente

30. Uma sala de aula tranquila é, geralmente, necessaria para o aprendizado efetivo.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo ( ) Concordo totalmente

31. Que recurso vocé mais utiliza no processo de avaliacdo?
() teste de multipla escolha () Trabalhos () seminarios () Provas escritas

32. Vocé costuma aplicar suas avaliacBes:
() durante a fase de ministracdo de conteddos ( ) nofinal de cada fase

33. Vocé considera aspectos socioecondmicos e diferencas individuais na verificacdo da aprendizagem?
()sim () asvezes ( )ndo

34. Vocé considera a avaliagdo como oportunidade de redefinicdo de estratégias de ensino?
()sim () asvezes ( )ndo

35. Vocé oferece aos alunos algum tipo de feedback das atividades de avaliagdo?
()sim () asvezes ( )ndo

36. Que procedimento vocé adota para a recuperac¢do da aprendizagem?
( ) nenhum/ndose aplica ( ) Comentarios escritos () revisdo da prova
() aulas expositivas ( )outro

37. O professor (vocé) promove a cidadania em sala de aula?
() Sempre () Asvezes ( ) Raramente () Nunca

38. Sua disciplina promove aos alunos competéncias sociais para o mercado de trabalho?
()sim ( )ndo () parcialmente

Muito obrigado por sua cooperacgao!



