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RESUMO

O presente texto tem como objetivo discutir a influéncia da formacao pedagogica prévia em
um curso especifico de Licenciatura em Matematica. Como instancia prévia de formacéo,
este artigo considera o CEFAM, e o curso de Licenciatura em foco é o da Faculdade de
Ciéncias da UNESP de Bauru. O enfoque metodoldgico é nitidamente qualitativo, tendo
sido os procedimentos analiticos pautados no estudo de convergéncias e divergéncias
detectadas nos discursos dos estudantes-depoentes.
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Math Teacher’s preparation: some remarks on the influences of previous pedagogical
formation in an undergraduate course

ABSTRACT

This paper has its focus on the previous pedagogical formation influences in a Math
teacher’s preparation undergratuate course. We consider CEFAM (a brazilian specific
project that has as its main goal the preparation of future elementary teachers) as that
previous formation, and the Math teacher’s preparation undergraduate course that one
developed in UNESP (Bauru-SP-Brazil). The methodological approach has a qualitative
nature. Procedures of analysis were based on students’ discourses, looking for
convergences and divergences in their meanings.
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Considerac0es Iniciais

A literatura que, em Educacdo Matematica, tem se dedicado a estudar a formacao de
professores, ressalta a necessidade de transpor a fase de diagndsticos e prescricdes sobre
cursos especificos para abordar acdes concretas, projetos efetivamente implantados,
avaliando cursos em funcionamento a partir de suas propostas politico-pedagogicas de
gestdo. Além disso, parte dessa literatura especifica ressalta a importancia de projetos de
pesquisa desenvolvidos durante a formagdo dos futuros professores, visando a,
especificamente, colaborar com a constituicdo de um pensamento sistematico, rigoroso,
fundamentado e comprometido com as questdes da Educacdo Matematica, dominio de
conhecimento tedrico-pratico no qual atuara, de varias formas, esse futuro professor. E na
perspectiva dessas indicagcfes que se inscreve esse trabalho.

Tratamos, aqui, de estudar como se articulam a formacdo em cursos de Licenciatura
em Matematica com uma formacdo pedagdgica prévia, anterior aos estudos universitarios.
Para tanto, optamos por focar uma Licenciatura em Matematica especifica (a Licenciatura
em Matematica da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru), cujo projeto politico-
pedagdgico — elemento sempre em construcdo — € puablico, tido como “pedagogicamente
inovador” pela bibliografia consultada, e esta efetivando-se, na préatica, ha pouco mais de
uma década. Como “formacdo pedagdgica prévia” optamos por focar aquela esbocada em
cursos de magistério (especificamente os CEFAMs, Centro Especifico de Formacédo e
Aperfeicoamento do Magistério). Integrando nossas disposicGes acerca das indicacGes
iniciais desse texto, acrescentamos que esta investigacdo foi desenvolvida como projeto de
Iniciacdo Cientifica no interior da Licenciatura em Matematica por nds analisada. Faz-se
necessario, portanto, mediante as consideragdes acima, voltarmo-nos para 0S cursos em
questdo a fim de conhecermos um pouco mais sobre seus histdricos e diretrizes. E, ainda,
discutir algumas percepcBes acerca de Projeto Pedagdgico, Formacdo e Formacdo de
Professores, Avaliacdo e outros temas que se apresentem como elementos articuladores
dessa investigagéo.

O CEFAM: Centro de Formacéao e Aperfeicoamento do Magistério

1 O titulo desse artigo reflete o do projeto de iniciagdo cientifica, desenvolvido por Luzia Aparecida de Souza
sob orientacdo de Antonio Vicente Marafioti Garnica e apoiado financeiramente pela FAPESP, no qual este
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2 A época, studante da Licenciatura em Matematica da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru.
Atualmente, mestranda no Programa de Pés-graduacdo em Educagdo Matematica da UNESP de Rio Claro.

