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Resumo

O presente estudo pretende contribuir para uma reflexdo sobre as
transformacdes necessarias nos cursos de Licenciatura em Matematica.
Esta inserido na linha de pesquisa “Formacao de Professores” do curso de
Pés Graduacdo em Educacdo Matematica do Centro de Ciéncias Exatas e

Tecnologia da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo.- PUC/SP.

A pesquisa ressalta a melhoria nos conhecimentos matematicos de
um grupo de 377 professores num ano de complementacdo para a
Licenciatura Plena de Matematica especialmente planejado para
professores que ja estavam lecionando Matematica em escolas publicas do
Estado de S&o Paulo e tinham como formacgao inicial um curso de

Licenciatura Curta em Ciéncias.

A pesquisa permitiu delinear o perfil de um ndmero significativo de
professores de Matematica, suas concepc¢des sobre Matemética e seu
ensino e suas competéncias profissionais. Mostrou a necessidade de
implementar mudangas na formacéo inicial e continuada, tanto no campo

especifico como no campo educacional.

No sentido de identificar os principais elementos para a discusséao
sobre as competéncias profissionais do grupo e identificar demandas de
cursos de Licenciatura em Matematica, foram usadas como categorias de
analise variaveis de contexto, de entrada, de processo e de produto. Para a
melhor compreensdo das caracteristicas dessa formacdo, busquei suas
raizes, fazendo uma retrospectiva do processo histérico da formacdo de

professores, no Brasil.

Palavras-chave: 1. Formacdo de Professores. 2. Professores de

Matematica. 3. Ensino de Matematica. 4. Educacao Matematica.



ABSTRACT

The present study aims to contribute for a reflection on the
necessary changes to the teachers graduation courses in Mathematics. It
is inserted in the research field called teachers education of the
postgraduating course in Mathematics Education in the Center of Sciences
and Technology of the Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo —
PUC/SP.

The researcher followed the improvement in Mathematics knowledge
of a group of 377 teachers at a one year graduation course in Mathematics
specially planned for teachers who were already teaching Maths at public
schools in the state of Sdo Paulo and had their degree in Sciences.

The researcher could draw the profile of a significant number of
Mathematics teachers, their conceptions about Maths and its teaching and
their professional needs. The research shows the need to implement
changes in the pre-service and in-service education both in the specific
field and in educational matters.

In order to identify the main elements for a discussion about the
professional needs of the group, and to identify the demands for teachers
graduation courses in Mathematics, categories related to context,
entrance, process and product variables were used for the analysis. For a
deep understanding of the characteristics for a continued education
program the history of teachers education in Brasil since its origins were
reviewed.

Key words: 1. Teachers education. 2. Mathematics teachers. 3.

Mathematics teaching. 4. Mathematics education.
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Apresentacao

O presente trabalho tem como tema a formacdo de professores de
Matematica e pretende identificar, a partir da analise da realidade atual,
as perspectivas futuras, num momento em que se discute, como deve ser
essa formacao no Brasil e em outros paises.

Em 1998, eu atuava como formadora no Programa de Educacao
Continuada que a Pontificia Universidade Catolica desenvolvia junto as
escolas das Delegacias de Ensinolfl—’I de Caieiras, Guarulhos e regiao norte do
municipio de Sao Paulo onde se detectou que quase 50% dos professores
nao tinham licenciatura plena em Matematica.

A Pontificia Universidade Catolica propds, entdo, a Secretaria
Estadual de Educacao a realizacdo de um curso especialmente destinado a
complementar a formacao inicial desses professores, que foi aprovado. Fui
convidada a assumir uma das turmas e, como ja tivesse intencao de
ingressar no mestrado em Educacdo Matematica desta instituicdo, comecei
a fazer a coleta de dados, ndo s6 da minha turma como das demais, e a
acompanhar de perto as atividades desenvolvidas, orientada pela
professora Célia Maria Carolino Pires, que era a coordenadora académica
do referido curso. Em 1999, cursei as disciplinas do mestrado e procurei
sistematizar as informacdes colhidas em 1998 e, também ampliar os
estudos sobre a formacéo de professores.

No primeiro capitulo, com base em pesquisa bibliografica, apresento
uma breve retrospectiva historica da formacao de professores em alguns
paises do mundo - incluindo o Brasil - e, em especial, no que se refere a
formacdo do professor de Matematica. Destaco as modificagbes

acontecidas no ensino nas décadas de 60 e 70 que provocaram um

1 Atual Diretoria de Ensino



desgaste na imagem social do ensino e sua influéncia na formacao de

professores.

Recupero alguns dados historicos sobre os cursos de Matematica no
Estado de S&o Paulo, em que se observa pouco entusiasmo dos jovens com
relacdo aos cursos voltados para a formacéo do professor ginasial.

O curso de licenciatura esteve historicamente atrelado ao
bacharelado: foi o Parecer 292/62, apoés a LDE:’!;| 4024, que estabeleceu os
curriculos minimos dos cursos de licenciatura com base nas disciplinas do
bacharelado.

A retrospectiva historica evidencia, ainda, que as transformacodes
provocadas na escola pela Lei 5692/71 exigiam novas propostas para a
formacdo dos professores, mas que o0s cursos de formacdo n&o se
adaptaram a nova realidade e continuaram a formar um professor que sé
sabia lidar com alunos oriundos das classes mais elitizadas.

Analiso ainda os cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias, criados
nos anos 60, devido a necessidade de um maior numero de professores
para o0s cursos ginasiais e que se proliferaram por todo o Brasil. Tal curso,
desde sua criagdo, provocou uma reacdo contraria por parte de sociedades
cientificas que alertaram o MEC para a sua inadequacao.

Outro indicador que utilizo sdo o0s concursos de ingresso de
professores de Matematica no sistema publico paulista, fazendo uma
comparacdo sintética entre os concursos de 1949, 1993 e 1998, que
evidencia o aumento gigantesco do numero de participantes e a drastica
gueda nas taxas de aprovacoes.

Finalizo essa primeira parte, analisando as reformas ocorridas nos
cursos de formacdo de professores na década de 90, especialmente na
Franca e em Portugal, e algumas referéncias teoricas elaboradas pelo MEC

para orientar a formacao de professores do ensino fundamental no Brasil.

2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional



No segundo capitulo, descrevo e analiso o curso de complementacéao
para a formacdo de 377 professores de Matematica ao qual me referi. O
estudo realizado baseou-se na analise de dados coletados, utilizando
diferentes instrumentos, por meio dos quais o0 processo de formacao pode
ser analisado detalhadamente, caracterizando uma pesquisa qualitativa,
ou seja:

v observacoes realizadas em varias aulas de diferentes formadores e

grupos;

v observacoes feitas em relacdo as provas e diarios de classe das

varias disciplinas do curso;

v depoimentos dos professores em formacao, realizados antes,

durante e depois do curso;

v' depoimentos dos formadores, realizados durante e depois do

Curso,

v/ questionario para determinar o perfil socioeconémico cultural do

grupo, respondido por 240 professores ( dos 377 que faziam 0 curso);

v' testes de conhecimentos realizados no inicio e no final do curso,

respondidos por esses mesmos 240 professores;

v’ respostas dos professores formadores dadas ao questionario para

conhecer o perfil do grupo.

Para apresentar o estudo, optei por categoriza-lo em variaveis que

destacam:

a) o contexto da formacdo, em que analiso: a concepcédo geral do
programa de formacdao, as caracteristicas da Instituicdo, no caso o Centro
de Ciéncias Exatas e Tecnologia da PUC/SP, o tempo de duracédo e, os

objetivos do curso e as principais caracteristicas do desenho curricular.



b) as variaveis de entrada, em que estudo a identidade dos
professores desse grupo e que permite fazer inferéncias sobre uma parte
significativa dos professores da rede estadual paulist I;I, suas praticas
docentes mais comuns, suas representacfes diante da Matematica e de
seu ensino, suas competéncias Matematicas e, também, o perfil dos

professores formadores que atuaram nesse curso.

C) as variaveis de processo, em que procuro destacar: as expectativas
iniciais de alunos e professores em relacdo ao curso, a descricdo e analise

do processo de formacéao, por bloco de disciplinas.

d) por dultimo, analiso as variaveis de produto, destacando os
caminhos percorridos pelos professores formados, ap6s o curso, e alguns
efeitos do programa nos formadores e na instituicao.

No terceiro capitulo, com base na pesquisa bibliografica e na
pesquisa de campo, procuro esbocar algumas idéias que contribuam para

o redirecionamento dos cursos de formacéo de professores de Matematica.

Considero que o0 estudo permite caracterizar uma parcela
significativa dos professores em atuacdo na rede, mas também permite
levantar hipdteses sobre aspectos que podem ser generalizados a um
grupo mais amplo. Muitos dos problemas identificados nas avaliagbes
diagnosticas desse grupo foram observados, por exemplo, na prova de
selecdo do curso de especializagao, do qual participavam professores com
licenciatura plena em Matematica.

Nossa investigacdo confirma algumas hipoteses que vém sendo
levantadas nos ultimos anos, mas sobre as quais nado temos estudos
suficientes: o professor de Matematica da escola publica ndo é mais aquele
professor que domina, que tem seguranca, no que se refere aos conteddos

de sua area de conhecimento; tem poucas informacfes sobre os avancos

3 Em 1998, cerca de 35% dos professores da rede publica estadual de Sdo Paulo tinham como
formacao um curso de Licenciatura Curta em Ciéncias.



da educacdo matematica; possui uma cultura geral bastante limitada e
poucas oportunidades de acesso ao conhecimento; vive de forma bastante
simples, com baixa auto-estima, trabalha em condicfes precarias, mas
tem consciéncia de que sua formacao é insuficiente e inadequada e de que
seu trabalho deveria ser melhor.

O estudo revela, principalmente, a alienacdo dos cursos de
licenciatura diante dessa realidade e seu distanciamento da clientela que o
procura: sao as classes populares que ainda véem no magistério alguma
possibilidade de ascensédo social, o que significa que tais cursos tém um
ponto de partida bem diferente do que se idealiza. Ao mesmo tempo que é
preciso corrigir falhas, observa-se que novas competéncias sado exigidas
aos educadores, em geral, e aos professores de matematica, em particular,
o que implica uma transformacéo radical nas licenciaturas: algumas idéias
puderam ser experienciadas nesse curso. Por isso, considero que o registro
dessas experiéncias nos ajuda a vislumbrar novos caminhos e a responder
coletivamente: como deve ser a formacdo de um professor de Matematica

para atuar perante das demandas atuais da sociedade brasileira?



Capitulo I:
Formacé&o de professores de Matematica:

Retrospectiva historica

Neste capitulo procuro situar historicamente a formacédo do
professor especialista em Matematica, refletindo, entre outros aspectos,
sobre sua profissionalizagdo, os espacos de formacao, o papel do professor
na sociedade atual, em funcdo de mudancas sociais e econdOmicas
aceleradas que transformaram o trabalho e a imagem social destes

profissionais.

Inicio com uma retrospectiva sobre a institucionalizagdo da profissao
de professor no Brasil, descrevo a institucionalizagdo dos Cursos de
Licenciatura Curta no Brasil, o declinio dstatus” da profissdo e algumas
tendéncias atuais para subsidiar reformulacdes dos cursos de formacéo de

professores.

1. A formacao do professor especialista no Brasil

Segundo Monlevade (1996), no Brasil, com o Ato Adicional a
Constituicédo de 1824, promulgado 10 anos depois, instituiu-se a profissao
de professor primario e secundario, funcionario publico, assalariado e
pago com recursos de impostos, principalmente sobre consumo, instituido

pelas provincias.

A partir de 1934, fundaram-se as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, com o objetivo de formar os professores para as escolas

secundarias. Também €& dessa época a criacado das associacdes de classe



para professores do ensino publico e do sindicato de professores do ensino

particular.

No inicio do século XX, o ensino secundario visava a preparacao

para o Ensino Superior, destinado a elite, e de alto custo financeiro.

Com a criacao do Ministério de Educacédo e Cultura (MEC), em 1935,
houve incentivo para os Estados e Municipios criarem mais ofertas de
cursos secundarios. No Estado de Sao Paulo, a construcdo de rodovias
competia com a criacdo de Ginésﬁ)spara ganhar eleicdes. Ademar de
Barros e Janio Quadros, na década de 50, triplicaram a oferta de vagas
nas escolas primarias e secundarias, numa época em que nao existiam

professores em numero suficiente.

Esta situacdao nao acontecia apenas no Estado de S&o Paulo. A
solucdo encontrada pelo MEC foi, durante o periodo de férias escolares,
organizar, nas capitais dos Estados cursos destinados a formacédo de
professores para o Ensino Secundario. Os cursos do CADESde curta
duracdo, eram ministrados por especialistas a professores do ensino
primario e pessoas com outras formag¢fes do Ensino Médio, que, apés um
periodo de formacdo de aproximadamente trés meses e uma avaliacgéo,

recebiam uma licencga para lecionar nos Cursos Ginasiais.

Em 1934, por Decreto Estadual, foi criada a Universidade de Sao
Paulo — USP. A criacao da Faculdade de Filosofia, com idéias liberais, tinha
como objetivo a formacéo das elites culturais e politicas de Sao Paulo. O
projeto original da USP incluia, além da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras, uma Faculdade de Educacéao, criada apenas em 1970.

Nesta estrutura, a Faculdade de Educacédo deveria ser o centro de

formacao para os professores do Ensino Secundario, e a Faculdade de

1 Atual Ensino Fundamental
2 Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario.



Filosofia deveria ser o centro de cultura livre no qual se desenvolveria uma
espécie de curso basico preparatorio para todas as escolas profissionais,
inclusive para a Faculdade de Educacao, que complementaria a formacéao

pedagdgica aos licenciados na Faculdade de Filosofia.

Desde a criacado das Faculdades de Filosofia no Brasil, ndo havia um
modelo para esse tipo de ensino. A USP surgiu com base em modelos
estrangeiros. Segundo o nosso ilustre educador Anisio Teixeira (1968), o
unico professor brasileiro da Faculdade de Filosofia da USP era Plinio
Ayrosa, que ensinava Tupi. O proprio curso de Portugués era ministrado
por Rabelo Goncalves, trazido de Portugal para essa finalidade. Houve,
entdao, um forte movimento nacionalista contra essa Faculdade. De um
lado, os professores eram todos estrangeiros e, de outro, havia pouco
interesse de alunos para frequentar a Faculdade. Os primeiros alunos
foram recrutados entre os professores primarios, principalmente aqueles

oriundos do Instituto Caetano de Campos.

2. A instalacédo dos cursos de Matematica no Brasil

O primeiro curso de Matematica no Brasil comegou no segundo
semestre de 1934, na USP, e incluia as disciplinas: Analise Matematica,
Geometria Analitica e Projetiva, Calculo Vetorial e Fisica. O curso tinha 6
alunos e professores estrangeiros, como o0 professor Fontappliz e o
Professor Albaneze. No periodo subsequente, sob influéncia do professor
francés André Weil, que chegou em Sdo Paulo em 1945 e permaneceu
durante 3 anos, o curso de Matematica da USP sofreu reformulacdes. As
disciplinas como Algebra, Topologia, Analise Funcional, passaram a ser
encaradas segundo a influéncia francesa. Essas transformacdes

estenderam-se a outros cursos de Matematica espalhados pelo pais.



Com esta retrospectiva historica, ndo é dificil fazer uma conjectura
de que o pouco interesse dos jovens paulistas pela carreira do magistério
para o ensino ginasial vem desde os primoérdios da criacao da Faculdade
de Filosofia da USP.

Apesar do pouco interesse despertado nos jovens, 0S CuUrsos,
voltados para a formacdo do professor para o0 ensino secundario,

proliferaram.

Este fato deveu-se as condi¢cbes de funcionamento dessas
Faculdades. Equiparadas a outras entidades de Ensino Superior e com
baixo custo, a criacdo das Faculdades de Filosofia deixou de ser um
empreendimento complexo e arriscado. Dai o processo desordenado de
expansao, agravado pela falta de profissionais qualificados para atuarem
nelas, pelo gerenciamento inadequado dos recursos financeiros, e

interesses extra-pedagogicos.

O processo de expansdo das Faculdades de Filosofia acentuou-se a
partir de 1949. Segundo dados do INEQ? nessa época havia 22 Faculdades
de Filosofia, sendo 7 em Universidades oficiais: Bahia, Universidade do
Brasil, Minas Gerais, Recife, Parana, Porto Alegre e Sao Paulo; 5 em
Universidades particulares, todas catélicas, PUC do Rio de Janeiro, Rio
Grande do Sul, Campinas e Sado Paulo, esta ultima possuindo duas
escolas; e mais 10 escolas isoladas. Dez anos depois, esse numero
triplicou. Embora a Lei de Diretrizes e Bases 4024/61 nao atingisse a
estrutura dos Cursos Superiores, regulamentou o funcionamento e o

controle do sistema escolar tal como ja estava estabelecido.

Os primeiros institutos isolados surgiram no interior de Sao Paulo,
por volta de 1957, nas cidades de Sdo José do Rio Preto, Rio Claro,

Presidente Prudente e Araraquara. Os docentes que atuavam nestes

3 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.



institutos, em sua maioria, eram formados pela USP. A Universidade
Estadual Paulista - UNESP, nasceu em 1976 com o objetivo de integrar os
13 Institutos Isolados mantidos pelo Estado de Sdo Paulo e espalhados
pelo interior. Essa Universidade possui hoje 4 cursos de Matematica. O
curso de Matematica da cidade de Rio Claro foi criado em 1959, mas soO foi
reconhecido em 16 de fevereiro de 1965. O curso de Matematica de Sé&o
José do Rio Preto iniciou-se em 1968 e foi reconhecido em 1972. O curso
de Matematica de Presidente Prudente teve inicio em 1963 e foi
reconhecido em 1968. O mais recente € o curso de Matematica do campus
de Bauru. Hoje, em sua maioria, os docentes dos cursos de formacao de

professores de Matematica sdo ex-alunos da UNESP (57,27%).

No final de 1964, época de meu vestibular, havia na cidade de Séo
Paulo quatro cursos de Licenciatura em Matematica: um na USP, dois na
PUC (Sedes Sapientiae e Sao Bento), e outro na Universidade Mackenzie.
No final da década de 60, a expansdo dessas Faculdades foi muito grande
principalmente na iniciativa privada. Segundo Candau (1987), Teixeira
declarou em 8 de maio de 1968, numa CPI sobre o Ensino Superior, que,
em 1966, dos 82.000 alunos matriculados em Faculdades particulares,
havia 60.000 nas Faculdades de Filosofia, Economia e Direito. Segundo
ele, essas eram as trés Faculdades em que o professor universitario podia
ensinar apenas com prelecdo em sala de aula, pois ndo precisava de
equipamentos especiais. Declarou, ainda, que dos 44.802 alunos
matriculados em Cursos de Faculdades de Filosofia, 55% estavam nos

Cursos de Humanidades.

