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Resumo

0 presente texto traz a cena algumas reflexdes sobre a formagao de professores de
Matematica. A discussdo centra-se em trés eixos que, no meu entender, devem
estar articulados: 1) as pesquisas nacionais sobre formacdo de professores; 2) o
contexto de reformulagdo das licenciaturas; 3) a realidade dos cursos de Licencia-
tura em Matematica, destacando o perfil do licenciado. O propdsito é apontar para
convergéncias e divergéncias quanto a esses trés aspectos, destacando a presenga
- na educagdo brasileira — do Banco Mundial que, desconsiderando a realidade
brasileira e as pesquisas produzidas, vem interferindo na elaboragdo das politicas
publicas de formagdo de professores.
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THE MATHEMATICS TEACHER EDUCATION:
research x public policies

Abstract

This text aims at providing some reflections on the formation of mathematics tea-
chers. The discussion is centered in three bases which, in my opinion, must be
interrelated: 1) the national research on teacher formation; 2) the context of licencia-
teship reform; and 3) the present situation of the mathematics licenciateship cour-
ses, with an emphasis on the mathematics licentiate’s characteristics. Our purpose is
to show some similarities and differences regarding these three aspects, highligh-
ting the presence of the World Bank in Brazilian education. Regardless of the Brazi-
lian reality and the research that has been done, it has been interfering with the
elaboration of public policies for teacher formation.

Keywords Teacher Education. Mathematics Education. Public Policies.

CONTEXTO e EDUCACAO |
Editora Unijui] Ano 2] n° 7B Jan./Jun. @p0 P. 131-153




ADAIR MENDES NACARATO

Ao discutir as politicas publicas de formacao adgusor, ndo ha como
deixar de trazer para o debate as questdes espsdfi formacédo do professor
de Matematica. Ao empregar a expressao “professhtadematica” estou me
referindo ao professor especialista que atua d&séries do Ensino Funda-
mental e no Ensino Médio. Evidentemente, muitasgdastdes aqui postas
poderiam se aplicar a formacéo do professor querelEducacao Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental, no entaatoaca énfase sera posta
nos cursos de licenciatura em Matemética, optéigqualizar apenas o profes-
sor especialista.

Se, por um lado, ndo ha dividas de que uma daaslide pesquisa
educacional com maior producéo cientifica € a dmégao de professores,
por outro ndo ha como desconsiderar que a disténtia os resultados das
pesquisas académicas e implicacbes para as prdtispsofessores parece se
estender cada vez mais. Quais os fatores que témeddo para isso? Em
gue medida as politicas publicas se apropriam eémdtados das pesquisas
académicas? Evidentemente, muitas sdo as forniategeetar questdes como
essas. O presente texto apresenta uma delas.

As questdes aqui discutidas foram organizadas &reixos: as pes-
guisas nacionais sobre formacéo de professoremtexto de reformulacéo
das licenciaturas e a realidade dos cursos de tiiema em Matematica.
Tenho como propoésito apontar para convergéncidgeegéncias quanto a
esses trés aspectos que, no meu entendimento,oda@myser tratados de
forma dissociada.

A formacao do professor de Matematica:
perspectivas apontadas pelas pesquisas X politicas
instituidas em consonancia com pautas internacionais

Para o presente estudo aproprio-me dos resultadodiscussdes do
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacédo éssums de Matematica
(GEPFPM), vinculado ao Centro de Estudos e Men@rid&Educagcao Mate-
matica/Grupo de Pesquisa “Préatica Pedagoégica erariviica” (Cempem/
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Prapem), da Faculdade de Educacgé&o, Unicamp — tddstpor professores
de instituicdes publicas e privadas que atuam rmaggdo docente e pés-
graduandos em Educacao Matemética —, do qual &te. [seus pesquisado-
res vém se debrugcando sobre as pesquisas nadieladigas a formacédo de
professores que ensinam Matemética, confrontandoragstudos internacio-
nais. Inicialmente, o grupo apresentou um balargg@5lanos da pesquisa
brasileira nessa linha de investigagéo — periodb9d& a 2002, compreen-
dendo 112 trabalhos (Fiorentetial, 2002). Complementando esse estudo, o
grupo vem se dedicando a mapear as pesquisas dcad@moduzidas na
area, e os focos desses estudos vém sendo dirdegpara aspectos aponta-
dos nesse balanco que indicam caminhos interessaaute promover a for-
macao docente e o0 desenvolvimento profissional §Ndocet al, 2003; Pas-
sos,et al, 2004; Fiorentinet al, 2002).

Seréo considerados também os trabalhos — espentelagueles apre-
sentados no Il Semindrio Internacional de PesgeiseEducacao Matemati-
ca (Il Sipem), em 2003 — que vém sendo produzidtmspmembros do GT 7
vinculado a Sociedade Brasileira de Educacdo MdtemmgSBEM) e que
abordam a formacao de professores que ensinam ldacanTambém, repor-
to-me a outras pesquisas nessa linha tematica.

Mesmo entendendo que, atualmente, ndo ha sentidiicetomizar a
formacdo docente em inicial e continuada, por Eeeatendida como um
continuum em termos de pesquisas ainda ndo ha como dedemrsessa
classica divisdo, mesmo porque os programas deafiffmmpara cada uma
dessas modalidades vém apresentando objetivosalgiperspectivas dife-
renciadas.

Dessa forma, no que se referéobemacao inicial,as pesquisas vém
apontando avancgos, desafios e lacunas.