% Professor do Departamento de Mateméatica da UNESP de Bauru e dos programas de pés-graduacdo da
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Ap0s anos de oscilagdes quanto as condi¢des de ensino no Brasil, chegamos a uma
época caracterizada pela tentativa de valorizacdo do aspecto qualitativo da educacao,
quando ha a necessidade de uma nova proposta quanto a formacdo de professores. No
inicio da década de 1980, em decorréncia da precariedade de funcionamento da Habilitagcdo
para o Magistério, foi realizado um seminario com o intuito de “definir uma proposta de
acdo integrada do MEC para a formacdo de professores de 1° grau” (CAVALCANTE,
1994: 56) e uma reunido na qual se evidenciou a necessidade de renovar a escola normal.
Tentando atender a essa necessidade e as recomendacdes tiradas dessas reunides criou-se 0
Centro de Desenvolvimento de Recursos Humanos para a Educacgéo Pré-Escolar e o Ensino
de 1° Grau; nome este alterado, por solicitacdo das secretarias responsaveis pelo
desenvolvimento do projeto, para Centro de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério —
CEFAM. O CEFAM foi elaborado, divulgado e apoiado financeiramente pelo Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), Secretaria de Ensino de Segundo Grau (SESG) e
Coordenadoria de Ensino de Segundo Grau (COES) (CAVALCANTE, 1994 ; PIMENTA,
1995 e BEZERRA, 2000).

As alteracdes feitas nas condicdes de funcionamento, trabalho e estudo do
magistério propiciaram, segundo PIMENTA (1995), um melhor equilibrio de carga horéria
entre as disciplinas do nucleo comum e as da parte diversificada. Em sua maioria, 0s
CEFAMs funcionam em dois periodos, sendo um periodo voltado a formacdo geral das
Habilitacbes para Magistério e o outro para uma formacdo mais especifica, com atividades
de enriquecimento curricular. Os alunos do Centro Especifico de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério do Estado de Sdo Paulo recebem uma remuneracao
equivalente ao piso nacional de salrios.

A selecdo dos alunos para o CEFAM ¢ feita segundo a Resolucao 99 de 8-12-2000.
De acordo com seu Artigo 1°, o processo seletivo, em conformidade com esta Resolucéo,
teve inicio no ano de 2000 para os alunos gque estavam cursando a 12 série do ensino médio
e/ou 12 série do curso normal. Nesta Resolucdo estdo ainda expressos, em seu Artigo 2°, 0s
requisitos para inscricdo do candidato, tendo este que estar na faixa etaria dos 15 aos 21
anos de idade e comprovar ao menos 75% de freqtiéncia em escola publica, especificando o
periodo em que esta matriculado. O Artigo 3° dispde que ““novas vagas das 22 séries dos
CEFAMs serdo destinadas aos alunos das escolas publicas, devendo 60% delas,
prioritariamente, serem preenchidas por alunos provenientes do periodo noturno™ e que
““as vagas remanescentes poderdo ser oferecidas aos demais classificados, sem, contudo,
ultrapassar a 10% da totalidade das vagas.”” Matéria publicada pelo Jornal da Cidade de
Bauru, em dezembro de 2001, apontou o descontentamento da populagcdo com esse sistema
de selecdo. A matéria intitulada “CEFAM admite alunos com nota baixa” afirma que “80%
dos aprovados ndo acertaram metade da prova”, chegando a mencionar que o resultado do
processo de selecdo do CEFAM de Bauru “gerou uma preocupacao quanto a qualidade do
ensino publico oferecido em Bauru e regido”. A diretora dessa unidade de ensino falou ao
jornal sobre a Resolucdo que rege esse processo de selecdo e, em conversa posterior,
durante a busca de materiais para a pesquisa, mostrou-se interessada em escrever
novamente ao jornal acrescentando “O importante ndo é como os alunos entram no
CEFAM, mas como eles saem daqui”. E importante ressaltar que, segundo SILVEIRA
(1996:245) “no inicio do seu funcionamento, 50% das vagas eram destinadas aos alunos do
curso noturno da escola publica e 50%, aos alunos do curso diurno...” podendo, as vagas
remanescentes, serem destinadas aos alunos de escolas particulares. “No entanto, 0 numero



significativo de mandados de seguranga contra a SEE, impetrados por alunos de escolas
particulares, impediu que esse critério de sele¢do de alunos continuasse em vigor”.

O Projeto CEFAM surgiu com o intuito de redimensionar a escola normal em seus
aspectos qualitativos, voltando-se para o professor em formagdo, para o professor em
exercicio, formado ou leigo, e para a comunidade, procurando integrar-se de forma
permanente a escola de ensino fundamental no primeiro ciclo (12 a 42 séries), a pré-escola e
a instituicdo do ensino superior. Este projeto visa, segundo CAVALCANTE (1994), a
habilitar professores que atendam, ndo s6 em quantidade, mas também qualitativamente, a
demanda do ensino fundamental e da educacgéo pré- escolar. Os CEFAMSs deixaram de ser
um projeto e constituiram-se em unidades escolares com autonomia préopria segundo a
Resolugéo SE/02 de 12 de janeiro de 2001.