Essa situacdo também foi relatada por Sucupira (1969,) que aponta
a precariedade do corpo docente, a falta de instalacdes de bibliotecas e
laboratérios e a estrutura dos cursos como entraves a realizagcao

satisfatdoria dos Cursos,. Tais escolas, alega o autor, expandiram-se



rapidamente por meio dos chamados cursos faceis, isto é, agueles que nao

necessitavam de equipamentos especiais.

No final dos anos 60, a necessidade de formar professores era muito
grande. Isto me faz crer que a expansado das Faculdades de Filosofia ndo se
deu apenas por ser um curso de baixo custo, como afirmaram o0s autores
citados, mas também pela falta de profissionais habilitados e pelo
crescimento da demanda. Nesta época, 0 magistério para 0 ensino
secundario era valorizado. Os professores titulares tinham um bom
salario, ‘status” social, e havia empregos para professores de Matematica

em escolas bem organizadas.

Passados cerca de 30 anos da criacdo das Faculdades de Filosofia,
poucas modificagdes tinham sido realizadas na estrutura dos seus cursos.
A principal evolucdo na estrutura dos Cursos de Licenciatura, segundo
Candau (1987), ocorreu na Faculdade Nacional de Filosofia, considerada
como modelo padrédo. A estrutura do curso de Licenciatura previa a
existéncia de um curso de Didatica com a duragcdo de um ano, que se
acrescia aos cursos de Bacharelado, com duracdo de 3 anos, fornecidos

pelas demais secOes da Faculdade.

Em 1946 o numero de disciplinas de conteudos didaticos nas
Faculdades de Filosofia foi ampliado, porém eram facultativas aos alunos
que poderiam optar no quarto ano por duas ou trés disciplinas dentre as
ministradas pela Faculdade. Os candidatos aos cursos de Licenciatura
deveriam também participar de uma formacéao tedrica e pratica no Ginasio
de Aplicacdo que, a partir do Decreto Lei 9053 de 12/3/46, eram

obrigados a funcionar junto as Faculdades de Filosofia.

Apos a Lei de Diretrizes e Bases 4024 de 1961, o Conselho Federal

de Educagé(l;l (CFE) com o Parecer 292/62, estabeleceu os curriculos

4 Atual Conselho Nacional de Educacéao



minimos dos Cursos de Licenciatura ainda, com base nas disciplinas
basicas do Curso de Bacharelado. Este parecer determina que a formacao
do licenciando deve incluir além das disciplinas fixadas no curriculo de
cada curso, estudos que o familiarizem com aspectos da formacao docente,
o aluno e o método de ensino. Assim, propde como disciplinas pedagogicas
obrigatorias Psicologia da Educacao (incluindo estudos como adolescéncia,
aprendizagem), Didatica e Elementos da Administracdo Escolar, além de
Pratica de Ensino e das disciplinas que sejam objetos da formacéao
profissional, sob a forma de Estagio Supervisionado. Esta estrutura

perdura até os dias atuais em muitos cursos de Licenciatura.

Embora a existéncia de um Colégio de Aplicacdo fosse obrigatoéria
para as Faculdades de Filosofia, seu alto custo fez com que a maioria delas
Nnao o instalasse, e mesmo naquelas que o instalaram o funcionamento era
precario. Reproduzia, muitas vezes, a rotina dos colégios comuns ou
funcionava como uma vitrine pedagdgica onde os estagiarios assistiam as

aulas passivamente sem participacao e reflexao.

Hoje, o estagio é realizado em escolas da rede publica e muitas vezes
este fato faz com que o estagiario presencie aulas totalmente inadequadas,
desprovidas de metodologia e quando ele retorna a faculdade e apresenta o
relatério ndo ha reflexdo sobre sua vivéncia. O estagio hoje, na maioria das
vezes, serve apenas para que o aluno cumpra o numero de horas previsto
pela legislacdo nas escolas de Ensino Fundamental e Médio. Sem sombra
de duvidas, pode-se afirmar que ndo h& contribuicdo desses estagios aos
futuros professores, e que a relacdo entre a teoria e a pratica, e entre
escolas de formacdo e escolas de Ensino Fundamental e Médio ficam

prejudicadas.

O Parecer CFE 292/62 propde, também, para os cursos de

Licenciatura de Matematica, as seguintes disciplinas: Desenho Geomeétrico



e Geometria Descritiva, Fundamentos da Matematica Elementar, Fisica
Geral, Céalculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra, Célculo
Numeérico. Dispde, ainda, esse Parecer, que a disciplina de Fundamentos
da Matematica Elementar deveria incluir uma analise e revisdo dos
assuntos lecionados nos cursos de Matematica dos ginasios e dos
colégiog, nado sO tendo em vista dar aos licenciandos um conhecimento
mais aprofundado desses assuntos, como, ainda, procurar enquadra-los

Nno conjunto das teorias Matematicas estudadas pelo aluno.

O curriculo do curso de Matematica da Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras Sado Bento, da PUC/SP em meados da década de 60,
época gque estudei, era embasado no Parecer 292/62. Tinha disciplinas
anuais, assim distribuidas: Fundamentos da Matematica Elementar | - 90
horas, Calculo Diferencial e Integral I — 210 horas, Geometria Analitica-

180 horas, Desenho Geométrico e Geometria Descritiva — 60 horas, no

primeiro ano, Fundamentos da Mateméatica Elementar Il - 60 horas,
Calculo Diferencial e Integral Il — 150 horas, Mecéanica Geral — 180 horas,
Fisica Geral | — 90 horas, Algebra Linear — 90 horas, Geometria Projetiva-

60 horas, no segundo ano, Estruturas Algébricas 90 horas, Calculo de

Probabilidades — 60 horas, Mecénica Analitica — 90 horas, Fisica Geral Il -
180 horas, Funcdes Analiticas — 120 horas, Geometria Diferencial - 120
horas, no terceiro ano, Teoria de Galois — 90 horas, Calculo Numérico -
120 horas, Estatistica Matematica — 90 horas, Métodos Matemaéaticos da
Fisica 90 horas, Topologia Geral - 90 horas, e mais a disciplina autdnoma
Estudos Brasileiros, no quarto ano. As disciplinas da parte pedagdgica
constavam do curriculo do quarto ano da Faculdade. Eram Psicologia da
Educacao - 90 horas, Didatica Geral — 90 horas, Didatica Especial — 60

horas, e Elementos da Administracédo Escolar — 60 horas. A Faculdade nao

possuia, na época, Colégio de Aplicacdo. Durante todas as séries do curso,

5 Atual Ensino Médio



a Faculdade oferecia a disciplina Cultura Religiosa. O Curso de
Matematica tinha um total de 2.790 horas, sendo 2.310 horas de
disciplinas curriculares de Matematica e 480 horas de Disciplinas
Pedagogicas. Embora a disciplina Fundamentos da Matematica Elementar,
de acordo com o parecer CFE 292/62, devesse ter um enfoque de revisao
dos assuntos lecionados nos cursos de Matematica dos ginasios e dos
colégios, esta era enfocada nesse curso como uma disciplina a mais do
curso de Matematica, com um curriculo voltado a estudos de conteudos

normalmente desenvolvidos no terceiro grau.

3. As mudancas ocorridas nos sistemas de ensino a partir dos anos 60

As transformacdfes sociais, politicas e econdmicas muito acentuadas
gue aconteceram a partir dos anos 60, provocaram uma situacédo de
mudanca acelerada no sistema educativo. O pds-guerra fez com que varios
paises discutissem mudancas no seu sistema educacional. Segundo Esteve
(1991), a partir dessa época, os professores passaram a enfrentar sua
profissdo com atitudes de desilusdo e renuncia, que foi se desenvolvendo
em paralelo com a degradacdo de sua imagem social. Foi nesta época que,
em alguns paises, como Franca, Estados Unidos, Inglaterra e Portugal, a

formacao de professores passou a ser encargo das Universidades.

Um dos pontos mais significativos desse periodo foi a passagem de
um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de massas. A
escolarizacado plena das criancas em idade escolar, e sua permanéncia
maior na escola aumentou significativamente o numero de criancas no
ensino secundario e implicou um aumento quantitativo de professores.
Com isso surgiram novos problemas, como o desafio de o professor
trabalhar com classes heterogéneas e nao mais com alunos previamente

selecionados. O desencanto, que atingiu muitos professores, veio de sua
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impoténcia para redefinir seu papel diante da situacdo de enquadrar 100%

das criancas de um pais no processo de escolarizacéo.

Brault (1996) afirma que, considerando a nova forma de
escolarizacdo dos jovens franceses, desde 1989, quando foi criado o colégio
unico para jovens da pré-escola até a 82 série, houve necessidade de
modificar a categorizacdo dos professores, pois a partir do momento em
gue o sistema de ensino foi unificado, os professores passaram a fazer
parte de um sistema unificado também. Os professores, na Franca,
iniciaram a construcdo de uma nova identidade profissional, pois
passaram a fazer parte de uma UuUnica categoria, independente do

grau/etapa de ensino que lecionavam.

Nunes (1996) destaca que, na Inglaterra, os curriculos de formacéo
universitaria separavam os elementos ligados as disciplinas curriculares e
aqueles ligados a formacdo do professor. O professor de Matemaéatica, por
exemplo, obtinha primeiro o grau de bacharel, cursava quatro anos na
Universidade e, posteriormente, com estidgio de um ano em escola como
aprendiz, tornava-se professor. Conclui, a autora, que o modelo do
professor artesdo, que aprende os especialismos no bacharelado e
desenvolve posteriormente técnicas de ensino e controle da classe pela
acdo integrada da escola e da instituicdo de nivel superior, ndo tem
possibilidade de funcionar bem, pois a aplicacdo do conteudo aprendido no

bacharelado na escola basica esta longe de ser um processo simples.

Em Portugal, com a expansdo das escolas a partir de 1970, o
Ministério viu-se obrigado a recrutar docentes que ainda nao haviam
concluido seus cursos, isto €, sem preparacédo profissional e também sem

formacao académica completa.

Esteve (1997) assinala uma fase, a partir dos anos 70, em que ha

diversos indicadores de rebaixamento da qualidade do ensino e justifica



11

gue os objetivos de um sistema projetado para o ensino de elite ndo eram
alcancados no novo sistema de ensino de massas. Além disso, o avanco
continuo das ciéncias e a necessidade de integrar novos conteudos
impdéem uma dinamica de renovacdo permanente em que o professor nao

pode apenas atualizar o que aprendeu no periodo de formacéao.

A evolucdo do contexto social traz como consequéncia a necessidade
de mudancas profundas na concepcdo e no desempenho da profissao de

professor. Este fato refletiu no ensino no Brasil, na década de 70.

Analisando a escolarizacdo no Brasil nesse periodo fica evidente que
as escolas se abriram para as classes populares sem a preparacao
necesséaria, sem investimentos em recursos humanos e materiais e sem a
clareza de sua propria funcdo. Por pré-julgar que a clientela era fraca,
muitos professores de Matematica limitaram-se a transmitir os conteudos
de forma rudimentar, explicando um exercicio-modelo e solicitando a

realizacdo de muitos exercicios de fixagao.

Enquanto o curso ginasial era reservado a poucos alunos,
representantes de uma parcela privilegiada de nossa sociedade, do tipo
académico, a Insuficiéncia das Faculdades de Filosofia nao era
representativa. Na década de 60, os cursos ginasiais, na cidade de Séo
Paulo, eram tado poucos que os professores que nele lecionavam iam

mensalmente a Secretaria da Fazenda retirar seu pagamento.

Laurwerys (1969) afirma que, em 1962, apenas 14% dos
adolescentes da faixa etaria de 12 a 18 anos ingressavam na escola
secundaria. Com a expansdo dos cursos ginasiais, uma parcela mais
significativa da populacdo, nessa faixa etaria, teve possibilidade de

fregUentar a escola, porém o ensino nao era de boa qualidade.

A partir de 1967, em Sao Paulo, os alunos considerados excedentes

dos exames de admissdo eram abrigados nas chamadas “Escolas de
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Extensédo”. Essas escolas funcionavam em prédios das escolas primarias
em horarios nem sempre favoraveis, de modo geral, apds o término dos
Cursos ja existentes, com outra direcdo, outro corpo docente, outras

perspectivas.

Algumas escolas tinham mais de uma “Escola de Extensado”, com
alunos espalhados por diversos prédios, mas com as fichas de historico
escolar todas na escola de origem. Além disso, um diretor geria de longe
um conjunto de escolas, mas havia também diretores nas “Escolas de
Extensdo” que, na maioria das vezes, nao sintonizavam suas acfes com 0s
diretores das Escolas sede. As escolas de extensdo nédo tinham pessoal
efetivo, nem no corpo docente, nem no administrativo, e tornaram-se

centros onde quase nao havia profissionais habilitados.

Os professores, na maioria das vezes, eram preparados pelos cursos
do CADES, ou eram professores com formacado em disciplinas em que
havia excesso de profissionais e que ministravam aulas de outras
disciplinas totalmente fora de sua area de formacédo. Foi nessa época que
muitos professores formados em Pedagogia, ou Sociologia, ministravam

aulas de Matematica para alunos do curso ginasial.

Vale a pena lembrar que nessa época, a influéncia do movimento da
“Matematica Moderna” expandia-se em Sao Paulo, com o Grupo de
Estudos do Ensino de Mateméatica - GEEM-, fundado em 1961, que
englobava em seus quadros professores universitarios, psicoélogos,
pedagogos. O GEEM trabalhava junto a SEE para subsidiar os professores
secundarios com novos métodos de abordagem da Matematica. Foi
também responsavel pela publicacdo de muitos livros didaticos com
programacao curricular baseada nas diretrizes da Matematica Moderna.
Estes livros, embora apresentassem orientacées do GEEM, na maioria das

vezes, eram utilizados por professores sem a minima formacéo para tal.
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Com o crescimento desordenado dos cursos ginasiais, as Delegacias
de Ensin(JS;| autorizavam estudantes, alunos da 12 série das Faculdades de
Filosofia a ministrarem aulas nas escolas em que havia falta de

profissionais.

Nesta época, eu cursava o segundo ano da Faculdade e trabalhava
em duas Escolas de Extensdo de uma mesma escola sede, com diretores
gue tinham linhas de trabalho muito diferentes. Como aluna de faculdade,
as aulas de Matematica me eram atribuidas apés uma classificacdo, em
gue me antecediam duas professoras formadas em Sociologia e um
professor que havia feito o curso CADES. Em uma das escolas, a opcao
pelas aulas de Matematica do curso Norn%éra da professora formada em
Sociologia, que nao se sentia preparada para trabalhar com alunos de 52 a
82 série, indicando que a atribuicdo de aulas realizada pelo diretor estava

longe de selecionar professores adequados para sua funcgéo.

A expansdo dos Ginasios provocou, por parte do Governo, a
construcao de diversos prédios escolares. O recrutamento e a formacéo de
professores especializados para essa demanda tornavam-se cada dia mais
dificeis. Varios professores de Ginéasio lecionavam duas ou trés disciplinas
completamente diferentes, desvinculadas de sua formacao e, muitas vezes,
em mais de uma escola. Vejo, neste fato, o inicio de um processo que
persiste até hoje, de falta de fixacdo do professor em um udnico
estabelecimento de ensino e que provoca, na maioria das vezes, a falta de
compromisso com a escola e a impossibilidade de construir uma

verdadeira equipe de trabalho.

6 Atuais diretorias de Ensino
7 Curso de formacao de professores para as primeiras séries do Ensino Fundamental
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Esta nova forma de conceber o trabalho docente, mais voltada para
as “classes populares”, supunha uma nova atitude por parte dos
professores. Porém, eles nao receberam, dos Orgaos oficiais nem das
instituicdes formadoras, colaboracédo efetiva para enfrentar os problemas
causados pelo novo tipo de clientela. Este fato provocou ampla resisténcia
da parte dos mais antigos para trabalhar com essa nova clientela e com os
novos colegas, nem sempre habilitados. Lembro que neste periodo
conviviam numa mesma escola, considerada tradicional, em que havia
procura muito grande por parte das familias para matricular seus filhos no
curso ginasial, um grupo de professores formado e, muitas vezes, efetivo
Nno cargo, e outro grupo de professores mal preparado e nem sempre com

formacgéo na disciplina em que ministravam aulas.

A década de 70 traduz uma falta de clareza e consequentemente
uma indefinicdo com relacdo ao papel do professor, de sua funcao, e a
perda de seu %tatus” social. Foi também nessa época que os salarios dos
professores foram fortemente desvalorizados. Esta situacdo perdura até
hoje, provocando a desmotivacédo, o negativismo e a descrenca nos valores

da educacédo em grande parte do professorado.

A desvalorizacdo econdémica e social do magistério compromete o
“status” social da profissdo, tornando, nas Faculdades de Filosofia, o

ensino menos nobre que a pesquisa.

Como ja vimos, a Faculdade de Educacao, proposta desde a criacao
da USP, foi inaugurada em 1970. De um lado, possibilitava uma
autonomia para a formacao do magistério, mas de outro, contribuia para
agravar o isolamento do curso em funcao da enorme distancia fisica entre
os predios, o que agravou sobremaneira a locomocao do jovem estudante.

Os Institutos de Psicologia, de Letras, de Ciéncias Naturais e Exatas e a
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Faculdade de Educacao espalhados pelos diversosdmpi” ndo permitiam

a integracao entre os professores das diversas areas do conhecimento.

Entendemos que o problema vai além disso, pois nao havia
integracdo, também, entre o0s proprios professores das disciplinas
curriculares de conteudos especificos, que tém objetivos muito

diversificados.

A dicotomia entre o saber do conteudo disciplinar e o saber
pedagogico persiste desde os primordios da criacdo das Faculdades de
Filosofia, mas este estudo permite afirmar que, hoje, os problemas
relativos a formacdo de professores estdo longe de reduzir-se a isso. A
organizacao curricular e a organizacdo institucional de um curso de
formacao de professores devem ser interligadas. Na verdade, a organizagao
institucional determina a organizagcdo curricular, quando deveria ser

exatamente o contrario.

4. A Lei 5692/71 e sua consequéncia na formacéo do professor

A partir dos anos 70, assistimos a uma reforma do ensino, do
primario até a universidade. Foi criada a nomenclatura primeiro &au
para a escolaridade de 12 a 82 séries, segundo glJaLpara 0s trés anos
subsequentes, e terceiro grau para o0s estudos universitarios. A Lei
5692/71 definiu as caracteristicas do Ensino de 1° e 2° graus. No que diz
respeito ao ensino de primeiro grau, a lei deu um enfoque totalmente
diferente, criando areas de estudos com o0 objetivo de integrar o ensino de
ciéncias bioldgicas e exatas, que, segundo Hamburguer (1984) estava em

discusséo e implantacédo nas esferas internacionais.