Dentre os avancos destacam-se:

* O trabalho coletivo nas instituic6es formadoga®r na construgdo e conso
lidacao dos projetos pedagdgicos, quer na insfitude mudancas curricu-
lares ou de novas tecnologias, vem se evidencieomo uma necessidade.
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E nos processos de interacdo e compartilhamerggpiiéncias e saberes
matematicos — especificos, pedagdgicos e curriesilaque o formador se
constitui, produz e reelabora saberes necessafismacao do futuro pro-
fessor de Matematica. As pesquisas revelam queEt@s mais bem-suce-
didos de licenciatura sdo aqueles em que seus rmerabtdo engajados e
comprometidos com a formacao docente.

* O papel desempenhado pela Pratica de Ensin@dptdgio Supervisiona-
do, desde que contemplem a discusséo e reflex@® apbatica docente. As
pesquisas mais recentes concluem que esse esfacmagio docente pos-
sibilita “a constituicdo dos saberes docenteseesignificacdo dos saberes
escolares durante a Prética de Ensino e o Estégilp como eixo de forma-
¢do a pesquisa e/ou a reflex@o sistematica sqimdiaa” (Fiorentiniet al,
2002, p. 145).

* As contribui¢Bes que as atividades extracurriggl@ espacos institucionais
paralelos oumarginaistrazem para a formacao docente. Esses espa¢os com-
preendem: disciplinas extracurriculares, cursosxdenséo, uso de labora-
térios de ensino, grupos de estudos, dentre outros.

* A criagdo de novos cursos de Graduacao, dentnoetomodelo, atendendo
as orientac8es das Diretrizes Curriculares pa@ma&cao do Professor da
Educacéo Bésica e dos cursos de Matematica (PaZ&d&iCP 09/2001 e
Parecer CNE/CES 1.302/2001, respectivamente), astaque para ativi-
dades que propiciam a insercao do licenciandodiicprpedagdgica desde
o inicio do curso.

» As experiéncias em disciplinas especificas desaudie Licenciatura que
possibilitam a producédo de saberes pedagogicos delberminados topicos
da Matematica escolar. Somente no Il Sipem foramsgptadas seis pesqui-
sas que abordavam contelidos da formacéo do profeassooncepcéo de
saberes docentes necessarios a pratica profisdRarate haver um consen-
S0 entre os pesquisadores de que ha a necessiglageimvestir mais na
constituicdo de um saber pedagogico disciplinarcnosos de Licenciatura
(Shulman, 1986; Tardif, 2002; Gauthéadral, 1998, dentre outros) e de que,
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em programas de formagdo, os conteddos matem&tfas visitados e

revisitados; ou seja, os contetdos da Matematmaagprecisam ser traba-
Ihados de um ponto de vista avancado, mas prohilzadat na perspectiva
da formagéo do professor. Entende-se que a forntsgéotomar como pon-
to de partida as préticas docentes — vivéncia @snaante ou como profis-
sional.

No que se refere aos desafios, destaca-se, priimepte, o papel fun-
damental do professor formador de professoressiDd@s — em consonancia
com o contexto mundial — assimilam que pouco séeom ainda sobre 0s
saberes necessarios ao professor formador. Eqetaem muitos cursos, a
abordagem dada as disciplinas especificas dossccdesGraduacéo ainda se
pauta na dimenséo técnico-formal, no entanto erigesquisas sinalizando
o diferencial dos cursos que contam com formadgpreduscam uma ruptura
com tal abordagem (Souza Jr., 2000; Goncalves, 2i80@re outros). Eviden-
cia-se a necessidade de investir mais na constitule um saber pedagdgico
disciplinar nos cursos de Licenciatura. Esse pagtélnas méos do formador.
N&o é apenas o professor das disciplinas pedagdgica forma o futuro
professor, mas a equipe de docentes que atua eadidtura. Nesse sentido,
pesquisas nacionais (Camargo, 1998, por exéinplioternacionais (Zeichner;
Gore, 1990, por exemplpindicam o quanto o futuro professor constréi mo-
delos de docéncia a partir dos modelos vivencidgosentini (2005, p. 110-
111) afirma:

Embora alguns professores tenham consciéncia eummscdeliberada-

mente desenvolver uma pratica que reproduza ouveusuas crengas e
valores, outros — e provavelmente em maior nUmar@e-percebem que,
além da Matematica, ensinam também um jeito dpessoa e professor,
isto €, um modo de conceber e estabelecer relagioacmundo e com a
Matematica e seu ensino. Ou seja, hacuimiculo ocultcssubjacente a acédo
pedagégica desse professor, pois ele ensina muite do que pensa estar
ensinando. O futuro professor ndo aprende dele apemma Matematica,

internaliza também um modo de concebé-la e de-teathde avaliar sua

aprendizagem.
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Quanto as lacunas, o estudo de Fioremtiral (2002, p. 54) aponta
gue, apesar de mais de duas décadas de pesqaitzeias nesse campo, 0s
problemas identificados parecem ter apresentandegsdransformacdes:

Desarticulagdo entre teoria e pratica, entre forrhagspecifica e pedago6-
gica e entre formacao e realidade escolar; men@stgio da licenciatura
em relagdo ao bacharelado; auséncia de estudogtidstfiloséficos e
epistemoldgicos do saber matematico; predominadeiama abordagem
técnico-formal das disciplinas especificas; faleafdrmacao tedrico-prati-
ca em Educacdo Matemética dos formadores de paess

No ambito ddformagéo continuadaas pesquisas — nacionais e inter-
nacionais — indicam que “a virada paradigmaticareeia a partir dos anos
90 [...] essa virada representa uma mudanca nama@pistemoldgica, em
relacdo ao modo de producgdo de conhecimentos pandtiea pedagdgica,
mas, além disso, uma mudanca politico-pedagdgiearglui a dimenséo
dos valores” (Fiorentini, 2002, p. 157).