Vaérios estudos tém sido realizados sobre a implantacao e pratica destes centros. Um
dos mais recentes foi realizado por BEZERRA (2000) e objetivou investigar as
experiéncias proporcionadas pelo CEFAM - consideradas relevantes para a formacéo dos
professores das séries iniciais — quanto a Educacdo Matematica. Segundo a autora, €
possivel constatar que, nas entrevistas realizadas com professores e alunos do Centro
Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério de Tupa (local da pesquisa), o
didatico e o técnico sdo ressaltados em detrimento do pedagogico e dos fundamentos tanto
da Matematica quanto da Educacdo. Além de uma certa falta de sincronia entre o discurso
sobre e préatica do uso de materiais manipulativos (em especial 0s jogos), ressalta-se, nesse
trabalho, a valorizacdo do estagio como fator decisivo na formacdo do professor. Tal visdo,
segundo eles, se da pelo fato do estégio, através do contato com a escola e todas as relagdes
culturais, sociais e politicas que a envolvem, tornar o aluno capaz de optar entre a
continuidade ou o abandono desta carreira. Seguindo esta analise, é possivel arriscarmos
afirmar, j4 de inicio, que os alunos oriundos do CEFAM que ingressam em uma
Licenciatura, em especial na Licenciatura em Matematica da UNESP- Bauru, o fazem em
busca de continuidade, numa instancia que lhes garanta um melhor preparo e
aprofundamento na profisséo.

Aponta-se, ainda, uma limitacdo no que chama “passagem da visdo de alunos para a visao
de professores”:

“Embora os depoentes relatem que o CEFAM permitiu que fossem criticos,
autdnomos, tivessem liberdade de se expressar, ndo ha, efetivamente, em seus
discursos, elementos pelos quais possamos detectar essa autonomia e essa critica”.
(BEZERRA, 2000: 74)

Essa afirmacéo, junto a outros elementos presentes nas analises desenvolvidas —
que serdo posteriormente apresentadas e discutidas —, tornou perceptivel uma certa
“afetividade” nas falas de professores e alunos do CEFAM sobre a formagdo que este
preconiza. Essa “afetividade” parece ter sido gerada pelo grande envolvimento no trabalho
e pelo apoio da coletividade. No que se refere a Mateméatica, BEZERRA confirmou uma
tendéncia indicada em trabalho anterior (realizado em 1997), que aponta para o fato de que
os professores que pretendem dar continuidade a seus estudos, cursando uma faculdade,
consideram a matematica vista no CEFAM como sendo fraca, enquanto aqueles que
pretendem dar aulas a consideram suficiente.

A Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru



Em 1969, foram criadas, na entdo Faculdade de Ciéncias da Fundacdo Educacional
de Bauru (FEB), as Licenciaturas Plenas de Matematica e Fisica. Em 1974, o CFE baixa a
Resolucdo 30/74, obrigando a Instituigdo a transformar suas Licenciaturas, passando entédo
a de Matematica a ser uma das HabilitacGes da Licenciatura em Ciéncias. Essa obrigacédo
legal provocou a reacdo contraria dos Corpos Docente e Discente, que entendiam ser a
formacéo mais adequada aquela advinda de uma Licenciatura Plena e Especifica. Em 1985,
a Fundacdo Educacional de Bauru (FEB) transforma-se em Universidade de Bauru (UB) e
com a incorporacdo desta 8 UNESP, em 1988, o desejo de reverter a proposta vigente em
uma Licenciatura plena em Matematica viu-se amparada, ja que pretendia a UNESP que
todas as suas Licenciaturas fossem “plenas”. A proposta da “nova Licenciatura” foi
aprovada pelos Colegiados Superiores da UNESP e o estudo final de viabilidade de
implantacéo foi para apreciacdo da Comissdo Especial (Congregacédo ) da FC/C.Bru, em 14
de marco de 1991, sendo aprovado. O que se chama, atualmente, de “o Projeto Pedagdgico”
tem suas bases fincadas nesse “Projeto de Reverséo” de 1991.

Organizou-se o0 curso como um complexo formado pelo curriculo + atividades
extra-curriculares + educacéo continuada, de forma a estimular o aparecimento no aluno de
uma “atitude investigadora” em Matematica e em Educacdo. As disciplinas de conteudo
Matematico deveriam, segundo o Projeto, passar pelo enfoque da instrumentaliza¢do para o
ensino e da construcdo, pelo licenciando, dos conceitos Matematicos. Entende-se por
“instrumentalizar para o ensino” a discussao e a experimentacdo pedagodgica nas salas de
aula reais do ensino fundamental e médio, existentes na regido; da elaboracdo de materiais
didatico-pedagdgicos: concretos, escritos e audio- visuais; e a discussao critica de livros
textos que se encontram no mercado, de forma a levar o futuro professor a ter um
embasamento que Ihe permitisse propor alternativas efetivas para o ensino e a
aprendizagem quando do seu exercicio profissional.