8 Atual Ensino Fundamental
9 Atual Ensino Médio
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As transformacdes provocadas nas escolas pela Lei 5692/71 exigiam
gue novas propostas de formacdo de professores fossem formuladas em

ambito nacional.

O perfil desse professor, segundo a Indicacdo do CFE 22/73,
proposta pelo Conselheiro Valnir Chagas que nado chegou a ser
homologada pelo MEC, era de uma figura polivalente, ou seja, um
professor que podia circular facilmente entre as séries iniciais passando
das “atividades para as areas de estudo e para as disciplinas”. A idéia,
segundo a Indicacdo CFE 23/73 do mesmo Conselheiro, era de que esse
professor se preparasse até o nivel de Licenciatura de 1° grau como
professor de “atividade ou de &rea de estudo”, e dai por diante,

completando sua habilitacao tornar-se-ia professor de “disciplinas”.

Por essa nova concepcéao, o professor poderia levar adiante seu grau
de formacdo, chegando até o doutorado, independente do seu nivel de
atuacdo na escola. Assim, pensava-se em cinco niveis de estudos que

levariam o professor, progressivamente a cinco niveis de docéncia.

Ainda, a Indicacdo CFE 22/73 referia-se a formagdo do magistério,
anunciando Cursos de Licenciatura em trés setores: um setor de formacéao
geral, outro de formacéo especial e um setor pedagdgico. Cada uma dessas
Licenciaturas, por sua vez, comportaria duas ordens de habilitacdo: uma
de habilitacdo geral, de curta duracdo e de nome igual ao do curso, e

outra, de Licenciatura plena com habilitacdes especificas.

Pela Indicacdo CFE 23/73, as Licenciaturas da area de educacéo
geral foram agrupadas em trés campos do conhecimento que
correspondiam a Cursos, e a cada curso, um conjunto de habilitacOes

distribuidas conforme o quadro:
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Quadro 1.1
HabilitacOes previstas nos Cursos de Licenciatura, de acordo com a
Indicacdo CFE 23/73

Campo Curso Habilitacbes
Comunicacéo e Letras Lingua Portuguesa, Lingua estrangeira Moderna,
Expressao Lingua Estrangeira Classica

Educacéao ArtisticaArtes plasticas, Desenho, Arte Cénica

Educacdo Fisica Ginastica e Atletismo, Técnica Desportiva e

Recreacao
Estudos Sociais Estudos Sociais Geografia, Histéria, OSPB, Educacao Moral e Civica
Ciéncias Ciéncias Matematica, Fisica, Quimica, Biologia

Fonte: Documenta, fev.1993

Dentro dessas diversas variacOes sobre a formacdo de professores
preconizadas pela Indicagcdo 22/73, e considerando as caracteristicas
diferenciadas das Faculdades, ficou muito dificil repensar a formacao de

professores.

Na realidade, das Licenciaturas propostas por Valnir Chagas nessa
Indicacdo, apenas as de Educacdo Artistica e Ciéncias tiveram
regulamentacao nas resolucdes CFE 23/73 e 30/74, respectivamente. As
demais permaneceram regidas por leis anteriores. O ano letivo, que seria
acrescentado a Licenciatura de Ensino Fundamental para que o professor

pudesse ministrar aulas no Ensino Médio, ndo “saiu do papel”.

Observamos que, apesar de todas as reformas previstas pela Lei
5692/71, a situacdo nas Unidades Escolares pouco se alterou. O que
prevaleceu foi a uniao fisica das escolas primarias com 0s cursos ginasiais
ja existentes, terminando, assim, o periodo das “Escolas de Extensao”,
trazendo algumas condicdes administrativas para essas escolas. Porém, a
anunciada integracdo entre esses dois niveis de ensino jamais ocorreu. Os
professores trabalhavam no mesmo prédio, mas separadamente, muitas
vezes, nem se conheciam, e a direcao, por se originar, na maioria das
vezes, das antigas escolas primarias, ndo tinha, em geral, habilidade de

conduzir a nova clientela e o novo grupo de professores. Sem contar com o
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aumento do servico de secretaria, tanto com relacdo aos alunos como em

relacdo a vida funcional dos professores.

Também as Universidades ndo se adaptaram a nova realidade e
continuaram a formar professores para lidar com alunos de uma escola de
classe social elitizada. Os professores do curso ginasial da época de 70
jamais se esqueceram dos exames de admissdo que permitiam um acesso
de criancas mais preparadas para 0s cursos ginasiais. Por muitos anos, 0s
professores desses cursos, especialmente, os de Matematica, foram
resistentes a nova clientela escolar e preocupavam-se essencialmente com
0 conteudo programatico que conseguiam desenvolver anteriormente a este

periodo, e que com essa nova clientela nao era possivel.

A mudanca do contexto escolar exigia que o professor
instrumentalizasse seu olhar com teorias, com estudos e discussdes que
permitissem uma ampla reflexdo sobre a nova realidade, uma vez que
inserido num tempo histérico em funcdo de uma demanda social,

precisava adaptar-se rapidamente a nova realidade.

A elaboracdo dos Guias Curriculares, pela Secretaria de Estado da
Educacao de S&o Paulo, tinha o objetivo de direcionar essas mudangas no
ensino para adapta-lo a nova realidade. Em sua apresentacdo, o
documento cita a extensa rede do ensino de 1° grau e se propde a tornar

realidade efetiva a implantacgéo da Lei 5692/71.

CarchedgI cita, nas Consideracfes Iniciais do documento, que o
objetivo era garantir a continuidade de uma escola de oito anos, com
articulacdo entre o primario e o ginasio, para dar uma unidade ao
curriculo do primeiro grau. O documento, estruturado a base de um

curriculo centralizado nas disciplinas, propunha sete guias como modelos

10 Coordenadora da Equipe de Curriculo do Centro de Recursos Humanos e Pesquisas
Educacionais da SEE.
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de referéncia; e foi organizado com introducdo, objetivos, conteudos
programaticos e sugestdes de atividades. Pela primeira vez, os conteudos
programaticos eram entendidos como instrumentos para a consecucao dos

objetivos propostos, e ndo mais como um rol de conteudos.

Na introducdo do documento, Fr% cita que as equipes de
elaboracédo dos Guias Curriculares contavam com professores de todos os
niveis de ensino, incluindo os de nivel superior, como elaboradores ou
consultores e pareceristas. Cita, ainda, que, pela primeira vez, estabelecia-
se um dialogo entre professores de todos os niveis de ensino: primario,
ginasial, colegial e superior, e que esse dialogo deveria ter prosseguimento

mesmo apos a difusdo e acompanhamento dos guias curriculares.

Cabe ressaltar que esse dialogo entre professores universitarios e do
Ensino Fundamental e Médio pouco existiu, refletindo negativamente na
formacgdo do professor, pois, normalmente, a Universidade desconhece o
sistema de Ensino Fundamental e Médio e as Propostas Curriculares

vigentes.

O documento de Matemaética, cuja elaboracdo foi coordenada por
Almerindo Marques Bastos, Anna Franchi e Lydia Condé Lamparelli, em
sua introducao, faz uma reflexdo sobre a orientacdo do ensino de
Matemaéatica. Além da polémica sobre a Matematica Moderna, os autores
citam que houve uma evolugdo muito grande das ciéncias e em especial da
Matematica provocando uma enorme defasagem entre a pesquisa e 0
ensino dessa disciplina e que, portanto, era necessario uma reformulacéo
radical nos programas para adapta-los as novas concepcdes surgidas.
Previam modificacbes que deveriam atingir as técnicas e estratégias

utilizadas para atingir os objetivos propostos para o ensino de Matematica.

11 Membro da equipe do Centro de Recursos Humanos da SEE.
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Citam, ainda, estudos de Emma Castelnuovo, Papy, Dienes e Piaget, como

orientadores do tratamento dado ao curriculo.

Acredito que o descompasso entre a formacdo e a pratica néao
permitiu que essas diretrizes fossem implementadas a contento, pois o0s
professores ndo se sentiam motivados a implanta-las e, além disso,
porque, em sua maioria, ndo tinham formacédo adequada e desconheciam

0S hovos estudos.

A analise desses fatos revela que ndo houve mudancas significativas
na formacdo dos professores. Nao é, portanto, de se estranhar que os
professores de Matematica, da década de 70, sofressem auténticos
choques ao enfrentar a realidade escolar sem preparacdo adequada,
passavam, muitas vezes, de temas altamente especializados para o
trabalho com alunos de 10 ou 11 anos, sem orientacdo didatica suficiente
e sem um estudo mais aprofundado das caracteristicas psicoldgicas das
criancas e jovens, sobre como aprendem e dos obstaculos epistemoldgicos
da Matematica, entre outros aspectos que hoje sdo objetos de estudo da

Educacdo Matemética.

E possivel, com base nestes breves comentarios, concluir que o
caminho percorrido pelas escolas de formacdo foi sempre distante da

preparacdo de professores capazes de alterar as praticas escolares.

5. Os Cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias

A criagcdo dos Cursos de Licenciatura Curta foi apresentada,
inicialmente, na década de 60, como uma solucdo de emergéncia para
tentar solucionar o descompasso entre a quantidade de professores
necessitados pela Rede Publica de Ensino e os professores formados
disponiveis. Nos anos 70, porém, surgiu a proposta de Valnir Chagas,

como um processo regular de formacdo de professores. A proliferacédo
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destes cursos deu-se em escolas do setor privado, principalmente em areas
do interior do pais. Existem poucos estudos sobre a qualidade destes
cursos, que tinham uma carga horaria reduzida, propunham uma

formacao polivalente e que tiveram origem na Proposta Valnir Chagas.

O curso de Licenciatura Curta em Ciéncias, na concepcao do
Conselheiro Valnir Chagas, teria como traco dominante a idéia de
integracdo do conhecimento. O curso teria um curriculo flexivel e aberto,
propiciava maiores possibilidades de uma integracao curricular do que o

desenvolvimento de disciplinas isoladas, como normalmente acontecia.

A resolucédo 30, de julho de 1974, propunha um Curriculo Minimo
dividido em duas etapas, sob forma de Licenciatura em Ciéncias,
polivalente, de 1° grau, com 1800 horas, que poderia ser acrescido de uma
habilitacdo especifica em Fisica, Quimica, Matematica ou Biologia, com
um minimo de 1000 horas, e que formaria o professor de Ensino Médio.
Esta resolucdo tornou obrigatdrio o novo curriculo, com prazo limite para

sua implantagdo em 1978.

O curso de Licenciatura Curta de Ciéncias provocou um movimento
de reacdo contrario ao sistema, ndo por parte das Faculdades que
ofereciam esses Cursos, mas das sociedades cientificas, como a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), Sociedade Brasileira de
Fisica (SBF), Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), Sociedade Brasileira
de Matemaética (SBM), que alertaram o MEC para a inadequacdo dessas

novas propostas.

No periodo de 1974 a 1977, algumas Universidades como a
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), Universidade Federal de
Goiania (UFGO) e Universidade de Brasilia (UnB), iniciaram a implantacao
do curso de Licenciatura Curta de Ciéncias e o0s resultados logo

comecaram a aparecer. Na maioria dessas Universidades, os alunos
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estavam extremamente mal preparados para desempenhar suas funcoes.
Além disso, o curso era considerado desestimulante, o que provocava alta

evasao de alunos.

Com tantas analises contrarias, o CFE baixou, em 1978, a
Resolucdo 5, adiando a implantacdo da Resolucdo CFE 30/74. Nesse
mesmo ano, o MEC criou uma Comissao de Especialistas em Ensino de
Ciéncias (CEEC) para dar parecer sobre o assunto e desenvolver um

projeto para substituir a Resolucdo CFE 30/74.

Nesse periodo, a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia,
SBPC, em seu documento, “Sugestdes para a formacao de professores da
area cientifica para as escolas de 1° e 2° graus” critica a idéia de
Licenciatura polivalente e o0 modelo proposto para sua implantacéo, pois,

segundo o documento,

torna-se impossivel garantir uma formacdo cientifica e pedagoégica
razoavel do corpo docente das escolas de 1° e 2° graus, por causa do
descompasso entre a amplitude do curriculo prescrito na resolucédo e a
exiglidade do tempo disponivel para sua integralizacdo. (SBPC, 1981,
p.371)

Esse mesmo documento chama a atencdo para o problema
decorrente da separacdo dos Cursos de Bacharel e de Licenciatura nos
Institutos Superiores de Ensino, que ofereciam, no geral, os dois cursos
com sobreposicdo de curriculos e sobrecarga até financeira para a
instituicdo. Além disso, alega o documento, havia prejuizos com
transferéncias de alunos e re-opc¢cfes de cursos, pois os alunos envolvidos
nas Licenciaturas Curtas temiam uma possivel marginalizacdo como
profissionais, maior que a ja existente para aqueles que seguiam a carreira

do professor.

Segundo Candau (1987), em 1981/82, o MEC fez uma extensa

consulta em todo o pais, por meio de questionario enviado aos
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estabelecimentos de Ensino Superior que ministravam Cursos de
Licenciatura e/ou Bacharelado na éarea de Ciéncias, totalizando 253
Instituicdes. Solicitou pareceres sobre as caracteristicas das propostas
apresentadas pela SBPC e pela CEEC. Das 128 respostas recebidas, 40

enviaram conclusdes ou sugestdes, mas, de certa forma, ficou uma
preferéncia pela proposta da SBPC nessas conclusdes. As duas propostas

podem ser observada no quadro a seguir.

Quadro 1.2

Diferencas entre as propostas da SBPC e CEEC para os cursos de
formacé&o de professores de Matematica e de Ciéncias

Caracteristica Proposta SBPC Proposta CEEC
Somente Licenciatura Licenciatura Plena ou Curta
plena
Formacdo de Separada da Diversas possibilidades:
professores de Licenciatura de Licenciatura em Ensino de primeiro grau,
Matematica Ciéncias, sem direito aabrangendo Ciéncias e Matematica,
lecionar Ciéncias Licenciatura em primeiro e segundo graus,

abrangendo Ciéncias e Matematica,
Licenciatura em segundo grau abrangendo
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica separado

Formacdo de Licenciatura plena, Diversas possibilidades:

professores de especifica Licenciatura em primeiro grau, abrangendo
Biologia, Ciéncias e Matematica.

Quimica e Licenciatura em primeiro e segundo graus,
Fisica abrangendo Ciéncias e Matematica.

Licenciatura em segundo grau abrangendo
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica separado.

Formacdo de Habilitagdo apds a Licenciatura em primeiro grau, abrangendo
professores de Licenciatura plena Ciéncias.
Ciéncias Licenciatura em primeiro e segundo graus
abrangendo Ciéncias.
Relacdo ao Permite reopcdo com Nao trata
bacharelado reaproveitamento de
estudos
Principal Rejeita idéia de ciénciaAceita a idéia de ciéncia integrada
divergéncia integrada

Fonte: Ciéncia e Cultura n.36, set.1984.

Para Hamburguer (1984), a maioria dos Institutos de Ensino
Superior consultados se manifestou pela volta das licenciaturas
especificas. O professor polivalente e o conteudo integrado de Ciéncias nao

encontraram repercussao efetiva.
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A conclusédo do relatorio, segundo a autora, foi que a proposta da
SPBC era preferida por uma parcela significativa das Instituicdes de
Ensino Superior de todo o pais, ndo s6 em relacdo ao numero mas também
em relacdo a representatividade e tradicdo das escolas de formacédo de
professores, e que a maioria dos Institutos de Ensino Superior se

manifestou pela volta as licenciaturas especificas.

O documento apresentava trechos dos relatérios de avaliacdo dos
cursos de Licenciatura Curta de diversas Universidades tradicionais que

atestavam a faléncia desses cursos.

Segundo Gatti (1997), estudos avaliativos sobre os Cursos de
Licenciatura Curta demonstram que as instituicdes que respondem por
estes cursos apresentam grandes problemas de estrutura administrativa e
académica. O nivel de profissionalizacdo dos docentes envolvidos nesses
cursos é baixo, ndo vai além de uma graduacdo, muitas vezes discutivel, o
alunado tem pouco tempo para estudar, pois em geral trabalha para seu
auto-sustento e a formacao oferecida € insatisfatoria; tanto nos conteudos
curriculares das disciplinas de conteudos especificos como nas de cunho
pedagdgico, os conteudos sdo fragmentados e desvinculados da realidade
do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Cabe ressaltar que a Lei de

Diretrizes e Bases 9394/96 nao prevé esta modalidade de Licenciatura.

Os Cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias, além dos problemas
ja analisados ainda, apresentam a falta de integracdo da teoria com a

préatica.

Paiva (1987), da Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
considera que, na area de Ciéncias, ndo ha diferencas significativas entre o
ensino ministrado pelo professor que fez Licenciatura Curta e o que fez
Licenciatura Plena. Em sua pesquisa, mostra que o ensino de Ciéncias é

realizado nas escolas de 1° grau com aulas expositivas, na maioria das
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vezes sem recursos didaticos, sem uso de laboratério, ou porque o
professor nao sabe utiliza-lo ou por nao ter formacao suficiente para tal,
tanto em escolas publicas como em escolas particulares. Ressalta,
também, que a maioria dos jovens que cursam a Licenciatura Curta nao
tém expectativa de permanecer muito tempo no magistério, somente
guando ndo encontram uma profissdo mais rentavel e, portanto, nao
investem em sua formacao para assumir com responsabilidade a carreira
de professor. No geral, iniciam-se no magistério enquanto estdo estudando
para ajudar a custear seus estudos, mas continuam lecionando até
encontrar uma outra profissdo mais rentavel. Este clima de insatisfacdo e
de desinteresse concorre para o crescente declinio do ensino nos niveis em

gue estes futuros professores atuam.

Os cursos de Licenciatura Curta que vigoraram em Sao Paulo, até o
final dos anos 90, tinham uma estrutura curricular na qual a disciplina
Matemaética era desenvolvida nos dois primeiros anos (I e Il). Na maioria
nao era possivel identificar qual o conteudo dessas Matematicas. O anexo
I, composto de algumas ementas, exemplifica que esse conteudo era muito
variado e se relacionava com conteddo de Ensino Fundamental ou Médio.
A bibliografia indicada nesses programas também era de Ensino Médio. O
grupo investigado revelou sérias deficiéncias em conteddos do EnNnsino
Fundamental e Médio, o que me permite conjecturar que 0s cursos de
Licenciatura Curta fazem uma revisao superficial desses conteudos, sem

aprofundar o conhecimento do grupo.