A principal contribuicdo das pesquisas nessa dre@espeito ao pro-
prio olhar do formador sobre o professor atuansée passa a ser visto como
um produtor de saberes. Assim, os projetos de fgimeais bem-sucedidos
mostram uma mudanca de foco: das pesquisas salfesgores passa-se a
pesquisa com os professores. Surgem em cena N@VOSIOS, COMo: parce-
ria formador ou pesquisador/professor, trabalhetoal, trabalho cooperati-
vo e trabalho colaborativo. A colaboracgéo, segutamreaves (1998),

transformou-se num metaparadigma da mudanca edwcatbrganizacio-
nal da idade p6s-moderna, sobretudo, de um ladtm geu “principio
articulador e integrador da agdo, do planejamertda,cultura, do desen-
volvimento, da organizacéo e da investigagédo” epdto, “como resposta
produtiva a um mundo no qual os problemas sao imgkeis, as solu¢des
séo pouco claras e as exigéncias e expectativimsesesificam”. O trabalho
individual, neste contexto, tem sido visto como herasia; algo que deve
ser reprimido a todo custNacarato et al, 2003, p. 14).

Podem-se destacar também pesquisas que vém satidadas em
cursos de especializagéo e/ou extensdo — mediaduioopela utilizacdo de
tecnologias — e que apontam a ressignificacdoalmsrss docentes dos pro-
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fessores participantes desses contextos de formagisquisa de Caporale
(2005), por exemplo, evidenciou que a modalidadestt de especializacdo”
pode ser promotora de desenvolvimento profissideaprofessores, desde
gue seu projeto pedagdgico seja co-construidotir gas necessidades de
seus participantes e que as estratégias formdteraga e producéo de rese-
nhas de textos que tragam sentidos ao profesabaglbros de pesquisa na sala
de aula; espaco para “dar voz” e “ouvido” aos psbdees) adotadas pelos
professores formadores sejam desencadeadorasaesgus reflexivos e in-
vestigativos.

Tal como ocorre com a formacdo inicial, nos programe formacao
continuada também ha evidéncias de que os contetetesnaticos precisam
ser visitados e revisitados, mas sob a ética dergarlagogico disciplinar e
da pratica pedagogica — que deve ser tomada comto ge partida e de
chegada desses programas. Nao ha como desconsidabar da experiéncia
dos professores (Tardif, 2002).

Em sintese, 0 que as pesquisas brasileiras sabmagéo de professo-
res de Matematica vém revelando nao difere muittbdaacédo em outras
areas do conhecimento e convergem para as dissusg@macionais sobre o
assunto. O professor vem sendo considerado umtpratkisaberes e um ator
do processo educacional que precisa ser ouvideesgaticipar dos projetos
gue lhe dizem respeito, quer no ambito das po§ficelicas, quer no ambito
do contexto escolar. O professor passa a ser @@t 0 protagonista do
processo educativo.

Olocusde formagédo vem se revelando diversificado. H&e&pcias
bem-sucedidas com grupos de formacéo na préprdee®om a presenca de
professores universitarios, como ha também expadétem-sucedidas nas
instituicBes de ensino superior, quer em cursdSrdeluacdo, quer naqueles
de extensado/especializacdo. Assim, entendo quebdepnatica ndo esta em
“onde” ocorre a formacdo, mas no “como” esta seedéesse contexto, o
formador acaba sendo peca fundamental. Como jécéagdb, os programas
ou projetos de formacao — tanto a inicial quantmmtinuada — mais bem-
sucedidos sdo exatamente aqueles nos quais o foriseoe ouvir e dar voz
ao (futuro) professor, pesquisa com ele e comparsidberes e experiéncias.
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Os pesquisadores do GT 7 da SBEM entendem que anidade de
educadores matematicos ja dispde de material gigtiifo para dar suporte
as politicas publicas de formagéo de professomsst@ta-se, porém, que as
pesquisas desenvolvidas na &rea pouco ou nadaot@nbaido para a ado-
¢do de novas politicas publicas de educacao. Qenoies presenciado nos
ultimos anos é a apropriagéo, por parte dos orgébBcos, de conceitos
construidos no ambito da pesquisa académica. Mugtess esses conceitos
séo ressignificados para atingir interesses e rnedd#é mesmo antagdnicos
aos contextos nos quais foram gerados.

Atualmente, ndo raro, encontramos nos documenicisigfa utiliza-
¢do de expressdes como “professor reflexivo”, ‘ggebr pesquisador”, “tra-
balho coletivo na escola”, dentre outros, sem gsgeofessores sejam ofere-
cidas as condi¢cdes minimas para que ele possérrgftsquisar e trabalhar
coletivamente. Fala-se na necessidade de o proféssenvolver-se conti-
nuamente; no entanto ele ndo pode se ausentataddesaula, nem mesmo
para participar de eventos da area. Fala-se natiammia de o professor estar
sempre se atualizando; contudo os baixos saldéoslhe permitem nem
mesmo adquirir livros e bons periddicos da sua decatuacao, para que se
mantenha atualizado. Fala-se na importancia daltrakcoletivo na escola,
mas 0 pouco espaco que é dado ao professor — quaddogeralmente é
preenchido com os problemas burocraticos da esQuial. o significado de
falar em professor reflexivo e/ou investigador, adasses humerosas, carga
desumana de trabalho estresseda profissdo? Como afirmam Zeichner e
Diniz-Pereira (2005, p. 71):

No Brasil, apesar de haver iniciativas de parceré@amdre universidades e
Secretarias de Educacgédo para o desenvolvimentaatgamas de forma-
¢ao continuada que incluam a realizag¢édo de pesgua parte dos pro-
fessores, as condicdes de trabalho da maioria dhsa&dores sdo tdo
precarias que as vezes pode parecer piada de msto §@lar em pesquisa
desenvolvida por professores na escola.