Por outro lado, as disciplinas pedagdgicas, de forma concomitante interligadas as de
conteddo especifico, também deter-se-iam na especificidade da aquisicdo do conhecimento
matematico, levando em consideracdo o desenvolvimento cognitivo e a diversidade da
realidade dos grupos sociais que fregiientam a escola do ensino fundamental e médio, o que
visa ao aprofundamento do que se entende por “instrumentalizar para o ensino”.

O objetivo do curso de Licenciatura é preparar o professor de Matematica para o
exercicio do magistério no ensino fundamental e médio, capaz de exercer uma lideranga
intelectual, social e politica na Rede Oficial de Ensino e, a partir do conhecimento da
realidade social econdmica e cultural de nossa regido e do conhecimento aprofundado em
Matematica — interligado as questfes de natureza pedagdgica —, atuar efetivamente no
sentido de alterar as condicdes de ensino e aprendizagem vigentes.

E importante ressaltar que este curso, em especial, tem recebido varios alunos
oriundos do magistério que, como todos os alunos, participam de (ou sdo convidados para)
discussbes referentes ao curso e a formacdo de professores, como as que tratam da
realidade educacional, disciplinas, contetdos e, principalmente, do Projeto Pedagdgico e
sua real efetivacdo. Essas discussfes ndo ocorrem em momento pontual. Ultrapassando as
realizacBes de Assembléias e Conselhos de Classe (espacos em que esses assuntos sdo
discutidos com mais veeméncia), passam a ocorrer em quase todas as atividades do curso.

Breves consideracgdes sobre Projetos Pedagdgicos e sua avaliacéo



Segundo entendemos, torna-se urgente a criacdo e efetivacdo de Projetos
Pedagogicos que, como o da Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru, pretendem
nortear de forma significativa a formagdo de professores e, principalmente, tratar da
vinculagdo teoria/pratica no que se refere ao fazer pedagogico. Mais que isso, julgamos
necessario que a essas implementacdes acompanhem avaliagdes continuas, proposta na qual
inscrevemos essa nossa propria pesquisa.

A literatura educacional, mesmo que timidamente, vem se ocupando da avaliagdo de
Projetos Pedagdgicos e, especificamente de Projetos Pedagogicos de Licenciaturas em
Matematica.

Veiga nos apresenta uma concepg¢do de Projeto Pedagdgico com uma amplitude
maior, como sendo, na realidade, um Projeto Politico Pedagogico por estar intimamente
articulado ao compromisso socio-politico, defendendo e divulgando interesses reais e
coletivos da populacdo majoritaria. Assim pensado, tal Projeto possui entdo, duas
dimensdes que interagem numa relagdo organica:

“[Ele €] Politico no sentido de compromisso com a formacéao do cidadao para um
tipo de sociedade [e] pedagdgico, no sentido de definir agdes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propésitos e sua
intencionalidade” (VEIGA, 1995:13)

Analisando alguns estudos realizados sobre estes Projetos e percorrendo a trajetoria
de um em especifico (Cf. MARTINS,2001), podemos afirmar que o Projeto Pedagdgico, ou
ainda, o Projeto Politico Pedagdgico é, em si, uma trajetoria, um processo de negociacao.
Essa negociacdo constante e inevitavel, apresenta-se como fator primordial na viabilizacdo
de acdes e no direcionamento de praticas educacionais.