A conclusédo permitida pelos dados é a de que o curso de
Licenciatura Curta em Ciéncias nao é suficiente para que o professor

lecione Matematica.
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6. Algumas referéncias a concursos de ingresso e desempenho de

professores de Matematica

A referéncia a alguns concursos de ingresso para efetivacao na rede
publica estadual e ao desempenho de professores de Matematica nesses
concursos em um periodo de 50 anos, permite afirmar que o processo de
formacao de professores sofreu uma queda consideravel nesse periodo e
gue a baixa qualidade do ensino hoje ndo €& apenas consequéncia dos
baixos salarios dos professores. Faco, a seguir, alguns comentarios sobre
0s concursos de 1949, 1993 e 1998.

Segundo Azanha (1996), o concurso de 1949 foi um marco na
profissionalizacdo dos professores no Estado de Sao Paulo. Neste
concurso, cerca de 50% dos professores que fizeram as provas para
efetivar-se nos cursos ginasiais nao eram licenciados. Prestaram esse
concurso, professores normalistas e outros profissionais sem formacao
especifica para o magistério secundario. No concurso citado, havia 2.249
inscritos, 1.570 candidatos fizeram todas as provas e 1.056 foram

aprovados.

As provas de Matematica do concurso de 1949 foram realizadas por

113 candidatos. O presidente da Comissao Julgadora na época, Omar

Catunda, fez publicar edital com a relacdo dos pontos para a prova escrita
do concurso. A relacédo tinha 15 pontos e era baseada na programacao

oficial para o ensino secundario e normal, e publicada com 120 horas de
antecedéncia em o6rgédo oficial do Estado. Constava de uma primeira parte
com énfase em conteddos de primeiro e segundo graus, tais como
divisibilidade, estudo de fragcbes, numeros primos, divisdao de polindmios,
igualdade, identidade e equacado, funcdo exponencial e logaritmica,
proporcionalidade e semelhanca, areas e volumes no espaco e sistema de

coordenadas e transformacofes, entre outros; e uma segunda parte com
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resolucido de trés problemas, dentre conteudos de aritmética, algebra,

trigonometria, geometria, geometria analitica.

Essa prova era guardada com sigilo e o proprio candidato procedia a
leitura para a banca examinadora, em dia e hora pré determinados. Os
candidatos eram convocados em grupos de oito para a leitura da prova.
Essa leitura era realizada em varios dias, com a presenca de banca
examinadora no Instituto de Educacdo Caetano de Campos. Além disso,
havia prova oral com sorteio entre dez pontos organizados pela comissao
examinadora que tomava como base a programacédo oficial do ensino
secundario e normal. O ponto era sorteado com 24 horas de antecedéncia
para grupo de quatro candidatos, pela ordem de inscricdo. A duracao
dessa prova era de 40 a 50 minutos, e a comissao poderia arguir o
candidato durante a exposicdo, caso nao se sentisse satisfeita com a
explanacdo. Apesar de ser publica, a prova nado podia ser assistida por
outros candidatos. O objetivo da prova oral era verificar se o candidato

tinha boa diccao e qualidades de exposicao.

Depois da prova oral, havia ainda uma prova de Didatica. Essa prova
consistia em uma aula de 40 a 50 minutos, sobre ponto sorteado com 24
horas de antecedéncia, de uma lista de pontos organizada nos moldes das
outras provas. O intervalo entre elas nunca era superior a cinco dias. As
notas eram dadas pelos membros da banca examinadora e permaneciam
em envelope lacrado e guardado sob a responsabilidade do presidente da
banca até o final das provas. Depois, a banca fazia as médias com
aproximacao até décimos. O candidato era considerado aprovado se tivesse
média igual ou superior a cinco. A comissdo examinadora era composta
por um professor da Universidade de S&o Paulo e dois professores
secundarios efetivos, especialistas na disciplina. Essa comissdo também

contava os titulos e diplomas do candidato. O titulo de licenciado por
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Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, oficial ou reconhecida, e

certificados de aprovacdo em concursos anteriores valiam 4 pontos.

Ainda sobre o concurso de 1949, havia 78 vagas para professores de
Matematica, sendo apenas 7 na capital. Dos 113 candidatos que
realizaram as provas, apenas 46 foram aprovados, preenchendo cerca de

58% das vagas oferecidas.

Um olhar sobre as orientagcbes do concurso de ingresso para
professores de Matematica, realizado em 1949, revela uma prova voltada
para o ensino de Matematica. Os pontos listados para sorteio em qualquer
uma das provas estavam baseados na programacédo oficial do ensino
secundario e normal, e ndo nas programacfes dos cursos de Matematica
das faculdades. Além disso havia uma prova de didatica que consistia em
uma aula pratica sobre o assunto sorteado. A porcentagem de aprovacgao
nesse concurso, 40%, ja deixava a desejar. E irreal pensar nesse tipo de
prova para o universo atual de professores. Isso era possivel na época, por
causa do pequeno numero de participantes. Analisando os resultados
desse concurso, o tipo de prova e a programacéao solicitada, conclui-se que
h& cerca de 50 anos atras, os cursos de Matematica ndo estavam voltados
para o ensino e que havia uma grande defasagem entre o ensino
proporcionado nas Faculdades e aquilo que se exigia do professor de
Matematica para que ele pudesse atuar nos cursos ginasiais e colegiais da
época. Ha de se considerar que esse concurso de 1949 é lembrado na
histéria pelo grande numero de participantes, que em Matematica se
aproximou de 100 professores, e que eram necessarios muitos dias para

realizar todas essas provas.

Quanto ao concurso de 1993, segundo relatério do DR% nao ha

dados disponiveis sobre a origem da formacdo de professores de

12 Departamento de Recursos Humanos da SEE
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Matematica. O total de inscritos nesse programa foi de 13.171, e o total de
aprovados foi de 357. Neste concurso, foram oferecidas 14.201 vagas para
professores de Matematica, e o total de aprovados foi 0,02%, preenchendo

0,02% das vagas oferecidas.

O resultado desse concurso aponta que ha uma grande lacuna na
formacdo dos licenciados, tanto conhecimentos especificos como em

conhecimentos pedagodgicos.

Se compararmos os dados do concurso de 1949 com os de 1993, em
gue essas provas nao foram extremamente rigorosas, nao ha como se
afastar a hipotese de que a formacao dos professores, ao longo dos 40 anos

gue separam esses dois concursos, foi bastante prejudicada.

O crescimento desordenado das Escolas de Formacao de Professores
de iniciativa privada, a sua grande maioria funcionando em periodo
noturno, e a frequéncia de alunos que nédo tém disponibilidade de tempo
para estudo pois normalmente trabalham durante o dia para poder
custear seus proprios estudos, sem uma legislacdo pertinente ou
fiscalizacdo adequada, sdo provavelmente algumas das causas da ma

gualidade da formacédo do professor de Matematica nos ultimos anos.

No concurso para efetivacao realizado em 1998, segundo o DRHU, o
total de professores de Matemaética inscritos foi de 20.513, e o total de
aprovados foi de 7.849, preenchendo cerca de 56% das vagas oferecidas.
Entre esses aprovados, estavam professores portadores do Diploma de
Licenciatura Curta que complementavam sua formacao e que nao
puderam tomar posse. Nesta prova, 35% foram questdes de Educacao
Matematica, e o restante, questfes de Matematica do Ensino Fundamental

e Médio.

Esta pequena sintese me permite concluir que, embora o numero de

professores de Matematica tenha crescido muito nestes ultimos 50 anos, a
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porcentagem de candidatos aprovados em relacdo ao numero de vagas
oferecidas é pequena. E importante ressaltar que mesmo aqueles
professores que ndo sdo aprovados Nnos concursos de ingresso continuam
atuando na rede publica o que me faz inferir que a ma qualidade na

formacao do professor resulta na atual baixa qualidade do ensino.

7. O desajustamento dos professores frente as mudancas sociais

Segundo Esteve (1997), a expressdao “mal estar docente” aparece
como um conceito da literatura pedagodgica, que pretende resumir o
conjunto de reacfes dos professores como grupo profissional desajustado a
mudanca social. A expressdo “mal estar docente”, até a década de 80, néo
era considerada objeto de estudo pelas principais revistas internacionais
de Ciéncias e de Educacdo. Esse termo € empregado para descrever o0s
efeitos permanentes de carater negativo que afetam a personalidade dos
professores como resultado das condi¢des psicoldégicas e sociais em que
exercem a docéncia, devido as mudancas sociais aceleradas. Hoje, existem
estudos que pretendem ajudar o professor na analise dos principais

elementos que podem configurar o “mal estar docente”.

Segundo Esteve (1997), investigacOes sobre o “mal estar docente*

tém trés funcdes precisas:

a) ajudar os professores a eliminar o desajustamento, obrigando-os a

repensar seu papel mediante uma analise das mudancas sociais ocorridas,

b) estudar a influéncia da mudanca social sobre a fungédo docente,
para que a sociedade compreenda que ndo da apoio aos professores e tenta

fazer dele o unico responsavel pelas tarefas educativas,

c) tracar as linhas de intervencdes em ac0es concretas, com vistas a

melhoria das condicdes de trabalho do professor.
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Posso conjecturar que, no Brasil, embora ainda ndo existam estudos
especificos sobre o “mal estar docente”, o aumento das exigéncias feitas ao
professor, do qual se solicita hoje uma intervencdo em sala de aula
diferente de alguns anos atras, modificando seu papel, faz com que muitos
deles nédo se adaptem as novas exigéncia, 0O que provoca um

desajustamento.

O professor, hoje, estd sobrecarregado de trabalho. Deve agir
simultaneamente em frentes distintas tais como atender individualmente
os alunos, programar atividades para os mais lentos, receber e orientar os
pais, manter a disciplina, organizar atividades extra curriculares na
escola, atender a inumeras solicitagfes burocraticas. Além disso, o
professor trabalha em mais de uma escola, em prédios com condi¢fes

precarias e com salas lotadas.

Destaco também os modelos de formacéao inicial existentes no Brasil,
gue ndo fazem adequacdo da formacdo a realidade que o futuro professor
vai encontrar. Junte-se a issO a pouca importancia social da profissao
diante da sociedade. Esse quadro geral no Brasil permite identificar um

sentimento de baixa auto-estima dos professores em relacédo a profisséo.

A velocidade da informacao, o sentido difuso das coisas, a
urbanizacdo incontrolada, as pressfées da economia fizeram com que varios
paises repensassem a formacdo de seus professores na década de 90. No
Brasil, estas discussfes tém sido mais acentuadas no final da década de
90.

8. As tendéncias na formacao de professores em alguns paises,

destacando o Brasil, nos anos 90

ApoOs o periodo de desvalorizacdo profissional dos professores e do

proprio desprestigio social na segunda metade do século XX, na década de
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90, em muitos paises, houve uma procura maior pelos cursos de formacao
de professores e um interesse por essa profissdo. O fato se deve a crise de
desemprego que se instalou no mundo no inicio dos anos 90. O magistério,
embora desvalorizado, passa a ser uma ocupacao segura. A demanda por

esses profissionais € muito grande e, embora o salario ndo seja o mais
atraente, o profissional tem emprego, com carreira e progressao. Muitos

paises, entdo, repensaram a formacao de seus professores.

Zeichner (1998) afirma que o0s cursos regulares de formacdo de
professores nos Estados Unidos, nesta ultima década, ndo tém dado conta
da demanda das escolas, que atendem, em sua maioria, a alunos nao
brancos de baixo nivel social, apesar das faculdades formarem
aproximadamente 150.000 professores por ano. Algumas disciplinas como
Matemética, segundo o autor, tém falta de professores. Os cursos de
formacdo de professores nos Estados Unidos continuam a formar
profissionais que ndo seguem a carreira de professor. Cerca de 30% a 50%
desses profissionais abandonam a carreira, quando completam cerca de 5
anos de trabalho. Esta falta de compromisso com 0 ensino, como carreira,
€, segundo o autor, devido ao baixostatus” da profissdo perante a
sociedade, as condicdes deficientes de trabalho e o baixo grau de

autonomia profissional.

Na Franca, segundo Brault (1996), foram implantados 28 Institutos
Universitarios de Formacado de Professores (IUFM), em 1991, substituindo
as escolas existentes de formacéao de professores. A razdo mais forte para a
criacdo do IUFM foi a idéia de se formar profissionalmente o professor.
Esses Institutos, que sao universitarios, funcionam quase como um pos-

graduacao, em funcdo do numero de anos exigidos nessa formacao.

Hoje, um professor, na Franca, passa nhecessariamente pela

Universidade independente do grau em que ele leciona. Quem deseja ser



33

professor precisa fazer, pelo menos, 3 anos de estudos universitarios, e
depois de um exame nacional, candidatar-se a uma vaga no IUFM.
Quando o futuro professor inicia seus estudos no IUFM, decide que tipo de

professor vira a ser, se de pré escola, polivalente ou especialista.

A idéia de profissionalizacdo do professor fez com que o curriculo do
IUFM se voltasse ao perfil do profissional que se queira formar, as
competéncias profissionais e ao processo de profissionalizacdo. Para isso, o
jovem professor deveria ter o conhecimento de sua disciplina, do processo
de ensino e de aprendizagem dessa disciplina, isto é, tudo que se refere a
Pedagogia, Didatica, Psicologia, Sociologia da Educacao, etc., e o0s
conhecimentos ligados ao funcionamento do sistema de ensino, isto €,
conhecimentos ligados as Politicas Educacionais, a Filosofia da Educacéo,

da Historia da Educacéo.

Assim, segundo Brault(1996), sdo definidas como competéncias
profissionais de um professor: saber organizar um plano pedagdgico, saber
preparar e organizar situacfes de aprendizagem, ser capaz de avaliar
situacdes de aprendizagem, fornecer ajuda metodoldgica, favorecer a
construcdao de projetos de vida pelos alunos e saber trabalhar

coletivamente.

Na opinido de Comiti(1999), existe uma boa articulacdo entre a
formacdo cientifica e a formacdo profissional dos professores de
Matematica, assim como entre teoria e pratica. Durante os dois anos de
formacéo, os futuros professores realizam varios estagios em sala de aula.
Em particular, os alunos de Matematica estudam conceitos, problemas e
demonstracdes sob varios pontos de vista, desde o saber matematico até o
ensino, aprendem a utilizar conceitos e métodos obtidos em pesquisas da

Didatica da Matematica para observar e analisar as praticas de sala de
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aula, trabalham conteddos de Matematica fazendo uma releitura da

Matematica que vao ensinar.

Ainda segundo a autora, o0s responsaveis pela formacdo dos
professores desenvolvem pesquisas sobre o ensino de Matematica e
utilizam os resultados dessas pesquisas na elaboracdo dos conteudos de

formacao.

O estudante do primeiro ano tem uma carga horaria de 300 horas de
aulas de Matematica e 110 horas de preparacdo para o Concurso. O
candidato faz duas provas escritas de Matematica com Resolucédo de
Problemas de Anélise, Algebra Linear, Geometria Euclidiana, e duas
provas orais, uma aula de Matematica para 12 a 42 série ou para 52 a 82
série e a construcdo de material didatico com analise e justificativa.
Atualmente, menos de 30% dos candidatos sao aprovados nesse concurso,
o0 que lhes daria o direito de passar para o segundo ano de formacéo. Os
candidatos que nao passam nesse concurso sao encaminhados para

cursos de informatica ou estatistica, se desejarem.

A autora comenta que a formacao inicial dos professores de
Matemaéatica consiste em uma parte de formacdo universitaria de trés a
guatro anos, durante a qual sdo integradas progressivamente matérias
especificas do ensino, e dois anos de formacdo no IUFM, integrando
estudos de Matemética e formacdo profissional. As disciplinas de
conteudos de Matematica variam de faculdade para faculdade. Ndo ha
curriculo nacional. As Universidades sdo independentes. A maioria delas
fica no quadro classico: Algebra, Geometria, Estatistica, Informatica,

Analise.

Ainda no primeiro ano de estudos, os futuros professores, além das
disciplinas de conteudos de Matematica, tém 45 horas de observacédo e

analise de funcionamento de sala de aula, 60 horas de disciplinas
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pedagodgicas e didatica da Matematica, além de 22 horas de formacao geral
e 12 horas para aquisicdo de informacbes sobre o uso de planilhas,

técnicas para o uso da voz, etc.

No segundo ano de formacédo, o futuro professor realiza um estagio
de regéncia de seis horas por semana em uma escola correspondente ao
nosso Ensino Fundamental ou de Ensino Médio. A construcao da pratica
pedagogica do professor estagiario é realizada com acompanhamento dos
professores do IUFM e de professores das escolas correspondentes ao
Ensino Fundamental ou de Ensino Médio associados aos IUFM. Além
disso, os estagiarios frequentam 300 horas de curso de formacdo nos
IUFM e produzem a monografia, cujo tema é uma questdo de ensino e de
aprendizagem relacionada com a pratica profissional dos estagios, e que
permite a esses jovens dar o primeiro passo no processo de pesquisa em

Educacdo Matemética.

O professor de Matematica, depois que se forma, ainda tem um
acompanhamento em sua pratica por professores tutores. O principal
problema da formacdo de professores, na Franca, € , segundo
HébraroQ1998), a formacado dos formadores. Ndo ha numero suficiente de
tutores para esse acompanhamento, e existe uma perspectiva de aumentar
para 5 anos o acompanhamento dos professores em formacédo o que vai
agravar ainda mais o problema do numero de tutores. Como esta ndo é
uma funcdo do professor universitario, ha dificuldades em recrutar tutores
na Franca, pois nem sempre um bom professor € um bom tutor. As
guestbes que se colocam hoje na Franca é o que se considera um bom
formador de professores de Matematica e o0 que se considera um bom

professor de Matematica.

13 em palestra realizada na PUC/1998
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Segundo Hébrard (1998), um bom professor de Matematica precisa
ter boas rotinas e agilidade para passar de uma rotina para outra. Isso é
gue um professor com mais experiéncia devia discutir com 0s mais jovens;
porém, ele acredita que os professores mais experientes usam as rotinas
automaticamente e néo refletem sobre isso e, portanto, nem sempre tém

condicdes de serem tutores dos mais jovens.

Apos a reforma do ensino em Portugal, aprovada em 1986, segundo
Alarcdo (1996), a formacao do professor se faz mediante um curso
especifico de natureza integrada que lhe confere um grau de bacharel em
trés anos. Para que ele lecione no ensino secundario, tem que realizar mais
um ano de estudos, que lhe confere o grau de licenciatura. Essa formacao
segue um modelo de formacéo cientifica, acrescida de formacao pedagogica
de 30% e estagio profissional. Esses professores assim formados ficam
aptos a lecionar uma disciplina como Matemética, por exemplo, ou um

conjunto de disciplinas.

by

Devido a caréncia de professores em algumas areas do
conhecimento, entre elas a Matematica, a formacédo de docentes é realizada
em servigco pois muitas vezes o Estado facilita a formacdo pedagdgica
desses professores e coloca-os em uma situacdo de pré carreira para que
eles possam lecionar. Esta situacdo comeca a desaparecer nas escolas

publicas a partir de 1995.