Pensar em adocdo — em larga escala — de polititdisqs que con-
templem os resultados que as pesquisas vém apontagder pensar nas
condicbes profissionais do professor e, principabeena valorizacdo docen-
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te, com salérios dignos e condi¢cdes decentes Hallia Acredito ndo ser
com realizacao de provas externas de avaliacdestepenho de alunos e de
professores (ndo temos ainda certeza de que osdsXdacionais de Certifi-
cacao de Professores nao voltardo a pauta dasasiftiblicas) que promo-
veremos mudancas nas préticas escolares. A forndag&gautar-se em pro-
cessos de promocao de desenvolvimento e autonaofissional, e ndo em
processos de avaliacdo vinculados a logica de merocas quais o que conta
séo as “competéncias”. O conceito de competénaeimpregnando as poli-
ticas publicas de forma ampla e se fazendo presemt®mntextos de regulari-
zacao profissional de professores — como ocorreuccéltimo concurso pu-
blico para professor de Matemética da rede pauls@GEPFPM (Nacaratet

al, 2005, p. 69), ao analisar a prova de Matemagsaealconcurso que, desde
o0 seu edital — totalmente centrado em competéncidssconsiderou tudo o
gue ja se havia pesquisado sobre os saberes decemeluiu:

A breve analise aqui realizada ja é suficiente paoa indicar o quanto as
politicas publicas ndo apenas deixam de valorizarafessor, mas também
desconsideram toda a producdo existente na areteemos de pesquisas
sobre a formagdo docente — pesquisas que, muitEsyedo financiadas
pelo préprio poder publico.

A comunidade educacional tem defendido a hecessidedm maior
didlogo entre governo, professores, pesquisadotegams representativos
dessa comunidade. Os programas de formacéo deeadeats necessidades
internas do pais, e ndo a pautas internacionaigagem prioridades e estra-
tégias com vistas aos investimentos na educac&ddira. O didlogo deve
ocorrer com os especialistas internos, e ndo conicigs do Banco Mundial
gue, tomando por base estudos realizados princgraéma América Latina,
estabelecem metas para os paises em desenvolvimewmjiee se refere as
politicas de formacao de professores.

Com o objetivo de suscitar reflex6es em nosso delattacarei algu-
mas dessas politicas de formacao docente impadtmBanco Mundial, com
as quais temos convivido nos ultimos anos. Paoa i@asco méo dos estudos
de Rosa Maria Torres.
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« Enfase na formac&o continuadalegando a inicial a instituicbes ndo com-
prometidas com ensino, pesquisa e extensao. Sedonds (1998, p. 176),
“amaioria de ‘projetos de melhoramento da quakd#aleducacao’ financia-
dos pelo Banco Mundial nos paises em desenvolviomeniando possuem
um componente de capacita¢do docente, é de cagiaréa servi¢o’Ain-
da segundo a autora, “a énfase atual na capaciaggervico fundamenta-
se, entre outras, na idéia de que nao é preciscat@nnovos professores,
trata-se apenas de redistribuir racionalmentegel@purar) e ‘reciclar’ os
existentes”. A reducao da contratacdo pode sedabtr meio do aumento
da relacao aluno/professor — fato a que ja setasgigais, com o0 aumento
do ndmero de alunos em sala de aula. Essa l6gjmastan a formacgéo pode
ser constatada pelas discussdes sobre a criac@imstingtos Superiores de
Educacéo -e que implica retirara possibilidade da pesquisa na formacao
inicial.

A prioridade para programas de educacao/capacitagdtistancia:‘neste
contexto, a educacéo a distancia é promovida cdimativa importante
para se massificar a capacitacdo docente em sé(Viaqoes, 1998, p. 177).
Nesse sentido, pode-se identificar o aumento anésde programas e proje-
tos envolvendo capacitacéo a distancia. Nao sedeatlescartar essa moda-
lidade de formacado, mas de analisar sua eficaciqe&quisas sobre essa
modalidade vém destacando a necessidade de ersprasenciais.

A prioridade para a tecnologia educativa e o lididatico: segundo Torres
(1998, p. 178), na América Latina essa énfase \@mrendo em méo dupla:
livro didatico para o aluno e manual para o prafessstos como “a solucao
para o problema da capacitacédo docente [...] utnatégia compensatéria
dos maus salarios, da ma ou nenhuma capacitac@sgcdsso tempo dispo-
nivel para se atualizar e preparar as aulas”. Hasguvalorizar o Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD) no que diz resjpedo processo de ava-
liacdo que provocou mudangas significativas nldidatico de Matema-
tica. Ha, porém, uma lacuna nas pesquisas braseiisto que ha pouca
discussao, tanto sobre as relagbes que o profestdyelece com o livro
didatico — e se este, de fato, contribui para afeuaacéo continuada —,
como sobre os impactos do PNLD para a melhoriadias de Matematica.
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* A capacitagéo docente como dimensao isoladgprogramas de formacéo
continuada sédo aplicados, de cima para baixo, f@emade tudo o mais, a
margem da reforma curricular ou administrativagigam de outras dimen-
sbes que afetam o trabalho e a vida dos profeqgmiticas de recrutamen-
to e salarial, ambiente de trabalho, etc.)” (TQrt®88, p. 179). Nesse senti-
do, as pesquisas destacam que a formacdo nado @odmlada, ela deve
envolver o coletivo da escola, partir das necedsislao corpo docente.

« A formacao continuada desconectada da formacéadeihipautando-se na
oferta de cursos, geralmente avulsos e sobre @voésos, sem uma articu-
lagdo adequada entre teoria e prética, deixa, dessa, de considerar a
complexidade da pratica docente.