O Projeto Pedagdgico é, entdo, um constante fazer, um processo de negociacfes que
influi diretamente na formacdo pessoal — a medida em que permite uma atuacdo maior em
sua formagdo profissional e garante um maior desenvolvimento e envolvimento junto a
questdes politicas e sociais que envolvem esse processo — e profissional — a medida em que
trata de problemas e tendéncias da formacdo de professores e que permite uma discussao
critica da problematica que envolve esta formacgdo — dos professores e alunos responsaveis
por sua construcdo. Notamos que essa negociacdo toma corpo em todas as instancias
formativas, mas de modo mais frequente, € uma negociacdo implicita, feita de entrelinhas
vagas o suficiente para permitir uma configuracdo de atuagéo (tanto de professores, quanto
de alunos) e de estratégias que, quando muito, timidamente ultrapassam as barreiras do
tradicional. Os projetos pedagogicos “secretos” sdo uma das manifestacbes mais claras para
a manutencdo, reforco e reproducdo da doutrina (Cf. GARNICA e FERNANDES, 2002)
que tem caracterizado a formacéo de professores. Por isso acreditamos que a elaboracédo
desses projetos deve ser feita coletivamente, esbocando as diretrizes béasicas do curso,
embora somente essas diretrizes ndo constituam, em si, o Projeto Pedagdgico, que é,
reiteramos, um processo continuo e inacabavel de discussdes e fazeres. Entretanto, na
pratica, tais disposicdes — mesmo quando explicitamente assumidas — ndo implicam
concretizacBes. Temos percebido que, muitas vezes, este processo de construcdo apoia-se
em discussdes e debates que ndo chegam a ultrapassar o tedrico, resultando em praticas
conservadoras desvinculadas da questdo pedagogica.



O Projeto Pedagogico, como processo de negociacdes, evidencia concepgdes e gera
articulagbes que contribuem para uma formacgdo critica, contrapondo-se portanto a
alienacdo comumente observada na sociedade atual. Segundo SANTIAGO, (1995:163):

“Atitudes ingénuas ou descomprometidas, nas praticas educativas, ja
demonstraram ndo contribuir para a reversdao das relacGes produtoras de
alienacdo e da ignorancia, problema basico a ser resolvido para a consolidacédo da
democracia e do desenvolvimento™

No caso especifico do curso de Licenciatura em Matematica da UNESP-Bauru, aqui
em pauta, essa negociacdo — constituicdo do projeto em acdo — manifesta-se nas
Assembléias Gerais, Conselhos de Classe e reunides do Conselho de Curso (elemento
articulador de atividades educativas cujo objetivo precipuo deve ser o de co-responsabilizar
a instituicdo com as questdes pedagdgicas). E uma analise mais apurada — uma avaliagdo —
desses momentos e de outras faces da efetivacdo dessa proposta que nos permitira
identificar e avaliar o projeto pedagdgico que tem norteado a formacao de professores.

Segundo entendemos, portanto, avaliar é articular investigacdo, contextualizacdo e
prospostas de acdo num processo de conhecimento e transformacdo, uma articulacdo que
ndo pode ocorrer sem que sejam contempladas as especificidades de cada instituicdo, de
cada curso. Com essa disposicdo, pretende-se que a avaliacdo deixe de assumir o papel de
“instrumento de medida do conhecimento” (papel esse falho em sua prépria esséncia), com
funcao classificatdria, e passe a ser vista como um processo ciclico, dialético, de percepcao
e transformacdo. Avaliar um projeto pedagdgico portanto, € acdo essencial que ele proprio
deve permitir/sugerir para poder constituir-se. E a partir dessas observacdes que poderemos
inscrever esse nosso trabalho de investigagdo como uma instancia de avaliacdo de um
projeto pedagdgico especifico, 0 que serd desenvolvido a partir da analise critica de
algumas de suas faces.

Considerac6es sobre o método

Tendo em vista 0 objetivo desta pesquisa — investigar as influéncias de formacéo
pedagdgica prévia no curso de Licenciatura em Matematica da UNESP Bauru — optamos
por uma abordagem qualitativa de dados.

Foram realizadas e gravadas entrevistas com oito licenciandos que cursavam, no
ano de 2002, diferentes semestres — do primeiro ao oitavo — do curso de Licenciatura da
UNESP de Bauru, todos oriundos do CEFAM. As entrevistas foram norteadas por um
guido propositalmente aberto, a partir do qual eram solicitados aos depoentes que
descrevessem e avaliassem sua experiéncia no CEFAM, que enunciassem sua perspectiva
sobre a Licenciatura e que tecessem as relagdes que julgassem pertinentes entre esses dois
momentos de formacao.

Os depoimentos foram coletados e transcritos alternadamente para futura analise.
Ap0ds transcritas as entrevistas, iniciamos o processo de andlise.

Cada depoimento foi lido vérias vezes permitindo-nos uma maior familiarizacdo
com as falas coletadas. Desses depoimentos foram extraidos recortes aos quais chamamos
“unidades de significado”, ou seja, trechos que, segundo o0s pesquisadores, expressavam a
visdo do depoente sobre o tema tratado. A identificacdo dessas unidades constitui um



processo minucioso de observacdo, de forma a minar as possibilidades de perda de idéias e
opinides significativas ao tema abordado.