O componente curricular pratica pedagdgica, segundo Alarcao
(1996), continua sendo, em Portugal, como em outros paises, o “parente
pobre” dos outros componentes curriculares. Para o0s docentes
universitarios, a atividade de orientacdo de estagios nao € reconhecida em
termos curriculares para progressao na carreira. Por isso lhe dedicam
poucas horas. Para os orientadores das escolas que participam dos

trabalhos, a remuneracao e a reducao das horas de trabalho também néao
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€ compensatoria, e a qualidade desses orientadores tém diminuido. Além
disso, o0 numero de estagiarios tem crescido, dificultando ainda mais o
trabalho, pois esses estagiarios, além de tudo, estdo colocados em escolas

geograficamente muito longe das Universidades.

No Brasil, embora se discuta a importancia de uma formacao inicial
de qualidade, que proporcione aos futuros professores saberes especificos
e pedagodgicos e também a oportunidade de uma formacdo continuada que
Ihes dé condicBes para o magistério, a analise da situacdo atual mostra
gue as escolas de formacédo inicial de professores de Matematica deixa

muito a desejar.

Dentre os problemas mais frequentes nesses cursos, Pires (1999)

destaca:

* 0s cursos de formacéo inicial ndo tém identidade proépria, ou seja,
sdo subordinados aos cursos de bacharelado e perdem de vista sua

finalidade de formacéao profissional de professores de Matematica,;

* a predominancia de uma formacdo academicista acarreta grande
dificuldade para introduzir inovacdes nos cursos, que os direcionem de

fato para a profissionalizacdo do professor;

* a formacado € muito restrita ao exercicio da docéncia da disciplina,

sem tratar de outras dimensfes da atuacao profissional;

* as estratégias de ensino reduzem-se praticamente a transmissao
de conhecimentos; os cursos de licenciatura baseiam-se apenas em teorias
e desprezam a pratica, preparam o professor apenas para ser um aplicador
e nao um profissional autbnomo; as atividades praticadas baseiam-se em
aulas expositivas, ndo ha intercambio de experiéncias, atividades de

simulacéo de situacéao problema, etc.
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* modelo de ensino e aprendizagem apregoado nas disciplinas

pedagogicas ndo é praticado nas disciplinas de conteudo matematico;

* a desconsideracao das condicfes reais e dos “pontos de partida”
dos alunos em formacdo, isto é, suas necessidades, conhecimentos
prévios, experiéncias e opinides € um dos problemas de tais cursos; ha,
por exemplo, uma idealizacdo de que 0 ingressante nessa licenciatura
domina conteddos mateméticos que durante muito tempo fizeram parte
dos programas desenvolvidos no Ensino Fundamental e Médio e, desse
modo, 0s cursos partem imediatamente para o tratamento de assuntos
novos, sem uma analise mais profunda das necessidades dos futuros
professores; sem uma avaliagcdo prévia de suas competéncias, no maximo,
faz-se uma “revisdo” superficial daqueles conteddos (muitos dos quais

serdo exatamente os que o futuro professor trabalhara com seus alunos);

« a dicotomia entre conteudos matematicos e conteddos
pedagogicos, especificamente entre o saber matematico e o saber

pedagdgico.

As recentes avaliacbes do MEC nos Cursos Superiores e, em
especial, nos Cursos de Licenciatura em Matematica, certamente terdo um
efeito qualitativo a médio prazo. Aliados a essa avaliacdo, o MEC elaborou,
em 1997, uma versdo preliminar dos Referenciais para a Formacdo do
Professor que, embora focalize a formacao inicial e continuada dos
professores das séries iniciais de Ensino Fundamental e da Educacéao
Infantil, é wuma importante contribuicdo para a formulacdo, o
desenvolvimento e o acompanhamento de cursos de formacao de
professores também para as ultimas séries do Ensino Fundamental e
Médio.

O documento, publicado em 1999, indica a necessidade de uma

organizacao curricular e institucional que estabeleca uma ligacao entre a
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escola de formacéo e o sistema de Ensino Fundamental, constituindo um
campo de atuacdo comum. A proposta € de uma organizacao curricular
gue busque reorientar os conteudos e incorporar a tematizacdo da pratica
em todas as areas, assim como institucionalizar uma forma de interacao
com as escolas do sistema de ensino. Essa articulacdo, diz o documento,
favorece um dos aspectos que tem merecido pouca atencao na formacao
inicial, que sdo as demais dimensofes da atuacdo profissional de professor,
além da docéncia, e que também compromete a representacao do que € ser

professor.

De acordo com esse mesmo documento, a instituicdo precisa
possibilitar o desenvolvimento da autonomia no professor, pois, como
adulto, ele ndo necessita que tudo seja previamente feito e decidido pelos
formadores, pois pode tomar decisfes, fazer opcdes e construir percursos

pessoais.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN- para o Ensino
Fundamental e Médio sdao também leituras obrigatdérias no processo de

redirecionamento da formacéo de professores.

Nos PCN da area de Matematica, a concepc¢édo do papel do professor,
por exemplo, traz novas dimensdes, como as de facilitador, mediador e

organizador da aprendizagem entre outras.

Em seu novo papel, segundo o documento, além de conhecer as
condicOes socioculturais, expectativas e competéncia cognitiva dos alunos,
o professor devera trabalhar num contexto de resolucédo de problemas, isto
e, escolher problemas que possibilitem a construcdo de conceitos e
procedimentos e alimentar os processos de resolucdo que surgirem,

procurando atingir os objetivos a que se propde.

Ele também decide se é necessario prosseguir o trabalho, ou se é o

momento de elaborar uma sintese e institucionalizar os conhecimentos.
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O professor tem também a funcao de avaliador do processo, em que
observa o desenvolvimento das capacidades que esperava desenvolver e

decide se € necessario reorganizar a atividade pedagodgica.

O mesmo documento afirma a necessidade de que, em sua formacéo,
o professor tenha a oportunidade de discutir e analisar as chamadas

“questdes sociais urgentes”.

Também ressalta a importancia do trabalho em grupo, da
criatividade. O trabalho em grupo deve ser desenvolvido, pois o professor
precisa trabalhar de maneira cooperativa na escola. A organizacdo de
atividades deve favorecer a oralidade, a escrita e a reconstrucao de
experiéncias compartilhadas para que os futuros professores percebam a
necessidade de dialogar, ressaltar diferencas, explicar, exemplificar,
apropriando-se de conhecimentos.

Nessa década, surgem também estudos sobre as competéncias
profissionais do professor, dentre os quais destaca-se o de Perrenoud

(1998), que define como competéncia:

Capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacéao,
apoiado em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. (Perrenoud, 1998

p.7)
Segundo esse autor, a formacdo em competéncias ndo pode dar as

costas para a apropriacdao do conhecimento, pois sem essa apropriagcao

nao h& mobilizacdo em situacdes de acéao.

Perrenoud(1998) classificou 10 areas de competéncias para a
formacdo do professor. Cada &rea abrange véarias competéncias

complementares. Sao elas:
* organizar situacOes de aprendizagem;

e gerir a progressao da aprendizagem;
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» conceber dispositivos de diferenciacéo;

* envolver os alunos em sua aprendizagem;
» trabalhar em equipe;

» participar da gestédo da escola;

* envolver os pais;

» utilizar novas tecnologias;

* enfrentar os dilemas éticos da profisséo;
» gerir sua formacao continua.

Nesse novo contexto, a formacdo nao pode ter um curriculo
composto por disciplinas estanques, sem um interrelacionamento, pois as
relacdes existentes entre as diversas competéncias a serem desenvolvidas
implicam considerar um conjunto de fatores impossivel de se concentrar

em disciplinas isoladas.

O documento Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura
(SESU/MEC, 1999), em sua versao preliminar, propde que a estrutura
curricular de tais cursos deve orientar-se, em concomitancia e ao longo de
todo o curso, por duas dimensofes: a da formacédo pedagdgica e docente e a
da formacdo especifica nos conteudos disciplinares de cada area de
conhecimento, contemplando-se ainda componentes curriculares/
disciplinas eletivas que ampliem e aprofundem os conhecimentos dos

futuros professores em areas/campos de atuacao diferenciados.

Esse documento enfatiza, ainda, que o professor deve ser formado
para um trabalho pedagdgico, tanto na docéncia como na pesquisa
educacional. Seu curriculo de formacdo deve ser um conjunto de
atividades, disciplinas e posturas, que ele pode incorporar e desenvolver

mediante conteudos formativos.
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Segundo o documento, a formacdo de professores deve ser um
processo autbnomo, numa estrutura com identidade proépria, distinta dos
cursos de bacharelado, que possa fazer a operacionalizacdo conjunta da

formacao pedagodgica e da formacéao especifica:

Dada a importancia da préatica na formacao do docente, a organizacao
curricular assegurard um tempo de permanéncia dos graduandos nas
escolas do sistema de ensino, equivalente a 25% do tempo total do curso,
uma vez que tanto a instituicdo formadora como as escolas se constituem,
desde o inicio, como espacos de formacédo tedrica e pratica, observando-se,
pois, um regime pelo qual os estudantes alternem periodos de permanéncia
nas escolas e nas institui¢fes. (SESU/MEC,1999,p.9)

A proposta de *“desenvolvimento de competéncias” tem sido
incorporada por outros autores, alguns dos quais as especificam em
funcdo do campo de conhecimento em que o professor atua Zatuara. E o
caso de Abrantes (1999), que detalha as competéncias matematicas a
todos os cidadéos. Ele afirma que elas se desenvolvem gradualmente ao
longo de varios anos de escolarizagcdo e envolvem a compreensdo de um
conjunto de nogdes Matematicas fundamentais. Todo professor de

Matemaética precisa ter competéncias Matematicas. Entre elas, ele destaca:

v predisposicdo para explorar situacdes problema, procurar
regularidades, fazer conjecturas, fazer generalizacdes, pensar de maneira
16gica,;

v’ confianca pessoal em desenvolver atividades Matematicas;

v/ concepcao que a validade de uma afirmacao estéa relacionada com

a consisténcia da argumentacao;

v’ capacidade de comunicar-se matematicamente por meio de

diferentes linguagens;
v’ compreensao de nocdes de conjectura, teorema, demonstracao;

v habilidade de examinar consequéncias do uso de diferentes

definicdes;
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v possibilidade de analisar os erros cometidos e ensaiar estratégias

alternativas;
v’ capacidade de decidir sobre a razoabilidade de um resultado;

v/ capacidade de calculo, usando o calculo mental, exato e
aproximado, as estimativas, os diferentes tipos de algoritmos e

propriedades e os instrumentos tecnoldgicos;

v' a tendéncia para apreciar a estrutura abstrata que esta presente

na Matematica.

Considerar o desenvolvimento de competéncias é fundamental para
se repensar os cursos de formacao, pois pode conciliar a teoria com a

pratica, formando um profissional com responsabilidade e autonomia.

Segundo D’Ambradsio (1996), expoente da Educacdo Matematica em

NOSSO pais,

Conhecimento é sem duavida essencial. O licenciando devera receber uma
dose de conhecimentos basicos essenciais, enormemente reduzida com
referéncia ao que se faz atualmente. A maioria do que se ensina ndo é

basico e esta no curriculo Unica e exclusivamente por tradicdo. Uma area
de pesquisa importante em Ciéncias e Matematica € a definicdo de um
curriculo basico, efetivamente minimo, em Matemaéatica e Ciéncias e que
devera ser o basico de todos os licenciandos em Ciéncias e Matematica.
Ciéncias e Matematica basicas devem ser para todas as areas. A distingao

entre um matematico, um fisico, um bidélogo, um quimico teve inicio no
século XIX e nada tem a ver com a Educacgédo.(D’Ambrdsio, 1996, p. 231)

Considerando o perfil do professor de Matematica que se quer
formar, a natureza do trabalho profissional do professor, Pires (1999)
propdée um curriculo voltado para o desenvolvimento de capacidades, em
seu artigo: “Novos desafios para os cursos de Licenciatura em Matematica”

que estéo reproduzidas abaixo.

a) capacidade de atuar com base numa visado abrangente do papel
social do educador;

b) capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares;



Cc) capacidade de aprendizagem continuada, sendo a préatica,

também, fonte de producédo de conhecimento;

d) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e

novas tecnologias;

e) capacidade de expressar-se escrita e oralmente, com clareza e

precisao;

f) capacidade de analisar e selecionar materiais didaticos e elaborar

propostas alternativas para a sala de aula;

g) capacidade de planejar cursos com criatividade, fazendo as

necessarias adaptacoes metodoldgicas e de sequéncias didaticas;

h) capacidade de compreender a Matematica com base numa visédo
histérica e critica, tanto no estado atual como nas vérias fases de sua

evolucao;

i) capacidade de relacionar varios campos da Matematica para

elaborar modelos, resolver problemas e interpretar dados;

J) capacidade de trabalhar com conceitos abstratos na resolucéo de

problemas;
k) capacidade de interpretacado e representacado gréfica.

Ha de se ressaltar a necessidade de formar um professor preparado
para compreender, criticar e utilizar, adequando as suas peculiaridades,

as Propostas Curriculares sugeridas pelos 6rgaos oficiais.

Pietropaolo (1999), afirma que, para as acdes de implementacdo dos
PCN, é preciso formar um professor com visdo mais ampla sobre a
Matematica e seu ensino, 0 que exige uma pratica mais complexa e com

maiores responsabilidades.



45

Novos desafios se impdem na formacao do professor de Matematica
com um novo perfil, e os curriculos dos cursos de Licenciatura em
Matematica devem ser totalmente reorganizados se quisermos melhorar a

gualidade do ensino de Matematica no Ensino Fundamental e Médio.

9. Concluséao

Neste capitulo procurei buscar na historia, a compreensdo do
processo de formacao do professor de Matematica. Nao tratei de buscar
apenas as possiveis causas da ma formacédo do professor de Matematica,
mas de perceber com clareza que ela tem a ver com a propria
desvalorizacdo da profissdo, com a criacdo desordenada dos cursos de
formacado de professores, sem diretrizes precisas, com o papel das

institui¢cdes formadoras, com a falta de uma politica de formacéo.

Nos ultimos anos, a desqualificacdo profissional sofrida pela
categoria de professores tem sido grande, o que se verifica principalmente
pela progressiva deterioracdo dos salarios, diminuicdo dtatus” social e
precarias condi¢cbes de trabalho. Sem sombra de dudvidas é muito dificil
aos professores assumirem o0s requisitos profissionais da profissdo com
baixos salarios, formacéo deficiente, desarticulada do Ensino Fundamental
e Médio, com baixa auto-estima que vai tomando conta de sua

personalidade.

O descrédito da profissdo afeta também o curso de formacdo de
professores. Ha um desinteresse historico das faculdades pelos cursos de
licenciatura. No Brasil, a desvalorizacdo da carreira profissional do
professor se faz sentir quando se analisa a relacdo candidato/vaga para os
cursos de Matematica das Universidades publicas em relacdo a outras

carreiras que as universidades oferecem.
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A globalizacdo da economia, o avanco no desenvolvimento de novas
tecnologias, as demandas sociais da educacdo tornam a docéncia uma

profissdo cada vez mais complexa.

Nas décadas mais recentes, os problemas de aprendizagem de
grande parte dos alunos, aparentemente nao resolvidos pelo professor, a
falta de condicdes de trabalho e as precarias condicdes salariais
traduziram-se na desvalorizacdo dos professores, que foram
responsabilizados como os uUnicos culpados pela baixa qualidade da

educacao nacional.

Apontar os professores como unicos responsaveis pelo insucesso dos
alunos é tentar minimizar os problemas da educacgédo. O sistema educativo
massificou por causa do crescimento espantoso do numero de alunos e
professores e ainda conserva praticas inadequadas a clientela. Converteu-
se em um sistema de ensino heterogéneo, dadas as diferencas culturais,
étnicas, socio-econdmicas. Tal sistema empobreceu, porque o orcamento

destinado a educacdo € o mesmo, independente de seu gigantesco

crescimento.

Reverter essa situacao requer um investimento nas condicOes de
trabalho do profissional e um repensar urgente dos cursos de formacao de

professores.
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Capitulo 11:

Professores de Matematica da rede publica estadual de Sdo Paulo,
no limiar do século XXI.

Neste capitulo, faremos uma analise da formacdo de um grupo de
professores que ministravam aulas de Matematica e de Ciéncias em
escolas da rede publica estadual de Sdo Paulo, com formacédo inicial em
curso de Licenciatura Curta em Ciéncias e que complementaram essa
formacdo em um curso de Licenciatura Plena de Matematica na PUC/SP
em 1998. Nesse mesmo ano iniciamos a coleta de dados, em quatro das
sete classes desse curso; duas delas funcionavam no periodo da manha, e
as outras duas no periodo noturno. Além dos professores em formacéo,
foram envolvidos, neste estudo, o0s professores que lecionavam as

disciplinas curriculares e os coordenadores do curso.

Para analise dessa formacédo, elegemos diferentes variaveis.
Consideramos as variaveis de contexto, isto é, as concepc¢des do programa,
os objetivos, a instituicdo; as variaveis de entrada, que se referem as
caracteristicas dos professores em formacdo e dos formadores, isto é,
conhecimentos, atitudes, preocupacdes; as variaveis do processo, que
incluem a analise do processo de ensino-aprendizagem, as disciplinas, as
interacdes dos professores em formacdo com 0s materiais curriculares,
com os formadores, e algumas variaveis do produto, que se referem as
repercussdes do programa em relacdo aos professores que se formaram,

aos formadores e a instituicgao.
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1. Variaveis de Contexto
1.1 Concepcao do Programa

A histdéria da composicao desse grupo teve inicio em 1997, ocasiao
em que foi realizado um estudo, pelo Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnologia da PUC/SP, no ambito do Projeto Inovacdes no Ensino Basico,
gue buscava tracar o perfil de cerca de 900 professores de Matematica,
gue atuavam em cinco Delegacias de Ensino da Grande Sdo PaukijE,
4a DE, 12 DE de Guarulhos, 2 DE de Guarulhos e DE de Caieiras), com o

objetivo de planejar ac6es de formacédo continuada.

Esse estudo mostrou que, nesse universo, cerca de 50% dos
professores de B. a 82. séries eram licenciados em Matematica e, o0s
restantes, formados em outros cursos, com predominancia de Licenciatura

Curta em Ciéncias.

O trabalho desenvolvido com esses professores nessa capacitacao
revelou profissionais interessados e disponiveis, mas, ao mesmo tempo,

com formacéo deficiente, o que prejudicava o trabalho de capacitacao.