Hoje, cada vez mais, presenciamos uma grande cdiga: ao mesmo
tempo em que se defende a necessidade de umaégpoeta” e um “novo
papel docente”, em um mundo cada vez mais intestade e complexo,
com enormes exigéncias sociais e educacionaisigfisiéds, a capacitagédo
docente diminui e se estreita, tanto no tempo quant seus objetivos e
alcances, em sua qualidade e permanéncia. O ab&mre o professor
ideal suposto pelas reformas educativas e o professal, de carne e 0sso,
que ensina diariamente nas salas de aula, ndodsténuindo, mas, pelo
contrario, esta crescendo. O professor com o qualtam as reformas
educativas contemporaneas, no discurso e no pajpela ndo foi inventa-
do, ainda néo existfp. 180).

Constata-se a escassa ou henhuma vinculacao dpamas de forma-
¢&o continuada com a formagé&o inicial. Quais d&ungdes que vém promo-
vendo a formacédo continuada? Qual € o seu comproemb com a forma-
¢do inicial? Quem sdo os formadores? A qualidadeiedade dessas institui-
¢Oes podem ser avaliadas apenas por licitacoekp&bl

* A auséncia dos professores na definicdo de pofitecarogramassegundo
Torres, os burocratas e técnicos responsaveid@afmlacio de politicas
continuam n&o sabendo quem séo os professoresaquais as reformas se
destinam, como pensam, como ensinam, como vivesme aprendem.
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Embora a autora apresente outras diretrizes dodBdnadial, as aqui
assinaladas ja sao suficientes para se entendatexto das politicas educa-
cionais relativas a formacdo docente instituidaBBrasil nos ultimos 10
anos. Nesse sentido, reafirmo meu entendimente sohecessidade de um
dialogo mais amplo e aberto, incluindo formadopesquisadores e, princi-
palmente, os professores. Nao se trata da apré@praas conceitos construi-
dos pelas pesquisas, mas de buscar uma interlocag@os diferentes atores
do processo educativo para estabelecer acdes gentes em termos de sig-
nificados para esses conceitos.

Enfim, acredito que a formacao docente deva sesntr@ — € nao
apenas um apéndice — de qualquer reforma educativa.

O contexto de reformulacao das Licenciaturas

Desde a publicacéo das Diretrizes Curriculares dfeis para a For-
macéo de Professores da Educacao Basica em npasiay curso de Li-
cenciatura, de Graduagéo Plena — Parecer CNE/QP@IOt e a subsequiente
publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionas @orsos de Matematica
(CNE/CES 1.302/2001), a comunidade de educadoresmasicos, liderada
pela SBEM, vem desenvolvendo discussfes e debaies s rumos da Li-
cenciatura em Matematica no Brasil.

Esse debate tem trazido a publico as convergéecidisergéncias
entre aqueles envolvidos na formacgédo do professdtatematica.

Durante o primeiro semestre de 2002 a SBEM promosgeforuns
regionais nos diferentes Estados para a discugesBesldocumentos relativos
a Licenciatura. Essa discusséao foi ampliada nauifAdNacional de Licen-
ciatura em Matematica, realizado na PUC-S&o Pamoagosto de 2002.
Naguela ocasido a comunidade de educadores matemadnsiderou rele-
vante a producdo de um documento que analisassmnaadicdes entre as
Diretrizes Curriculares para a Formacao do Profets&ducacao Basica (Pa-
recer CNE/CP 09/2001) e as Diretrizes Curriculpega o curso de Matemati-
ca (Parecer CNE/CES 1.302/2001), para posteriagoervMEC. Dentre as
contradi¢Bes apontadas pelo documento destacam-se:
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« A diferenciacéo feita entre a formacéo do badkede licenciando. Enquan-
to para o primeiro prevé-se uma solida formaca@ paegundo programa-
se uma formacédo “menos sélida” , o suficiente ppm@ adquira algumas
“visdes”. Dessa forma, ndo se explicita a necedside a Licenciatura pre-
parar um profissional especifico para o ensino, sétida formacao em
Matematica e em Educacao Matemética.

« E reservada apenas ao bacharel a formac&o visapesquisa e ao ensino
superior. Retira, assim, da Licenciatura, a forrmad@ pesquisador e do
professor do ensino superior, ou seja, a formagdorthador de professores.

Apos a realizacéo desse forum houve uma certa imetdlo da comuni-
dade no sentido de elaborar um documento paradéaibas discussdes nas
diferentes instituicdes de ensino superior quedonmrofessores de Matematica.

Uma primeira versdo desse documento foi apresenesaabril de
2003, no Seminério Nacional: “Construindo propogias 0s cursos de Li-
cenciatura em Matematica”, realizado em Salvadainj® Nesse seminario a
diretoria da SBEM apresentou o documento-sinteseeddcenciaturas, o
qual foi amplamente discutido. Essas discussdesajamovas versoes, até se
chegar a um consenso, a partir das sugestdeshmratées dos educadores
matematicos. Finalmente, o documento foi entregudBC em 2004.