A andlise, a partir desse primeiro momento, passou a ser realizada
fundamentalmente sobre as unidades de significado, de tal modo que, novamente,
sucessivas leituras permitissem a identificacdo de unidades “afins”, apontando para a
possibilidade de uma reorganizacdo de idéias. Essa reorganizacdo levou-nos a formagéo de
“grupos de significado”. Esses grupos constituem conjuntos de falas que convergem ou
divergem sobre determinado assunto. Enquanto as unidades de significado séo levantadas
para cada depoente separadamente (processo vertical), os grupos de significado foram
formados pela unido de varias unidades de significado, independente dos depoentes, que
abordem um tema em comum (processo horizontal).

Assim foram identificados quatro grupos de significado, assim nomeados: Grupo I:
CEFAM, Grupo II: Licenciatura em Matematica, Grupo IlI: Possiveis Relacbes e Grupo
IV: Conteudo.

Os Grupos “CEFAM” (1) e “Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru” (1)
foram criados mediante a necessidade, manifestada pelos depoentes, de que fossem
explicitadas certas consideracOes acerca desses dois momentos de formacao,
contextualizando, assim, as relagdes que envolvem tais cursos. Esses grupos possuem uma
estruturacéo interna criada de forma a perceber como os depoentes caracterizam 0s cursos,
descrevendo seus objetivos e contribuices, dando, entdo, meios para a avaliacdo dessas
formacGes e oferecendo subsidios a sua interpretacdo. O grupo “Possiveis Relacdes” (111)
foi formado com o objetivo de evidenciar as relacGes estabelecidas, pelos depoentes, entre
0o CEFAM e a Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru. Estas relacfes sdo de
fundamental importancia para a compreensdo das influéncias da formacdo pedagogica
prévia nesta licenciatura e, conseqiientemente, das contribuicdes geradas e recebidas pelos
cursos em questdo. O grupo “Conteudos” (IV) foi criado com a intencdo de expressar as
concepcdes de alguns dos depoentes sobre fatores que acabaram por subsidiar suas falas.
Esses grupos contribuem de forma significativa para a discussdo de questdes que permeiam
0 ambito educacional e, consequentemente, a formacao de profissionais da educacao.

Alinhavando compreensdes: CEFAM, Licenciatura, Rela¢bes e Contetiidos
O CEFAM

O CEFAM surgiu no inicio da década de 80, como um projeto diferenciado no
magistério, com o objetivo de redimensionar a antiga escola normal em seus aspectos
qualitativos. Seu funcionamento é em periodo integral sendo constituido de disciplinas
especificas que incluem algumas disciplinas de Ensino Médio, disciplinas pedagdgicas e
atividades de enriquecimento curricular, incluindo o estagio. Seu fazer “diferenciado”
parece estar sendo mantido (se considerado no panorama dos cursos de formacdo de
professores ou mesmo das demais escolas de ensino médio), ainda hoje, quando ja
efetivado.

“Se eu tivesse feito magistério normal, como na grande maioria das escolas
publicas, eu ndo conseguiria dar aula como eu dou dentro da sala de aula
hoje.”(B)



Nos depoimentos é possivel observar as variaces de cada unidade do CEFAM no
desenvolvimento de suas atividades, em concordancia com o histdrico das varias alteracdes
curriculares que pretendemos esbocar no inicio deste nosso texto. Os depoentes C, D, F, G
e H tiveram estagio a partir do 3° ano enquanto os depoentes B e E, tiveram estagio desde o
1° ano. A depoente G afirma que, apesar de ter estagio somente no terceiro ano, teve
complementacédo teorica desde o 1° ano. De maneira geral, as disciplinas relacionadas ao
magistério foram vistas a partir do 2° ano. J& segundo o Depoente H, o 2° ano,
contrariamente ao que outros depoentes afirmam, volta-se mais para as disciplinas de
colegial do que especificamente para o magistério. No 3° ano a énfase maior € na formacéo
do professor para o Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental. Na maior parte dos casos
iniciam-se o0s estagios e hd um aprofundamento nas disciplinas pedagdgicas. O primeiro
ano de estagio foi, segundo a depoente C, apenas de observacdo da escola e da atuacdo dos
professores. No 4° ano, 0s estagios permitem um maior contato com os alunos, com a a¢do
em sala de aula. Os alunos devem cumprir um total de 360 horas de estagio, nas quais,
segundo a depoente G, sdo levados a elaborar trabalhos pedagdgicos e didaticos de forma a
perceber como se da a aprendizagem na sala de aula.