Analisando as grades curriculares de alguns dos cursos de
Licenciatura Curta de Ciéncias, pudemos verificar que a formacéao

Matematica desses professores era bastante precaria e pouco diversificada.

Em funcdo disso, nas reunides que eram sistematicamente
realizadas para avaliacdo do projeto, das quais participavam
coordenadores e professores, representando a PUC/SP e técnicos,
supervisores e delegados de ensino, representando a Secretaria Estadual
de Educacéao, surgiu a idéia de oferecer a esses professores a oportunidade
de cursarem uma Licenciatura Plena em Matematica, com aproveitamento

dos estudos feitos no curso de Ciéncias.
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Tal proposta tinha fundamentacao Ie&lal pois aos licenciados em
Ciéncias, o Conselho Federal de Educa(;laoreconhece a faculdade de
prosseguir em sua graduacdo com vistas a Licenciatura Plena e ao ensino

de disciplinas especificas, segundo as habilitac6es que obtenham.

O Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia da PUC/SP solicitou a
Prof2. Dra. Célia Maria Carolino Pires que elaborasse uma proposta de
Curso para apresentar aos orgaos colegiados, ao Conselho de Ensino e
Pesquisa, ao Conselho Universitario e a Secretaria de Estado de Educacéao
de S&o Paulo. A proposta desse curso foi concebida em funcéo do perfil dos
professores do grupo, que ja havia sido tracado no estudo em que foram

elencadas suas representacdes em relacdo a Matematica e ao seu ensino.

A proposta do curso era formar um professor de Matematica que,
fosse ndo s6 responsavel por ensinar Matematica a seus alunos, mas que
também refletisse sobre a préatica pedagdgica, mostrasse envolvimento com
0 projeto educativo de sua escola e soubesse se relacionar com outros

professores, com o0s pais e com seus alunos, de modo adequado.

Uma vez aprovado, o curso de complementacédo, inicialmente
planejado para professores das Delegacias de Ensino ja envolvidas no
projeto de capacitacdo da PUC, estendeu-se aos professores de outras
Delegacias de Ensino da Grande Sao Paulo, que preencheram as vagas

restantes.

1 A resolugdo do CFE de 11/7/74, no seu paragrafo primeiro, assegura o direito aos
portadores do curso de Licenciatura Curta de prosseguir em sua graduagdo com vistas a
licenciatura plena.

2 Atual Conselho Nacional de Educacéo.
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1.2 Caracteristicas da Instituicao

Um curso de formacdo de professores recebe, necessariamente,
influéncia da instituicdo em que se desenvolve; desse modo, considero
importante resgatar, mesmo que de modo sucinto, as caracteristicas da
instituicdo PUC/SP e, de modo mais especifico, as do Centro de Ciéncias

Exatas e Tecnologia.

A Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo - PUC/SP nasceu
num momento historico de significativas mudancas na vida brasileira, e da
vontade politica da comunidade catodlica de participar da construcdo de
uma sociedade mais justa e fraterna. Fundada em 13 de agosto de 1946, a
partir da juncao da Faculdade de Filosofia e Letras de Sao Bento com a
Faculdade Paulista de Direito, a PUC/SP foi reconhecida como
Universidade no dia 22 de agosto do mesmo ano. Em 1947, recebeu do
Papa Pio XII o titulo de Pontificia. Desde o inicio, a Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo tinha cursos de Matematica, na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Sdo Bento que era filiada a Universidade de
Louvain na Bélgica, de onde vieram seus primeiros professores, e no

Instituto Sedes Sapientiae.

A partir dos anos 80, a PUC/SP procurou desenvolver uma politica
de prestacao de servigos e extensao, por meio de projetos de pesquisas,
cursos, seminarios e palestras. Também procurou atualizar seu corpo

docente, reequipar suas unidades e explorar novas tecnologias.

As pesquisas realizadas pela PUC/SP exercem influéncia e sao
tomadas como referéncias nos diversos ambientes académicos. A
Universidade tem recebido, nos ultimos anos, solicitacdes no sentido de
ampliar a oferta de seus cursos e estendé-los para outras instituicdes, por

meio de convénios, contratos e intercambios nacionais e internacionais.
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O modelo académico da Universidade faz dela uma instituicédo
diferenciada, pois, embora seja uma instituicdo particular, tem se colocado
sempre a servico da comunidade. A Universidade é comprometida com o

desenvolvimento de padrbes académicos e cientificos de qualidade.

O projeto educacional da Universidade esta voltado para um
contexto mais amplo e dindmico, nédo s6 da instituicdo de ensino, como da
sociedade em geral, e articula as diferentes dimensdes da Universidade.
Demonstra interesse em trazer os problemas sociais para debates e
estudos, e tem oferecido programas de aperfeicoamento e atualizacdo para
profissionais de todas as areas, em especial, da Educacdo. A instituicao
tem o objetivo de desenvolver parcerias com outras instituicdes, no sentido

de contribuir para a formacao e o desenvolvimento do cidadéao.

A PUC/SP oferece cursos em diferentes centros: Ciéncias Humanas;
Ciéncias Juridicas, Econémicas e Administrativas; Educacado; Ciéncias
Exatas e Tecnologia; Ciéncias Médicas e Bioldgicas. Conta, ainda, com 29

cursos de Graduacéo, 22 Programas de Mestrado e 12 de Doutorado.

O Centro das Ciéncias Exatas e Tecnologia da Pontificia
Universidade Catélica de Sado Paulo (CCE) desenvolve, entre outros
trabalhos, estudos e pesquisas na area do Ensino de Matematica, e atende
as atuais demandas soOcio-educacionais e as orientacdes da comunidade

da Educacao Matemética.

Desde 1987, ano em que participou da organizacado e em que sediou
0 1° Encontro Nacional de Educacdo Matematica - ENEM - o Centro tem se
envolvido, de forma significativa, com estudos e pesquisas na area de

Educacao Matematica.

A experiéncia da PUC/SP com a formacao do professor pesquisador,
segundo D’Ambroésio e Campos (1992), revela aspectos positivos, ao

envolver o futuro professor em situacdes de ensino, de elaboracdo e
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implementacdo de acdes nas escolas de Ensino Fundamental e de analise
do resultado, permitindo uma reflexdo sobre a pratica desde o tempo de

formacao.

O Programa de POs-Graduacdo em Matematica foi transformado no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Matematica e desenvolve
estudos e pesquisas nessa area, contribuindo para a busca de solucdes
dos problemas do ensino de Matematica. O Programa tem trazido
especialistas pesquisadores de renome nacional e internacional, para
participar de atividades académicas, tais como mini-cursos, seminarios,
coloquios, conferéncias e mesmo co-orientacdo de pesquisas. Nos ultimos
anos, o programa contou com a presenca de Gérard Vergnaud, Alan Bell,
Régine Douady, Colette Laborde, Jean Marie Laborde, Michéle Artigue,
Nicolas Balacheff, Michel Henry, Célia Hoyles, Rosamund Surtheland,
Raymond Duval, Richard Noss, Terezinha Nunes, Joaquim Gimenez,
Claude Comti, Raymond Duval, David Carraher, Peter Bryant, Ubiratan
D'Ambrdésio, Beatriz D'Ambrdésio, Regina Damm, Seiji Hariki, entre outros.
Foi com base nessas pesquisas que o Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnologia organizou programas de capacitacdo para professores da rede
publica estadual e o programa de formacdo em Matematica para

licenciados em Ciéncias.

Para realizar esse curso, a Pontificia Universidade Catdlica, por meio
do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia, colocou a disposicdo dos
professores em formacdo uma estrutura de apoio, com 0S espagos e
materiais disponiveis, que sdo utilizados nos projetos desenvolvidos pelo
PROEM - Programas de Ensino de Matematica, os LABORATORIOS DE
INFORMATICA, que foram utilizados nas aulas de Informatica Educativa e,
também, em alguns momentos, pelos professores de Estatistica, Geometria
Euclidiana e Calculo Diferencial e Integral além do acervo da biblioteca do

CCE, especialmente, as publicactes da area de Educacao Matematica.
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1.3 Tempo dedicado a formacéo

O curso analisado desenvolveu-se no ano letivo de 1998. A proposta
de complementacao do curso de Licenciatura Plena em Matematica, para
portadores de Licenciatura Curta em Ciéncias, previa 858 horas de
atividades comuns e obrigatorias. Dessas, 750 horas na area de
Matematica e Educacdo Matematica, e 108 horas na Area Pedagdgica, das
guais, 36 destinadas a aulas de Pratica de Ensino e 72 de Educacédo e
Cidadania. Aléem disso, os professores em formacdo tinham que participar
de 30 horas de atividades complementares, escolhidas por eles, dentre
diferentes atividades indicadas pela coordenacao do curso, especialmente
aquelas voltadas para uma formacdo pedagodgica mais ampla. A proposta
incluia a complementacdo de um numero de horas de estagio necessérias,
de acordo com os historicos escolares de cada participante do grupo, em

especial, estagios em salas de aula de Ensino Médio.

Ha que se ressaltar, mais uma vez, que os alunos deste curso
tinham uma caracteristica especifica. Eles eram oriundos de uma primeira
formacdo académica em Ciéncias e a totalidade do grupo ja exercia a
docéncia, sendo que a grande maioria dava aulas de Matematica. Assim, ja
tinham contato com alunos e o curso podia, entdo, voltar-se, de forma
mais natural, para uma reflexdo sobre a pratica educacional, ou seja,

incorporando situacdes praticas desde o inicio do programa.

1.4 Objetivos do curso

O curso, voltado para a formacao do professor de Matematica, tinha

como objetivo geral “o desenvolvimento de conteudos matematicos, com
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articulacdo entre os varios blocos tematicos, tanto ligados a Matematica

como a formacao pedagégicg’
Os objetivos especificos eram:

» buscar o desenvolvimento de conteddos de forma a agucar o espirito

critico e a criatividade do professor em formacéo;

» propiciar condi¢cOes para que o professor em formacédo seja sujeito de
sua propria aprendizagem,;

» utilizar recursos e equipamentos compativeis e adequados;

» estimular, cotidianamente, uma boa relacdo formador/professor em
formacao;

» colocar o professor em formacao em contacto com amplo material de

consulta (livros, filmes, videos, jornais, softwares);

» estimular a realizacdo de trabalhos autdonomos pelos professores em

formacéo (pesquisas, debates, seminarios);

» avaliar os professores em formacao, de forma a valorizar competéncias,
de fato essenciais, usando a avaliagcdo como diagndostico para melhoria do

processo de ensino-aprendizagem;

» despertar a atencdo dos professores em formacgcédo para as questdes

sociais, econdmicas, politicas, ecoldgicas, em termos mundiais e nacionais;

» estabelecer relacdo entre os conhecimentos técnicos e cientificos e a

melhoria da qualidade de vida das pessoas;

» colocar em préatica, na vida académica, os principios democraticos, de

solidariedade e fraternidade.

A coordenacao do curso, em diferentes reunides realizadas com os

professores que nele atuavam, discutiu esses objetivos e promoveu debates

3 Conforme proposta de curso enviada pela PUC a SEE.
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a respeito de sua incorporacdo aos objetivos das disciplinas e atividades

especificas.

1.5 Caracteristicas curriculares

A estrutura curriculA*—il do curso buscou estabelecer um conjunto de

disciplinas com identidade prépria e, a0 mesmo tempo, integradas.

Levando em conta areas de conhecimento a serem desenvolvidos na
formacdo do professor de Matematica, buscou contemplar além dos

conhecimentos matematicos:
- conhecimentos sobre adolescentes e jovens;
- conhecimentos sobre a atuacédo pedagodgica;

- conhecimentos ligados a cultura geral e profissional;

conhecimentos experienciais contextuados.

Em funcao desses ambitos de conhecimento, o curso foi organizado
em campos do conhecimento. A proposta apresentada aos ©Orgaos

colegiados e a SEE esta reproduzida abaixo.

Campo dos conhecimentos Matematicos, incluindo o estudo de:

e Conteudos dos ensinos Fundamental e Médio de forma mais

consistente.

« Conhecimentos matematicos de diferentes disciplinas tais como:
Calculo Diferencial e Integral, Algebra, Geometria, Estatistica,

Probabilidade, Combinatodria, etc. destacando-se, entre outras, a

4 Conforme proposta de curso enviada pela PUC a SEE.
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relacdo da Matematica com o mundo real e também com outras

disciplinas, além de sua insercao na Histdoria da Matematica.

Campo dos conhecimentos psicoldgicos, socioldgicos, antropolégicos,

incluindo o estudo de:

Questdes referentes as relacgdes professor-aluno-saber, que dependem

de conhecimentos socioldgicos/psicolégicos/ antropolégicos.

Questdes que permitem ao professor compreender “como” os alunos
aprendem Matematica, quais seus conhecimentos prévios, suas

hipoteses, etc.

Questdes que possibilitam ao professor perceber seu préprio papel no
processo de ensino-aprendizagem e reconhecer competéncias

necesséarias ao desempenho desse papel.

Campo Curricular, incluindo o estudo de:

Curriculos de Matematica, para que os professores sejam capazes de
elaborar seus projetos de ensino (objetivos por curso, ciclo, série, etc., a
selecado e organizacao de conteudos, adequacao a faixa etaria, escolhas

didaticas e de avaliacao).

Campo das tecnologias da comunicacéo, incluindo o estudo de:

Uso de computadores, calculadoras, videos e de outros recursos
didaticos na escola, tendo em vista que o professor precisa lidar com
eles de forma critica e criativa para aproveitar, ao maximo, o potencial

educativo dessas tecnologias.
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Campo do sistema de ensino em que vai atuar, incluindo o estudo de:

« Como estdo organizadas as escolas, como € o ambiente social da regiao
onde esta localizada, as expectativas de pais, de alunos, da

comunidade, a respeito daquilo que vai ser ensinado aos alunos.

Esses campos foram articulados em trés nucleos de atividades:

o Nducleo de atividades especificas: composto por 4 blocos teméaticos,

relacionados no quadro abaixo:

Quadro 2.1
Blocos Tematicos
. Carga Anual/

Blocos Disciplinas Horaria Semestral

Fundamentos da Matematica Elementar 144 A
Bloco 1 Calculo Diferencial e Integral 144 A

Algebra 72 S

Geometria Euclidiana - plana e espacial 72 S
Bloco 2 Geometria das Transformacoes 36 S

Geometria Analitica 36 S
Bloco 3 Estatl’s_ti_ca _ o 36 S

Probabilidade e Combinatéria 36 S

Fundamentos da Educagdo Matematica 72 S

Topicos da Historia da Matematica 36 S
Bloco 4 Informatica Educativa 36 S

Educacéo e Cidadania 72 A

Prética de Ensino 36 A

Fonte: Projeto do Curso de Licenciatura Plena em Matematica para portadores de diploma
de Licenciatura Curta em Ciéncias - PUC/SP

o Ndudcleo de atividades complementares de livre escolha:

Ao pensar no nucleo de atividades complementares de livre escolha,
evidenciou-se uma proposta voltada para aspectos formativos mais
abrangentes. Cada aluno deveria fazer uma programacao de atividades,

gue poderia incluir a participacdo em congressos, seminarios, coléquios,
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simpoOsios, encontros, palestras, exposicdes, recursos audiovisuais,

informatica etc.

O objetivo desta proposta era proporcionar aos professores em
formacao, entre outras, oportunidades de entrar em contato com diversos
tipos de abordagem sobre o ensino de Matematica, ouvir comunicacoes
sobre os resultados de pesquisas atuais na area de Educacdo Matematica,

participar de discussdes sobre as ultimas reformas curriculares.

o Nucleo de atividades de estagio supervisionado

O numero de horas para esta atividade foi fixado em funcédo do
numero de horas que cada aluno havia feito no curso anterior, com
preferéncia ao estagio em escolas de ensino médio (minimo de 30 horas),
com 10 horas de observacédo, 8 docéncia e 12 horas de trabalhos de

recuperacéo de alunos dessas classes.

1.6 Expectativas da coordenacdo e dos formadores em relacao ao

curso.

O curso procurou orientar-se pelo perfil do profissional que se
desejava formar, por uma concepcao de competéncia profissional, segundo
a qual, a atuacao profissional € o eixo central da organizacao institucional,

da metodologia, da organizacao curricular.

As diretrizes do curs% apontavam um trabalho para o
desenvolvimento de conhecimentos que extrapolassem as fronteiras do

conhecimento matematico. A proposta do curso enfatizava que

o professor de Matematica necessita dominar os conteudos de forma
profunda, mas também as conexdes entre os diferentes temas matematicos
e conexdes com 0 ensino de Matematica.

5 Conforme proposta de curso enviada pela PUC a SEE.
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O curso pretendia desenvolver uma competéncia profissional tal, que

o professor pudesse ter

uma relacdo de autonomia com seu trabalho, e condicbes de criar
propostas de intervencdo pedagdgica, lancando mao de recursos e
conhecimentos pessoais e disponiveis no contexto, integrando saberes,
sensibilidade, e intencionalidade para responder a situacdes reais,
complexas, diferenciadas.

Além disso, pretendia-se que o profissional pudesse dispor de
conhecimento tedrico e saber mobilizd-lo em situacdes concretas, de
gualquer natureza, ou seja para poder usa-lo fora do contexto escolar de

aprendizagem.

Buscava-se formar, enfim, um profissional com a

competéncia de ensinar, isto é, aprender a criar boas situacdes didaticas e
a executa-las em diferentes situacgdes, a capacidade de explicitar e ajustar o
contrato didatico, e também a capacidade de aprender a refletir sobre a
realidade e sobre a pratica pedagdgica, de fazer a leitura dos contextos e a
analise das praticas e de suas transformacfes e ainda a capacidade de

engajar-se pessoalmente no trabalho de mediacdo entre os alunos e a
gestao de aulas.

2. Variaveis de entrada
2.1 Caracteristicas dos Professores em formacao

O grupo focalizado neste estudo ndo é um grupo isolado. Nas escolas
Publicas da rede estadual, em 1998, cerca de 35% de professores que
lecionavam Matematica nas ultimas séries do Ensino Fundamental eram

oriundos de cursos de Licenciatura Curta de Ciéncias. Na Grande Sao
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Paulo, existiam 1785 professores nestas condictes, correspondendo a

aproximadamente 31% do total de professo%s

Para delinear o perfil pessoal e profissional do professor,
utilizaremos um questionario e um teste diagnostico, tarefa em que

tivemos a colaboracédo de alguns professores do curso.

O resultado desse diagnostico teve o objetivo de servir como
contribuicdo para um conhecimento mais detalhado sobre como eram

formados, pensavam e agiam os professores desse grupo.

Em qualquer acdo de formacdo de professores em geral e de
Matematica em particular, € necessario levar em conta os aspectos sociais,
culturais, a concepc¢ado de ensino, as concepc¢des sobre a Matematica e seu
ensino, para que se tenha reais possibilidades de operar uma

transformacéo na pratica desses docentes.