Ocorre que, nesse espaco de tempo, vem se aciwatetmte publico
entre as diferentes sociedades ligadas a Matengtiem especial, entre a
Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) e a SBE&4e debate, no entan-
to, pouco tem contribuido para se avancar nassfi§es, uma vez que a SBM
também ndo considera a ampla pesquisa realizad&laoacdo Matematica
nos ultimos 25 anos e, em especial, no que dizitesp formacao do profes-
sor. Segundo sua presidente:

Além da pobreza de informagdo matematica, destagaasformacao dos
professores uma supervalorizacdo de métodos pedaaggm detrimento
de contetdo matematico. Uma boa formacéo pedag@gicmdamental,
mas torna-se de pouca valia quando desacompanhabtam conhecimen-
to do contetido especifi¢bruck, 2004, p. 3).
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A énfase da discussao, por parte dessa sociedateg-se no conteu-
do matemético especifico, desconsiderando queer gidTiplinar é apenas
uma das dimensodes do saber docente e que essdisalpginar, se desprovi-
do de uma abordagem pedagdgica e curricular, mfiecd ao futuro professor
as condi¢cdes minimas para o exercicio da profidséente na escola basica.
Além disso, parece desconsiderar as trés dimensdpsofissdo docente: o
saber, 0 saber-fazer e o saber-ser.

Continuando seus argumentos de propostas paraa daicrise no
ensino de Matematica no Brasil, Druck (2004, suere:

N&o ha duvida de que qualquer tentativa de soludgsse quadro s6 sera
possivel através de um projeto nacional para a kietéca, como ja ocor-
reu no Brasil no caso da Quimica. Evidentementmmo de partida serd
a deciséo politica e a consequente alocacéo dasesipublicos para esse
fim por parte do governo. De sua parte, a Sociedmdsileira de Matemé-
tica esta pronta para assumir, junto com o goveraggsolugdo desses
problemas.

Sem duvida a SBM cumpriu sua parte ao obter em,2@bas desti-
nadas a realizacdo da | Olimpiada Brasileira deeMatica para a Escola
Publica (Obmep). N&do é minha pretensao estenderesea discussdo, nem
guestionar o mérito de tal iniciativa, visto qua slobilizou estudantes de
todo o pais e, de certa forma, valoriza os bonglastes de Matematica. O
guestionamento é no sentido de que, se ha predidpgsara mobilizar esse
tipo de recursos, com vistas a investimentos nocalpor que ndo ha para
investir em projetos de formacdo docente que irerp o0 que ja se tem
produzido em termos de pesquisa? Se a maioriardosnantos da SBM
centra-se nos métodos e contelidos trabalhadod&desaula, é possivel que
a realizacdo de olimpiadas reverta esse quadro@i@ig, por que o docu-
mento produzido pela SBEM, que envolveu toda a cidaude de educado-
res matematicos numa ampla discussédo sobre forndegdofessores, duran-
te dois anos, ndo teve a mesma atencao?
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N&o h& divida de que o debate que se vem acirentomas socieda-
des de pesquisadores nessa interface da Matencétitaa Educacéo gera
novas diretrizes para o ensino da Mateméatica est#ase sentido, concordo
com Lopes (2004, p. 50), que esclarece:

As diferentes histérias, concepgfes e formas darvrggdo dos grupos
disciplinares sdo capazes de produzir sentidosrgdgepara as politicas.
As politicas curriculares sdo constantemente reexiilizadas de diferen-
tes formas pelos grupos disciplinares. Nas difeermscolas, segundo os
autore$, ha diferentes experiéncias e habilidades em medpoas mudan-
cas, diferentes contingéncias capazes de favoreaenibir mudancas,
diversos compromissos e histdrias, correlacionaaosultiplos paradig-
mas pedagagicos ou disciplinares, produzindo aitiibacdo de diferentes
discursos das politicas e, assim, dando origemwsgentidos ndo neces-
sariamente previstos inicialmente.

Outro aspecto da formacéo do professor de Mateandiicrespeito a
polémica entre as duas formagdes: Bachareladoefitiatura. Nessa discus-
sdo um importante fato vem sendo deixado de ladd,sgja, essa duplicida-
de de formacéo so existe nas universidades plbNeassuniversidades priva-
das, via de regra, existe apenas a LicenciatursseNsentido, qual seria a
representatividade das instituic6es privadas naroeda formacéo docente?

Considero necessaria a elaboracdo de um mapeadasritwstituicoes
formadoras de professores de Matematica, principatienno que diz respeito
as condicdes de funcionamento desses cursos,desgrarriculares, ao tem-
po de duragédo, a qualificacdo do corpo docentdralentros. E, principal-
mente, julgo importante que se tenha uma visdoasgiire o seguinte pon-
to: em que medida essas instituicdes estdo compicaaeom a formacao do
professor e com o desenvolvimento de pesquisas@i@ernom uma analise
dessa questdo pode-se pensar em politicas pubkcésrmacao docente.
Quem, de fato, vem formando o professor de Matemateste pais? Ou o
MEC vem, efetivamente, seguindo a risca as detegdes do Banco Mundial,
ao relegar a formacao inicial a um segundo plano?
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Outra questédo ainda merece nossa reflexao: qua¢dibdo licencian-
do em Matematica? A quem se destinam os cursogdadiatura?

A realidade dos cursos de Licenciatura:
o perfil do licenciado em Matematica

Embora ja seja de dominio publico o estudo analie o Inep reali-
za, anualmente, com base nos resultados do Exanierldade Cursos (Pro-
vao), sobre o perfil socioecondmico dos participamtesse exame, considero
importante trazer alguns desses dados para comptansediscusséo ante-
rior. Para tal, utilizarei os dados de 2903ultimo ano do Provéo, que foi
substituido pelo Exame Nacional de Desempenho @naddestacando
alguns deles.

No Exame Nacional do Curso de Matematica, em 20@3iciparam

379 cursos, dos quais 40,4% se concentravam na&ggdeste, com o Esta-
do de S&o Paulo detendo 50% deles. Enquanto ridesdgorte e Nordeste a
maioria dos cursos era de instituicdes publicake(tEs), nas demais era repre-
sentativo o nimero de instituicGes privadas. Bgfaesentavam 49,3% das
instituicdes de ensino superior que formam professde Matematica. So-
mente o Estado de S&o Paulo, por exemplo, abrig2¥6 das instituicdes
privadas do pais.