Alguns depoimentos apontam para o fato de que as atividades, no CEFAM, sao
desenvolvidas com projetos e materiais didaticos. Cuidando para ndo arriscar
generalizagBes precoces, podemos perceber o fundo “didatico”, fortemente presente na
descricdo das atividades elencadas. Ha, nos depoimentos coletados, um direcionamento
quanto a elaboracdo e a execucdo dessas atividades didaticas — em especial 0s jogos, que
parecem elementos fundamentais dessa “abordagem didatica-pedagogica diferenciada” —,
algo que vai além do aspecto ludico percebido por BEZERRA (2000) em seus estudos
realizados com professores e alunos de outra unidade do mesmo CEFAM:

“Percebe-se /.../ que os jogos foram mais utilizados no estégio por ‘empolgacéo’ do
que para gerar uma analise critica sobre ensino e aprendizagem de Matematica,
/...l 0 objetivo maior, que seria 0 de professores/alunos perceberem a importancia
dos jogos para seus futuros alunos, parece bastante limitada. Os professores
recém—formados ndo vao além da idéia do ludico, ndo fazem referéncia a abstracéo
reflexiva e falam muito rapidamente do conhecimento I6gico-matematico, sem
maiores aprofundamentos.” (p. 73)

Outro aspecto ressaltado nas falas relacionadas ao CEFAM foi a contribuicdo ao
processo de formacdo dos depoentes. A maior parte das falas relacionadas a esse tema
tratam da formacdo para o trabalho nos aspectos pedagdgico, didatico e metodoldgico, e
apontam para uma influéncia positiva do CEFAM em sua atuacdo dentro da sala de aula.
Também a troca de experiéncias dentro do CEFAM foi abordada de forma relevante.
Porém, embora essa troca de experiéncias seja comum e necessaria quando do
desenvolvimento do estagio ou da efetivacao de projetos, é necessaria uma certa cautela ao
tratar desse assunto.

Alguns estudos apontam para uma tendéncia de restringir as supervisfes de estagio
a relatos de experiéncias vividas. Além disso, ha uma outra face dessa questdo para a qual
devemos nos voltar:

“ Hoje eu caio em situagdes dentro da sala de aula e falo: ... se eu tivesse no
CEFAM e pudesse desabafar pra alguém ...,poderia achar uma outra saida...”. (B)



Além do carater afetivo — que comentaremos mais a frente — essa fala nos alerta
para uma possibilidade de distorcdo do que seria “troca de experiéncias”. A possibilidade
de interpretacdo dessa “troca” ou da supervisdo de estdgio como um momento de
“desabafo” parece ter encontrado espaco, na formacdo em magistério, para se efetivar num
processo arriscado de tornar pessoais relagdes pensadas e buscadas profissionalmente,
camuflando uma espécie de “psicologismo” vago, gratuito e perigoso. Deve-se cuidar para
que o trabalho coletivo na formacdo de professores e o envolvimento necessario a esse
trabalho ndo perca seu carater profissional e formador na tentativa precipitada de criar e
estreitar lacos de um pseudo parentesco entre os envolvidos, na ansia de tornar mais fluente
as relagdes professor-aluno, professor-curso e aluno-curso.

De um modo geral, os depoentes manifestam uma avaliacdo muito positiva em
relacdo ao CEFAM, seja pela questéo afetiva, pelas atividades diferenciadas, pela opcdo em
focar as questbes pedagogicas (mesmo em detrimento de conteddos “especificos”). Alguns
depoentes, entretanto, afirmam sobre uma certa defasagem em relacdo aos conteudos
referentes ao Ensino Médio, ja que “ /.../ 0 que vocé vé la [ no CEFAM ] sdo coisas muito
simples, é praticamente uma revisdo do seu ‘ginasio’”.

Diluidos nos depoimentos, alguns poucos itens negativos sdo revelados. A
articulacdo teoria-pratica, que se apresenta como fio condutor da avaliacdo de alguns
depoentes, associa-se, quase que de modo imediato, as disciplinas teoricas e ao estagio. A
“compartimentalizagdo das disciplinas” — auséncia de integragdo entre as disciplinas
oferecidas — foi um dos parametros significativos para essa avaliacdo negativa. Também a
atual situacdo da educacdo, que acaba por englobar a desqualificacdo profissional, comeca a
refletir-se, num enfoque aparentemente natural, nas falas daqueles que discorrem sobre o
processo de formacao de professores.