Deve-se considerar também que a busca da identidade profissional
do professor passa pela busca de uma identidade da pessoa do professor.
Segundo Noévoa (1995), ndo é possivel separar no professor as dimensdes
pessoais e profissionais; a forma pela qual cada um vive a profissdo de
professor é tao importante como os conhecimentos que transmite aos
alunos. Para esse autor, os professores constroem sua identidade por meio
de saberes e também por adesao a um conjunto de valores; ele conclui que
a crise de identidade dos professores esta relacionada a separacédo do “eu

pessoal” do “eu profissional”.

Segundo Silva (1995), a questdo da identidade tem a ver com as
formas pelas quais os individuos assumem as funcdes inerentes aos

papeéis sociais e reagem diante delas.

6 Conforme levantamento realizado pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagégicas/SEE, junto aos Assistentes Técnicos pedagégicos das Delegacias de Ensino
de S&o Paulo.
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No caso do magistério, em que existem imagens pré concebidas do
professor, € importante refletir sobre em que medida a identidade néao se
apresenta como um papel a ser representado por ele, que o leva a algumas
consequéncias tais como o professor conformado com sua situacdo de
trabalho, de salario, de posicao social, ou o professor irreverente,

guestionando sua situacédo ou, ainda, o professor indiferente ao sistema.

NoOvoa (1995) caracteriza a identidade profissional como um espaco
de construcdo da maneira de ser e de estar na profissdo, isto €, a maneira
como cada um se sente e se diz professor. Considera que identidade
profissional ndo é um produto pronto que pode ser adquirido. A maneira
como o professor ensina depende da imagem que ele tem da profissdo de
professor e estd em relacdo direta com aquilo que é a pessoa, quando
exerce o ensino, e passa também pela capacidade de exercer com

autonomia a atividade docente, e pelo sentimento que controla o trabalho.

Com base nesse referencial tedrico, buscou-se a identidade do
grupo. Foi realizado um levantamento sobre o perfil socioeconémico desses
profissionais, ressaltando-se que, quando se delineia o perfil de um grupo
de profissionais, o que se leva em conta é o conjunto de caracteristicas que

€ comum a esse grupo representativo, e ndo a todo o universo.

Esse levantamento foi fundamental para um retrato do grupo que
complementava sua formacao, e deu pistas para um novo olhar sobre os
resultados indicativos do baixo rendimento escolar dos alunos das escolas
estaduais de Sao Paulo nestes ultimos anos. No desenrolar deste capitulo,
os participantes desse grupo serdao designados por professor em formacao.
O questionario (anexo 2) foi respondido por 240 professores em formacéo,

representantes das sete turmas do curso ja citado.



62

2.1.1 Informacdes preliminares sobre o grupo

Dos professores em formacao, que responderam ao questionario,
75% sao do sexo feminino. A feminizacdo do magistério, que se iniciou ha

cerca de 90 anos, mostrou-se uma forte caracteristica deste grupo.

A profissao docente tem um numero de mulheres significativamente
grande. Alguns autores destacam que isto vem acontecendo na medida em
gue a area vem sofrendo desprestigio social acentuado, o que nos leva a
ressaltar que existe uma associacao entre a masculinidade e o prestigio da

carreira.

O documento “Referenciais para Formacdao de Professores”
(SEF/MEC,1999) destaca que a feminizacdo do magistério tem se
convertido em um simbolo de desvalorizacdo social, em vez de representar
uma conquista profissional das mulheres. Segundo o documento, o
magistério, ao menos teoricamente, é considerado um trabalho de jornada
parcial e que, por ser tipicamente feminino, é tido como de salario
“complementar’” — ao dos pais ou ao dos maridos. O magistério acaba
sendo, dessa forma, considerado uma funcdo para mulheres que

trabalham meio periodo.

Ha de se ressaltar que a porcentagem de homens no magistério, em
Matematica, é maior do que em algumas outras areas do conhecimento, e
isto deve-se ao fato de que, muitas vezes, a Matematica é vista socialmente
como um conteudo curricular complexo demais para meninas, pois a
racionalidade é tida como caracteristica masculina. Observa-se também
gue cursos de exatas, quando de prestigio, permanecem
predominantemente masculinos e nos de menor prestigio ainda ha

razoavel presenca masculina.

Com relacdo a idade, cerca de 77% dos professores tinham até 40

anos, sendo que 30% tinham menos de 30 anos. Quanto ao tempo de
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magistério, cerca de 55% lecionavam Matematica ha menos de 5 anos,
40% tinham de 5 a 10 anos de magistério em Matematica, e apenas 5%
lecionavam Matematica ha mais de 10 anos. Com relacdo aos que
ensinavam Ciéncias, cerca de 30% lecionavam ha menos de 5 anos, 52%
tinham de 5 a 10 anos de magistério, e 18% lecionavam ha mais de 10

anos.

Tratava-se, portanto, de um grupo bastante jovem, bem no inicio da
carreira. Segundo Cavaco (1991), o inicio de carreira € um processo
contraditorio: o sistema de distribuicdo de aulas, a escolha de horarios, os
alunos considerados dificeis, o clima de trabalho, tornam incompreensiveis
para o professor as perspectivas que 0s animam e o0s problemas que
enfrentam. Situados na periferia das escolas e do sistema de ensino, o0s
professores novatos ndo tém o dominio das estruturas profissionais e

aceitam a profissdo tal como ela é a seus olhos.

Para Garcia(1997), os primeiros anos de atuacdo sao muito
importantes. Os professores realizam, nesse periodo, uma transicdo de
estudantes a professores, em que devem adquirir conhecimento e
competéncia profissional em um breve espaco de tempo. Por esse motivo,
surgem duvidas e tensdes. Ainda, segundo esse autor, Nnos primeiros anos
de atuacado, os professores se firmam e iniciam a construcao de sua
propria identidade profissional. A escola desempenha, assim, um papel
fundamental como servico de apoio aos professores principiantes. Os
primeiros anos de ensino, em que tomam consciéncia de que sua formacéao
esta inacabada, sdo dificeis, tanto pessoal quanto profissionalmente, em

especial para os professores substitutos.

Nestes ultimos anos nota-se em Sao Paulo, que o jovem professor
inicia sua carreira com alunos considerados dificeis, com um horario mal

distribuido, sem preparo adequado e sem apoio de professores mais
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experientes. Acaba por ter um desempenho insatisfatorio e nao tém
coragem de se aconselhar com seus pares, por medo de ser identificado
como um mau professor. Muitas vezes, sua inexperiéncia acaba por

prejudicar alunos que precisam de atencao especial

Além disso, existe uma grande rotatividade nas escolas publicas, e o
professor, principalmente o iniciante, ndo se fixa em um local de trabalho.
Apesar de varias tentativas politicas, no sentido de fixacdo do docente na
escola, ainda é muito grande a diversidade das escolas, séries, classes e

matérias lecionadas.

O grupo tinha um longo caminho profissional a ser seguido, o que

tornava ainda mais importante completar sua formacéao.

Dos participantes desse grupo, 70% lecionavam Matematica, e 30%,
Ciéncias. Esses dados modificaram-se no decorrer do ano de 1998,
aumentando para 75% a porcentagem daqueles que passaram a dar aulas

de Matematica.

Dos professores em formacédo, que lecionavam Matematica na época
da aplicacdo do questionario, 65% declararam que ministravam aulas nas
guintas séries, 60%, nas sextas, 54% nas sétimas e 45% nas oitavas
séries. A escolha de classes aponta para uma inseguranca com relacdo a
Mateméatica e a seu ensino pois os professores em formacdo escolhiam
guintas e sextas séries por considerar os conteddos dessas séries “menos

profundo”. Algumas citagcdes mostram a inseguranca do grupo.

N&o tinha coragem de ensinar Matematica, mas agora estou mais segura e
peguei algumas aulas de 5% e 62 série.

Leciono Matematica e Ciéncias para 5% série e também dou aulas em escola
particular; ano que vem ndo vou dar mais aulas de Ciéncias, porque
sempre gostei muito de Matematica e agora me sinto mais segura em
trabalhar com Matematica.

Tinha muitos problemas para ensinar Matematica, pois fiz supletivo de
segundo grau e de primeiro grau também.
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Muitos professores desse grupo Iiniciaram-se no ensino de
Matematica com turmas de recuperacao de alunos, substituicdo de outros
docentes e, também, assumindo algumas aulas livres que surgiam. Alguns
professores em formacao, além de lecionarem Matematica e Ciéncias em
séries diferentes, lecionavam também Biologia, ou até mesmo, assumiam

classes nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

Os professores lecionavam varias disciplinas e em varias séries, nao
se especializando. Junte-se a isso uma formacédo inadequada, o que nos
faz conjecturar que estes fatos influem na influéncia desses fatos na

gualidade do ensino.

Os professores em formacao modificaram suas opc¢des de escolha de
aulas durante o ano de 1998, e passaram a optar por ministrar aulas de
Matemaética, pois a frequéncia a faculdade lhes dava mais seguranca, tanto
com relagcdo ao aprofundamento de seus conhecimentos em Matematica,

como em relagcdo ao ensino de Matematica.

Os dados levantados, quanto a formacdo escolar desse grupo de
professores, revelaram que 95% deles fizeram o Ensino Fundamental em
cursos regulares, e 5% fizeram Curso Supletivo. Um dos professores

assinalou que fez parte do Projeto Minerva (alfabetizacdo) em 1976/77.
Desse grupo, 85% realizaram seus estudos em Escolas Publicas.

No Ensino Médio, existem diferencas quanto ao tipo de escola e tipo
de curso. Apenas 46% fizeram o curso regular, 15% fizeram curso
supletivo em escola particular, e 22%, cursos de magistério. Outros 17%
realizaram seus estudos de segundo grau em cursos técnicos, como
contabilidade, mecéanica, processamento de dados, quimica, patologia, etc.
Como é possivel observar, aumentou consideravelmente a porcentagem de

alunos que frequentaram escolas particulares no Ensino Médio (34%),



66

comparada ao Ensino Fundamental (15%). Os alunos que nao fizeram

cursos regulares sentiam mais dificuldades para acompanhar o curso.

Sinto muitas dificuldades em Fundamentos da Matematica Elementar e
Geometria, porque frequentei curso supletivo e, também, porque sé dou

aulas para as 5% séries, nao utilizando conceitos muito profundos de
Matematica.

Fiz curso supletivo, ndo vi nada de fracbes e ndo tenho coragem de ensinar
Matematica ainda; apesar de todo o esforco, ndo consigo entender os
conceitos de grandezas diretamente e inversamente proporcionais.

Silva (1995), afirma que a aprendizagem do professor se inicia em
seus estudos elementares. Quando se refere a formacédo escolar do
professor, esse autor destaca que o preparo académico do professor
determina sua identidade no campo de conhecimentos de sua

especificidade, que serve de base para suas decisdes pedagdgicas.

Quanto a formacado superior desses professores, 100%ealizaram
seus estudos em faculdades particulares, no final dos anos 80, ou na
década de 90.

Estes cursos, com 2 ou 3 anos de duracédo, eram, em sua maioria,
realizados em institui¢cdes localizadas no Estado de Séo Paulo, mas havia

também professores formados em Faculdades do Parana e do Ceara.

Mais uma vez, ha indicacdo de uma formacéao deficiente desse grupo
gque realizou seus estudos superiores em escolas particulares, com
precarias condicdes de funcionamento e de ensino, e que tém uma

formacao anterior prejudicada.

Embora ja tenhamos analisado, no capitulo anterior, os cursos de

Licenciatura Curta, convém citar Demo (1997), que afirma:

Retrata o encurtamento curricular fundado em visado curta. Supde-se que 0
curso seja facil, bastando garantir um rapido treinamento, ja que tratar de
crianca ndo apresenta maior desafio. E inacreditavel a banalizacdo
implicada nesse tipo de visdo, embora seja totalmente coerente com a
proposta de mero ensino e de mera aprendizagem. Se é para apenas
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ensinar o aluno a copiar, basta um professor copiado, resumido, curto. E
conclui: A Licenciatura Curta deve ser abolida, urgentemente.(Demo, 1997,
p.67)

A variacao das institui¢cdes formadoras era muito grande, e o maior
grupo de estudantes de uma mesma faculdade correspondia a 15% do
total de alunos. A opcao pela Faculdade que haviam cursado,
anteriormente, foi a proximidade de moradia ou a indicagcdo de algum

colega.

O grupo pesquisado tinha sua origem em ambiente sociocultural
desfavoravel e sentia-se em ascensdo social em relagdo a familia. Com
relacdo a seus pais, apenas cerca de 45% haviam completado o primeiro
grau (Ensino Fundamental); 10% tinham segundo grau completo (Ensino

Médio), e 4% tinham algum curso superior.

Quanto as maes desses professores em formacdo, cerca de 46%
haviam terminado o primeiro grau; 7% terminaram o segundo grau e 4%

realizaram estudos em algum curso superior.

Desse modo, em sua maioria, o0s professores em formacao
constituiam, provavelmente, a primeira geracdo em suas familias, que

conseguiu realizar estudos superiores.

Para Demo (1997), os estimulos culturais comprometem a

aprendizagem; ele apresenta algumas razdes para iSso:

Vocabulario restrito, falta de familiaridade com material escrito,
desinformacao, desapreco pela educacao.(Demo, 1997,p.119)

Demo (1997) considera, ainda, que € muito diferente a situacédo de
uma crianca de origem cultural mais privilegiada, com estimulos as
leituras, acesso as informacfes, de outra oriunda de um ambiente

sociocultural menos privilegiado. Destaca, entre outras, as condicdes
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socioculturais, a escolaridade dos pais, principalmente da méae, como
responsaveis pela cultura de leitura e informacdo em casa, apoio familiar

No processo de aprendizagem.

Alguns professores em formacédo explicitaram um sentimento de

“ascensao social”, ao declarar:

Hoje é o dia mais feliz de minha vida, estou explodindo de felicidade. Se
pensar que com 12 anos de idade era um menino pobre, que morava em

cortico com meu pai e duas irmas, e, de repente, estou no centro de Sao
Paulo, em uma faculdade tradicional como a PUC, para completar minha

formacao em Matematica. Ndo é demais?

Queria ser médica, mas o dinheiro ndo dava para pagar e nao podia ficar
sem fazer faculdade. Minha avd ndo admitia que sua Unica neta (os outros
eram homens) ndo fizesse um curso superior.

A desvalorizacdo da carreira do magistério, os baixos saléarios, a falta
de uma carreira promissora afasta dessa carreira jovens de situacéo

econdmica estavel.

Pinto (1996), escreve sobre os salarios do magistério e a implicacédo

social na escolha da carreira:

Os baixos salarios provocam o desinteresse pela carreira em grupos sociais
culturalmente importantes, abrindo espagco para as camadas
desfavorecidas da populagdo, que encontram no magistério publico, a
possibilidade de ascensao social, o que é um avanco, ndo fossem elas
produto de uma instituicdo altamente precaria(Pinto, 1996, p.326).

Podemos inferir que os professores em formacdo tiveram mais
oportunidade de estudos que seus pais, indicando uma ascensao cultural,

0 que nao significa melhoria no nivel econémico.

Duas perguntas abertas procuraram investigar os motivos da
escolha do curso de Licenciatura Curta de Ciéncias e, também, da
complementacdo em Matematica. A pergunta formulada levou o grupo a

responder mais em relagcdo a escolha do curso de Licenciatura Curta em
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Ciéncias. Como a pergunta era aberta, a diversidade de respostas foi muito

grande. Foram categorizadas as mais freguentes, da seguinte forma:

* Respostas que indicaram, explicitamente, a vontade de ser
professor(8%):

Porque sempre tive vontade ser professor. (5%)

Meu sonho era ser professor de Matematica. (3%)

* Respostas que satisfaziam, momentaneamente, a insercédo profissional
(40%):

Tinha intengao de fazer curso de Matematica, mas para isso precisava fazer
primeiro o curso de Licenciatura Curta de Ciéncias. (17%)
Sempre gostei de Ciéncias. (17%)

Queria fazer Biologia. (6%)

* Respostas que indicavam situacdes particulares (18%):

Nao optei por Licenciatura Curta, mas a situacdo econémica ndo permitiu
que completasse o curso. (11%)

Por motivos particulares, como nascimento de filhos, mudanca de cidade.
(7%)

e Qutro tipo de respostas (7%):

Na faculdade onde estudei s6 havia o curso de Licenciatura Curta.
Pela proximidade de casa.
Por ndo ter oportunidade de fazer o que queria.

Porque era a segunda opc¢éo do vestibular.

As respostas obtidas na segunda questdo: “por que optou por essa

complementacéo”, foram assim categorizadas:

* Respostas ligadas a continuidade da profissao (40%):
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Pela oportunidade. (15%)

Pela necessidade. (7%)

Por causa da legislacéo. (6%)
Por ter campo de trabalho. (4%)
Para continuar lecionando. (4%)

Para trabalhar no Ensino Médio.(4%)

* Respostas que indicavam o gosto pela Matematica (33%):

Sempre gostei de Matematica.(11%)

Sempre dei aulas de Matematica.(3%)

Meu sonho era ser professor de Matematica.(3%)
Aprimorar meus conhecimentos de Matematica. (7%)

A minha opcdo sempre foi Matematica. (9%)

Novoa (1995) afirma que a escolha de “ser professor’” remete a
principios de adesao, acdo e autoconsciéncia. Adesao, porque ser professor
implica uma escolha de principios e valores. Acéo, porque remete a escolha
de maneiras de agir, de tomada de decisdes. Autoconsciéncia, porque leva

o professor a uma reflexdo sobre sua propria acgao.

Embora esses professores tivessem feito um curso de Licenciatura e
lecionassem na rede publica, apenas 8% deles tinham vontade de ser
professor. Podemos conjecturar que o aspecto afetivo relativo a escolha da
profissao e a desvalorizacéo social da profissdo afetam o clima de trabalho.
A expectativa inicial de uma carreira profissional como professor néao
estava presente nesse grupo. Apesar disso, com o exercicio da profissdo, os
professores aderiram a carreira e optaram por complementar a
Licenciatura Curta, pois para lecionar na rede publica, a legislacao
obrigava a complementacdo de estudos. Além disso, dependiam

economicamente desse salario para ajudar a manter a familia.
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2.1.2 Condicdes de vida

Os dados indicaram que, nesse grupo, 63% dos professores eram

casados, 25%, solteiros, e 12%, divorciados, vilvos ou separados.

Com relacdo a participacdo no orcamento domeéstico, o salario
desses professores era fundamental para a manutencao da familia. Muitas
vezes, declaravam estar atrasados com a mensalidade. As professoras
mulheres afirmavam que seus maridos estavam desempregados e que a
manutencéo da casa dependia somente do seu salario.