Esses dados ja respondem a questdo anterior, uaseinstituicdes
privadas vém ocupando muito espaco na formacéaoofiessor de Matemati-
ca. E, pelo sucateamento que as universidadespahlém sofrendo, a ten-
déncia é de que a rede privada ocupe todo essgoedpdormacao.

A maioria dos concluintes do curso de Matemétara do sexo femi-
nino (58,2%), o que confirma o fato de o magistéeopredominantemente
feminino. Vale destacar, no entanto que os homegresentavam a maioria
nas instituicdes federais.
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Esses graduandos eram de familia com renda infeRdr 2.400,00; a
maioria trabalhou durante o curso (40 horas serman&b,5% e 20 horas
semanais — 20,1%). A maioria deles possuia pai€s otiin escolaridade até
42 série, ou seja, Ensino Fundamental incompleto.

A grande maioria (69,3%) havia cursado todo o Ensfidalio em
escola publica, com 39% provenientes de cursos dm&iMédio regular,
32,4% provenientes de curso de Magistério e 22,9%ud®s técnicos.

Acredito que apenas esses dados ja possibilitanvigda de quem é
esse professor que esta sendo formado, anualmpefds,instituicbes de ensi-
no superior. Defendo ser impossivel, num cursmdedcao inicial de curta
duracéo — tal como sugere o préprio Banco Muhdidbrmar um professor
no seu sentido mais amplo.

Em algumas instituigdes ja é possivel constataidado de organizar
um primeiro ano do curso que resgate os contetdtematicos da Educacao
Bésica, principalmente em decorréncia do alto endiealunos provenientes
de cursos técnicos e, com bastante ascenséo, stes e Magistério — nos
guais os contedidos matematicos sédo pouco enfasizado

Ha outros dados bastante interessantes para quessa identificar
guem é o professor de Matematica que esta ingrssaa profissdo. Por
exemplo, nos dados de 2003, os alunos, na magtriinham a televisédo
como meio de atualizacdo; contaram apenas comliatbita da instituicdo
para acesso a livros; raramente participaram diglaties académicas, mesmo
porque as instituicbes ndo ofereceram; poucosativegnvolvimento com
projetos de pesquisa; raramente participaram det@yea area (congressos,
seminarios, encontros) e apenas um terco dessdsagrdos possuiam com-
putador em casa.

Nesse sentido, o ingresso na profissdo — com aedaalarios pagos
ao professor — pode garantir maior acesso a ueratlitra especializada para
atualizacéo profissional? Como se pensar em edacagitancia, se apenas
um terco desses profissionais tem computador ea?dasmo instituir pro-
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postas inovadoras em sala de aula, com o0 uso delogi, se esta pouco se
fez presente na formacéo do aluno? Vale destaeaa guaioria considerou
gue a Graduacgéo pouco contribuiu para a formac&ompeténcias necessa-
rias & utilizacao de recursos de informatica.

Quanto ao projeto pedagogico das instituicdes wgor desses gra-
duados e sua articulagdo com aspectos sociaiscpslé culturais da realida-
de brasileira, a equipe responsavel pela analisesspostas dos graduados
assim se posicionou:

E possivel afirmar, diante das respostas, que lex&b critica a respeito

dos problemas sociais enfrentados no Brasil verdsetie maneira geral,

parcialmente valorizada pelos cursos de Matematicéormacao na area

de Matematica, para alguns, pode estar identificada a frieza dos nume-
ros e caracterizada pelo distanciamento de aspeichp®rtantes da vida

cotidiana(Brasil, 2003, p. 130).

Diante dessa formacédo que o professor recebe, sempode falar em
temas transversais, em interdisciplinaridade essttnélizacdo, como preco-
nizam os parametros curriculares de Mateméaticardong Fundamental e
Médio? Caberia a educacao continuada dar contapti as lacunas deixa-
das pela formagdo inicial?

Embora o documento contenha outras informacdeaitastelevan-
tes, considero que as assinaladas ja sao sufisipatea suscitar o debate. Em
gue medida o professor de Matematica esta ingréssanprofissdo com um
conhecimento minimo que Ihe possibilite enfrenteomplexidade da prati-
ca pedagogica? Aqui me refiro tanto ao profesqme@alista quanto ao poli-
valente.

Qual o sentido de se avaliar o conhecimento dmdieendo egresso
por meio de exames nacionais de curso? Ou de extEmestificacdo? Como
atender a diversidade de contextos e de condigie®micas existentes em
nosso pais?
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Essas constatacfes e inquietacdes nos remetend(séa, para a
necessidade ndo apenas de discutir e rever osapmagrde licenciatura no
Brasil, mas também de pensar em modalidades def@woncontinuada que
déem conta de preencher todas as lacunas que ac@ormicial deixou.

Reflexdes finais

Nosso objetivo neste texto foi evidenciar os reslds das pesquisas
sobre formagé&o de professores, destacar algumitisg®publicas voltadas a
formacao do professor e demonstrar a qual professalestinam tanto as
pesquisas quanto as politicas adotadas.

Em sintese, pode-se concluir que, de um lado,sapIEas académicas
produzidas pela comunidade de educadores matem&Boo apresentando
alternativas que podem dar conta de alguns prolsleetacionados a forma-
cdo docente — quer a inicial, quer a continuadautt®, os dados do relatorio
do Inep revelam o desafio que esta posto paraendelsimento de progra-
mas de formacdo. Os cursos de Graduacao — principaé aqueles que se
limitarem ao cumprimento das 2.800 horas estal#deqgbelas diretrizes —
dificilmente daréo conta de formar o profissionatgtrabalhar com a com-
plexidade da escola publica e com as exigénciaaala tém sido postas:
atender a diversidade cultural, promover uma edi@democratica e inclusi-
va. Mesmo porque os alunos que chegam as Licerasatn Matematica, em
sua maioria, sdo provenientes da escola publistag®os Ultimos anos, tem
sofrido todo o desgaste de instituicdo de politinai#o mais de exclusdo do
gue de incluséo.