Estou atrasada com a mensalidade, pois meu marido estad desempregado.

A situacdo em casa nao esta facil, s6 eu que trabalho, ndo posso perder
minhas aulas.

Precisei diminuir minhas aulas, porque o curso esta muito dificil e agora
estou com as contas todas atrasadas.

Como 75% desse grupo era formado de mulheres, e 63% de casados,
€ possivel inferir, com base nestes dados, que o salario das professoras
tem importancia fundamental no orcamento doméstico e que a
contribuicdo do salario da mulher na renda familiar numa situacgao

econ6mica menos favorecida torna-se indispensavel.

Uma porcentagem muito pouco significativa declarou exercer outra
profissdo, além do magistério. Entre as outras profissdes, foram citadas:
arbitro de futebol de saldo, comerciante, técnico de seguranca de trabalho,
vendedora de produtos cosmeéticos, secretaria em clinica veterinaria,
técnico em pesquisa do IBGE, trabalho em bar, policial, vendedora de

algodédo doce, dono de banca de jornal.

Os professores em formacao moravam na periferia de Sdo Paulo e
trabalhavam, também, na periferia da cidade. Para ir a faculdade,

utilizavam duas ou trés conducdes. Com frequéncia, comentavam sobre a
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violéncia que acontecia nas escolas, depredactes nas salas de aula e o
medo de enfrentar os alunos que, muitas vezes, apo0s faltas seguidas,

exigiam uma nota para passar de ano.

Embora uma porcentagem significativa declarasse ter plano de
saude, (51%); 67%, morar em casa propria, ou de pessoa da familia, e,
ainda, 66% declarasse possuir carro, o grupo tinha uma situacéao

socioecondmica desfavoravel que se refletia no lazer, cultura e informacéao.

Quanto ao lazer, o grupo buscava atividades com baixo custo, como
assistir a videos e TV. Outras opcdes variavam entre leituras, passeios,
encontros com amigos e, em menor escala, cinema. Quanto a teatro,

muitos declararam gostar, mas a situagdo econémica nao o permitia.

Perguntados sobre os trés ultimos filmes a que assistiram, 56%
declararam ter visto ditanic, 24% assistiram a filmes brasileiros, exibidos
pela Rede Globo nos ultimos quinze dias anteriores a aplicacdo do
guestionario Carlota Joaquina; O que é isso, companheiro?, etc). Outros
filmes foram citados em porcentagem bem menos significativa, de acordo
com preferéncias, tais comadiomates verdes fritos, O nome da Rosa, Em
nome do Pai, Romeu e Julieta, Sociedade dos Poetas Mortos, Ghost, Lagoa
Azul, Uma Linda Mulher, A Casa dos Espiritos, Maquina Mortifera,

Velocidade Maxima.

11% deixaram a questdo em branco, e alguns colocaram

observacées, tais como:

Faz tempo que ndo vou ao cinema.

Nao tenho tempo de assistir a filmes.

Gosto muito de ir ao cinema, mas ndo tenho tempo.

Fita pedagoégica na escola: acidente de transito e corpo de bombeiro.

Dois filmes com meus filhos, mas nao lembro o nome.
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Quanto a TV, foi solicitado que indicassem o0s trés programas mais
assistidos. 45% disseram que assistiam a programas jornalisticos, 34%, ao
programa “O Globo Reporter”, e 35%, ao "J6 onze e meia”. Além desses

programas, uma porcentagem menor assistia ao “Fantastico” (17%).

Talvez, em decorréncia de o universo feminino do grupo ser muito
grande, foi baixa a porcentagem dos que declararam assistir a programas
esportivos (3%), e foram citados programas tipicamente femininos tais,

como os comandados por Hebe, Marilia Gabriela, Silvia Poppovic.

Do grupo, 14% tinham assinatura de canais alternativos de TV e
assistiam a programas tidos como culturais, tais como os do canal
Discovery. Observamos também que 14% assistiam a programacéo da TV

Cultura.

O perfil apontado pelo diagnostico do professor em formacédo, com
relacdo as leituras, mostra que, embora 93% deles respondessem que liam
jornais, a freqUéncia dessa leitura era muito pequena. Nesse guestionario,
19% responderam que eram assinantes, e essa mesma porcentagem
declarou ler jornais diariamente. 17% dos professores declararam ler
jornais semanalmente, 22%, somente nos finais de semana, 33%, apenas

as vezes, e 8% nada declararam.

Os jornais mais citados foram O Estado de S&o Paulo e A Folha de

Sao Paulo.

Com relagcdo a revistas, 43% declararam assinar revistas como
Globociéncia, Superinteressante, ou outra similar. Outras revistas citadas
foram Veja, Nova Escola, Educacdo Matematica em Revista, da Sociedade

Brasileira de Educacdo Matematica.

Embora tenham declarado assinar essas revistas, quando havia

alguma citacdo em aula, de algum artigo de jornal ou revista, por algum
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professor em formacado, a maioria ndo havia lido o artigo, ou havia visto

apenas o titulo.

Este fato indica a necessidade de repensar a qualidade e o grau de
informacdo e de conhecimentos de que os professores em formacao se
utilizam para complementar sua vida como profissionais. Ha de se
salientar que uma das maiores dificuldades apontadas pelos professores
formadores do curso relacionava-se a capacidade de leitura e interpretacao

do grupo.

93% desses professores declararam atualizar- se por meio de

leituras, 50% por meio de videos, e 88% em cursos de capacit%éo

Com relacdo ao uso do computador, 70% declararam saber lidar com
ele. 41% deles afirmaram que tém computador em casa e 43% o utilizam
para o trabalho. Alguns dos professores em formacdo, que declararam
saber utiliza-los, alegaram que ndo o usam em seu trabalho, porque nédo é
permitido na escola. Os que o utilizavam para seu trabalho, disseram que
elaboravam provas ou exercicios para seus alunos, ou seja, nao usavam o

computador como uma estratégia de ensino e de aprendizagem.

Nesse contexto, é interessante observar o que dizem autores como
Libaneo (1998) que, considerando os professores como vitimas do sistema,
afirma que o sentido de profissionalismo do professor esta em baixa. Cita
gue é dificil aos professores assumirem a postura profissional e ética da
docéncia, considerando seus salarios, sua preparagcdo profissional
deficiente, sua auto-estima. O autor constata que nao ha interesse dos

professores pela informacao, pela ampliacado de cultura geral.

7 Na época em que este questionario foi aplicado, a PUC realizava a¢gbes de capacitacdo do
programa de Educacado Continuada da SEE/SP, para 1200 professores de Matematica da
rede estadual, das quais estes professores participavam, e esse fato deve ter influenciado
as respostas dadas relativamente a sua atualizacao.
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Este fato, segundo o autor, é decorrente da falta de dinheiro, de
tempo, de motivacao, e rebaixa o nivel de expectativa do professor em
relacdo ao seu desenvolvimento pessoal e profissional. Destaca, também,
gue o professor precisa de habilidade comunicativa, necessita de dominio
de uma linguagem informacional, de saber usar os meios de comunicacao

e articular suas aulas com as midias e multimidias.

2.1.3 Praticas docentes

O numero de turmas em que esses professores em formacao
lecionavam era muito variavel: 28% declararam lecionar em 4 turmas
diferentes, 15% em 5 turmas, 21% em 6 turmas, 10% em 7 turmas.
Alguns professores declararam lecionar em 9, 10 ou até 12 turmas

diferentes.

O numero de alunos das classes também variava. Em algumas
regides, mais populosas, os professores afirmaram gque havia mais de 50
alunos nas classes, mas essa porcentagem é pouco significativa (5%). A
maioria das classes, segundo o estudo, eram compostas de 40 a 44 alunos
(59%). Havia classes com 45 a 49 alunos (15%), e algumas com menos de
40 (14%), outros nada declararam. Os professores em formacdo, que
trabalhavam com classes mais numerosas, colocavam seu desagravo Nnos

depoimentos.

Os alunos faltam muito, mas quando estdo todos, a classe fica muito
lotada e fica dificil ensinar.

E muito dificil trabalhar com classes lotadas.

Com relacédo as condic¢Oes de trabalho, Esteve (1997) comenta que,
muitas vezes, condi¢cbes adversas de trabalho influenciam a préatica dos

professores. Segundo esse autor, a acdo pedagodgica sofre influéncias de
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horarios, turmas, normas internas, regulamentos, organizacdo de tempo e

de espaco.

Cavaco (1991), também, ressalta que nem sempre o professor tem
condicOes ideais para trabalhar - muda de escola, de localidades e de
niveis de ensino, sendo essa experiéncia, no inicio da carreira, traumatica.
Com o tempo, torna-se menos dramatico mudar de publico e de
organizacao. Segundo essa autora, inseguranca, sobrevivéncia, adaptacoes
e conformismo justificam um percurso que leva o professor iniciante ao

ceticismo diante da carreira que mal se inicia.

No inicio do curso, os professores desse grupo tinham jornada
completa de trabalho, que foram diminuindo a jornada, a medida que o
curso avancava e precisavam de um tempo maior para se dedicar aos

estudos.

Dias da Silva (1997) afirma que a jornada completa de trabalho e a
legislacdo vigente acarretam aos professores nao efetivos, rotatividade e
itinerancia em véarias escolas. Este fato, conforme a autora, gera
inseguranca, pois os professores ndo tém sequer garantia de permanecer
na mesma escola no ano subsequente. Segundo essa autora, apenas 43%
dos professores da rede publica estadual leciona em apenas uma escola. A

autora constata que a “itinerancia” traz consequéncias pedagogicas, pois:

- impede o envolvimento do professor com a escola, os alunos e a

comunidade;
- dificulta para a escola organizar seu planejamento escolar;

- compromete a continuidade do processo de ensino, pois, muitas vezes,
os alunos convivem, no mesmo ano, com mais de um professor, da
mesma area do conhecimento, que pensam e agem de formas

diferentes;
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- altera a rotina de vida pessoal do professor.

Embora seja frequente a afirmacdo de que praticamente todos os
professores fazem planejamento no inicio do ano, esta € uma tarefa ainda
considerada “burocréatica” e que ndo permite ao professor uma reflexao
sobre questdes de sua pratica. Mesmo assim, os professores em formacao,

em sua grande maioria, consideraram util fazer planejamento (97%).

Nesse grupo, 61% usavam livro didatico, e 36% afirmaram que o

utilizavam em algumas ocasides somente.

Quanto a escolha do livro didatico, as respostas foram muito
diversificadas: (15%) declararam que o escolhiam em conjunto com outros
professores, (15%), que analisavam o conteudo de varios livros antes da
escolha, (12%) disseram que o livro era escolhido de acordo com a
Proposta Curricular de Matematica do Estado de Sao Paulo, (11%)

declararam escolher livro de facil leitura.

Outras respostas foram menos significativas em termos de
porcentagem. Os professores declararam: “pela apresentacdo do livro”,
“escolhem por mim, uso o que tem na escola”, “0 que traz atividades
relacionadas com o cotidiano”. Em porcentagem bem menor, declararam:
“escolho apds a leitura da avaliacéo feita pelo MEC”, “pelo nome do autor”.
Alguns professores em formacao, (3%), disseram escolher o livro didéatico,

de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais.

O documento, Referenciais para a Formacdo de Professores

(SEF/MEC 1999), analisa o $tatus” do livro didatico para o professor:

A predominéancia na histéria da educacao brasileira de uma concepcao de
professor como aplicador de propostas prontas, produzidas por técnicos
das instancias centrais ou intermediarias do sistema educacional, sem
davida, determinou o modelo de formacdo inicial e continuada
predominante no pais. Os sucessivos anos de tecnicismo e siatus”

conquistado pelo livro didatico na educacao escolar — ao qual passou-se a
atribuir inclusive responsabilidades docentes - sé viriam a reforcar um
modelo de professor-aplicador que foi se forjando ao longo do tempo e que
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se consolidou na década de 70. E para esse tipo de professor que as
praticas tradicionais de formacédo estdo voltadas. E é para subverter esse
modelo de professor que outros tipos de praticas precisam ser
construidas.(SEF/MEC, 1999, p.30)

Com relacédo aos documentos da Secretaria da Educacao, a grande
maioria dos professores em formacao disse conhecer a Proposta Curricular
de Matematica (87%), embora uma porcentagem bem menor dos que
disseram conhecé-la, utilizavam-na (50%), e 45% declararam que a

usavam, as vezes.

A situacdo nao € muito diferente com relacdo ao documento
Experiéncias Matematicas da CENP/SEE. 53% declararam conhecer o
documento e 31% disseram conhecé-lo em parte, mas sua utilizacao
apareceu em menor escala. Apenas 22% declararam utilizd-lo e 46%
disseram que o utilizavam em parte. Quando perguntados sobre o numero
de atividades desse documento, utilizado por ano, a grande maioria
declarou até 10 atividades (42%), 23% declararam de 11 a 20 atividades e
apenas 6% disseram utilizar mais de 20 atividades. H4 de se notar que a
meédia de atividades desses documentos é 39. Quanto ao documento
“Experiéncias Matematicas”, 73% dos professores em formacao declaram

gue os livros sao da escola, o que néo favorece seu uso.

Com relacdo as perguntas, “discute sua pratica com outros
professores?”, “Quando?”’; 86% declararam que sim, e as respostas mais

significativas estéo relatadas a seguir:

* nos HTPCs (horario obrigatério, instituido pela SEE para reunides

pedagdgicas na escola);
* no PEC (Programa de Educacédo Continuada);
e quando tenho duvidas;

* em reunides pedagogicas.
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Outras respostas menos significativas:
* nos intervalos de aula;
e quando possivel,
* no dia-a-dia.

Mizukami (1996), ressalta a importancia da troca entre os pares, ja
gue o magistério vem sendo analisado como uma profissdo solitaria,
caracteristica esta que tem sido apontada como um fator dificultador na

profissao.

Algumas perguntas abertas, sobre as concepgfes do grupo em
relacdo a Avaliagcdo, Progressdo Continuada, Recuperacdo Paralela,
levaram-me a hipétese de que, para esse grupo de professores, esses
conceitos ainda eram muito nebulosos. Os dados, a seguir, indicam

algumas dessas concepcoes:

Quanto aos alunos que ndo acompanham as aulas, os professores

em formacéao responderam, com mais frequéncia, que:

Trabalham individualmente com eles.
Os alunos fazem recuperacéo paralela.
Dou aulas de reforco a esses alunos.
Eles realizam trabalhos em grupos.
Encaminho-os para aulas de reforco.

Os alunos realizam atividades extras.

Com menos frequéncia apareceram as respostas:
Comunico o fato aos pais.
Conscientizo os alunos.

Trabalho com atividades diversificadas (jogos, leituras, etc.).
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Quanto a avaliacdo, no novo regime de ciclos instituido pela
Secretaria Estadual de Educag% os professores em formacao

responderam, com mais frequéncia, que a avaliacdo seria realizada:

Por meio de participacdo na aula.
Com trabalho em grupo.
Com menos frequéncia.

Continuamente.

Outras respostas, menos frequentes:

N&o parei para refletir.
Pela frequéncia.
Sigo orientacdo da Delegacia de Ensino

Trabalhando a auto-estima.

Com relagdo a Progressdao Continuada no contexto ensino e

aprendizagem de Matematica, as respostas mais fregiientes foram:

Bom.
Foi um avanco.
Da mais oportunidade aos alunos.

Interessante.

Com menos frequéncia, apareceram as respostas:

Dificil de aceitar.

N&o estou pronta para isso.

Nao acho valido, pois Matematica é cumulativa.
Precisa ser mais estudada.

Professores e alunos ndo estdo preparados.

8 A SEE introduziu em 1998 para o Ensino Fundamental o regime de ciclos, 1° ciclo de 12
a 42 série e 2° ciclo de 52 a 82 série.
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Em relacdo a como a recuperacao paralela pode ser viabilizada, as
respostas mais frequentes foram:
Se tiver espaco fisico.
Se for fora do horario escolar.
Se tiver professor preparado.

Se houver acompanhamento individual.

Deve ser feita durante o bimestre.

Com menos frequéncia, apareceram as respostas:

E parte da realidade.

Pode dar mais chance aos alunos.
Péssimo.

Se houver tempo e interesse.
Com seriedade.

Nao, da maneira como se faz.

As respostas destes professores sobre o modo de realizar a avaliacao
indicam falta de clareza do regime de Progressdao Continuada. Parece que
Nndo ha compreensdo por parte desse grupo de que € necessario
acompanhar o desenvolvimento dos alunos. Ndo citaram realizacdo de
trabalhos individuais ou de prova para verificar a aprendizagem, as
dificuldades do aluno, o que nos leva a crer na auséncia de avaliacao, o
gue acaba transformando a Progressdo Continuada em Promocgao

Automatica.

A avaliacdo como diagndéstico ndo apareceu nas respostas, 0 que
indica que o processo de recuperacdo paralela ndo ird corrigir as falhas
dos alunos, pois elas nado sdo detectadas. O percurso dos que nao
acompanham as aulas ndo é redirecionado; embora os professores
afirmem que proporcionam recuperacao paralela, ndo a consideram

responsabilidade deles.
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Assim, as respostas sobre esse conjunto de questdes parece revelar
inconsisténcias que refletem a falta de clareza sobre as mudancas
pedagdgicas propostas, mesmo tendo esse grupo participado de programas

de formacéo continuada.

Quanto as aulas de Matematica, 66% dos professores em formacéao
disseram que o trabalho desenvolvido nas suas aulas de Matematica é

coerente com sua visao do ensino. Poucos justificaram essa informacao.

Quanto ao uso de instrumentos, 55% declararam incentivar seus
alunos a utilizar calculadora em aula de Matematica, e 83% disseram
incentivar seu uso apenas na vida pratica. 80% desses professores

declararam utilizar régua e compasso em sala de aula.

Alguns comentérios apareceram em relacdo ao uso da calculadora:

Podem usar, desde que saibam Matematica.

Na vida préatica, quando os céalculos forem complicados e que a Matematica
nao tenha interferéncia.

A maioria dos alunos ndo tem como adquirir uma calculadara

Vale ressaltar aqui, comentarios feitos por diferentes autores, tais
como Abrantes (1999), no sentido de que a competéncia de calculo é
essencial, mas que nédo deve ser reduzida a realizacdo de algoritmos das
operacdes. O gque caracteriza a competéncia Matematica neste dominio é:
avaliar se uma situacao requer um valor aproximado ou exato, estimar o
valor aproximado de uma operacao, usar o calculo mental, o algoritmo e a
calculadora, de acordo com a complexidade das operacbes a serem

realizadas.
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2.1.4 Representacdes com relacdo a Matematica e seu ensino.

Sobre os conhecimentos matematicos, os professores em formacéo,
gue lecionavam Matematica, indicaram agueles ap