Freitas (2005) analisa as formas de exclusédo ¢oftsts pelas refor-
mas da década de 90 e, em especial, aquelas reldama avaliacdo, caracte-
rizando o que ele denomina “eliminacéo adiadal®3). Segundo este autor,
essas novas formas “agora atuam longitudinalmeotedentro do sistema,
sem necessidade de excluir fisicamente o alunpinimida escola basica. Os
processos de avaliacdo informal v@o construindbas de progressao dife-
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renciada’ no interior das salas de aula e das&sc@. 134). Desta forma, os
alunos permanecem no interior da escola — o qgensge o autor, ainda é
preferivel a ficar fora dela — mas sem aprendizagesis. Ainda segundo ele:

guanto mais se falou em inclusdo, mais se legitimaxclusdo social
construida previamente a escolarizacao, por um misogo dissimulatério
de inclusdo formal na escola que transmutou a e&duescolar objetiva
(repeténcia, evasédo) em exclusdo escolar subjétuto-exclusdo entre
ciclos, “op¢des” por trilhas de progressdo menosdviegiadas, transito
formal sem dominio real), a partir dos horizontgmssibilidades de classe
previamente interiorizadas pelas condi¢Bes objstia vida na sociedade
(2005, p. 135).

No caso da Licenciatura em Matematica, tanto osslagresentados
pelo Inep quanto a minha experiéncia nos curs@rdduacao vém indican-
do que, a cada ano, os alunos que ingressam nwengerior apresentam
maior defasagem de conteldos basicos da escokwiaaterior. Aos forma-
dores que atuam nos cursos de Graduacao restfadartransforma-los em
profissionais da educacdo em apenas trés anos.

Nesse caso, muito da formacgédo docente cabera a¢éomtontinuada.

Dai a necessidade de que os projetos a ela diesdsrrompam com a visédo
da racionalidade técnica, acreditando que bastaretprofessor da sala de
aula para cursos de capacitacdo para garantirgusfarmacdes sejam pro-
movidas nas salas de aula. Ha a necessidade demgr@ universidade da
escola, superando a distancia existente entresgsiigas académicas e a sala
de aula. Zeichner (1995, apud Zeichner; Diniz-FPay&005, p. 71) sugere trés
estratégias que poderiam romper com essa separagao:

por meio do envolvimento dos profissionais das lascem discussdes
sobre o significado e a importancia das investigegzdesenvolvidas nas
universidades e demais instituicdes de pesquisainp@médio do desen-
volvimento de projetos de pesquisa em colaboragé&vas professores nas
escolas em que velhos modelos hierarquicos samerete superados; e,
finalmente, por meio do apoio a projetos de pesaiio desenvolvidos
pelos educadores, levando muito a sério o conhetongroduzido nesse
processo.
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Nessa concep¢ao, ndo se tem constatado politidasnaggéo de pro-
fessores impostas de cima para baixo. O que sé@gsdw possiveis caminhos
para aproximar pesquisas e politicas publicas, oora real e verdadeira
valorizagéo do professor, do saber que ele prodoelkorias de suas condi-
¢Oes de trabalho. Como afirmam Zeichner e DiniziP&(2005, p. 77), hd a
necessidade de se “ir além da retdrica de se waags profissionais’ para a
definicao e melhoria de seu proprio trabalho. Mesorordando que o fato
de se ‘dar voz aos profissionais’ também seja amigmwrtante, sabemos que
isso ndo é suficiente”.

Em suma, acredito que o desafio que esta postadpsdemais facil-
mente vencido se houver um didlogo constante estdiferentes segmentos
da comunidade educacional envolvidos com a formeoéente. Um alerta,
porém, que nesse processo nao fique de fora o mééoessado e a quem se
destinam os projetos e politicas propostos: o psofie Que esse passe a ter
voz e ser ouvido.

Notas

! Este Grupo é denominado “Formagéo de professare®nsinam Matematica”.
2 Apud Fiorentini (2005, p. 111).

3 Ibidem.

4 A autora refere-se a Ball e Bowe. (1992 apud Lpg684).

5 Em 2005 foi realizada a primeira prova do Enade pa alunos da Matematica, mas até
o0 momento da finalizagdo deste artigo os dadosudstipnario socioeconémico ainda
ndo haviam sido divulgados pelo Inep.

¢ E importante destacar que no Relatorio SinteSENID o Inep n&o diferencia o bacharel
do licenciado.

" Vale citar uma das recomendagfes do Banco Munédialseu documento de 1995:
“Priorities and strategies for education: a WorkthR sector review”: “A formagao inicial
consiste em educacgdo geral e capacitagdo pedagé@gitzacombinacdo a torna muito
cara, especialmente devido ao tempo investido naagdo geral [...] Esta educacédo
geral — o conhecimento das matérias — pode seedaa no ensino secundario a mais
baixo custo, entre 7 e 25 vezes mais barato doadfieemacéo inicial. A capacitagdo
pedagdgica, pelo contrario, € muito apropriada parastituicbes de formagéo docente.
Para os professores da escola de primeiro gratamior o caminho que apresenta
melhor relagéo custo-beneficio é uma educacao dgécianseguida de cursos curtos de
formacao inicial centralizados na capacitacdo pédmg” (Apud Torres, 1996, p. 165).
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