A Licenciatura em Matematica

Quanto a avaliacdo do curso de Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru,
surgem algumas divergéncias. Embora alguns depoentes afirmem que a Licenciatura deixa
a desejar nos contetdos pedagogicos e especificos “fundamentais”, outros a véem como
conteudista. E possivel afirmar, ap6s varias leituras dos depoimentos que, de um modo
geral, segundo os depoentes, esse curso tem se voltado mais para os contetudos especificos
de 3° Grau do que, propriamente, para 0s conteudos “elementares” que tém espaco nas salas
de aula reais. As falas apontam, por um lado, para a idéia, ja& abordada quando da
constituicdo no Grupo I, de que “/... / 0 aluno tem que aprender aquilo que vai ensinar”. A
retomada dessa questdo aponta para uma forte crenca de que o papel dos cursos de
formacdo de professores restringe-se ao estudo de disciplinas pedagogicas e especificas
diretamente ligadas aos Ensinos Fundamental e Médio: pensa-se numa formacao
imediatista e estatica.

O estégio e as disciplinas pedagdgicas sdo apontados como de grande importancia
na formacdo de professores, estando presentes na Licenciatura desde o primeiro ano de
curso (em sincronia com a concepgao que norteia a estrutura do proprio CEFAM).

Algumas questdes debatidas na Licenciatura sdo abordadas como contribuicao
relevante no processo de formacdo dos depoentes. Uma delas refere-se a formacao politica
dos estudantes ou, a0 menos, a iniciacdo dessa formacédo, ja que a quase totalidade dos
depoentes ndo encontrou na escola abertura e incentivo a esse tipo de discussdo e as
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praticas a ela vinculadas. A exploracdo do carater politico da-se na construcdo de um
processo cuja efetivacdo encontra, ainda, muita resisténcia na sociedade em geral (ainda
que muitas vezes de forma inconsciente por parte dos que resistem): o chamado processo de
“desalienacdo”. Em outras palavras, essa exploragdo procura promover discussdes e
tomadas de decisdes que fujam do senso comum e permitam desvelar interesses e estimular
debates na busca de uma intervengdo social consciente e fecunda. Ver isso como
contribuicdo a sua formagdo — como fazem os depoentes — ja € grande indicio de que esse
processo, que organicamente gera incobmodos, comeca a influenciar falas e concepgoes dos
estudantes.

A Licenciatura € caracterizada por alguns depoentes como sendo um curso no qual
alguns professores possuem, ainda, uma metodologia tradicional e encontram espaco para
pratica-la. Voltam-se, entdo, com criticas negativas ao corpo docente: os professores ndo
estdo preparados para ou ndo estdo interessados em “cumprir” o Projeto Pedagogico. Esse
ndo “cumprimento” do Projeto Pedagdgico acaba por dificultar o andamento do curso ja
que os alunos “tém esse projeto como base” e “esperam sua realizagdo” (grifo nosso).
Embora ndo se deva isentar o corpo docente e suas concepcdes de responsabilidades quanto
a questdo, ressalta-se o fato de que esses dados, constituidos a partir dos depoimentos de
licenciandos, acabam por explicitar, além das dificuldades de efetivacdo do Projeto
Pedagdgico da Licenciatura em Matematica da UNESP — Bauru, uma visdo idealista que se
evidencia na postura assumida por alguns alunos do curso — ndo somente daqueles que ja
vieram de uma formacdo pedagogica prévia —, alheios a esse processo de negociacdo que
chamamos Projeto Politico Pedagdgico. A afirmacdo de que os alunos “esperam sua
realizacdo” coloca-se como “divisor de &guas” na Licenciatura: os alunos, embora
“sujeitos” as consequéncias da efetivacdo ou ndo desse Projeto, ndo interiorizam a
responsabilidade e 0 comprometimento com essa efetivagéo, “assujeitam-se” a algo que néo
Ihes é proprio.

Outro ponto indicado pelos depoimentos, nesse movimento de avaliagcdo do curso de
Licenciatura, € a auséncia de integracdo entre as disciplinas. Essa critica é tratada
pertinentemente em SEVERINO (2002:11):

“Cabe /.../ assinalar a deficiéncia do atual processo pedagogico desses cursos [de
formacdo de professores] no sentido de ndo conseguirem um minimo de efetiva
integracdo e de interdisciplinaridade que garantissem a interrelacdo das
disciplinas metodoldgicas entre si e com as demais disciplinas de contetdo. A grade
curricular acaba fragmentaria e dicotbmica: ademais ndo garante uma duracao
suficiente para maturagao das atividades formadoras da docéncia.”

Observando as relacGes estabelecidas até o momento sobre a Licenciatura e seu
Projeto Pedagdgico, ou seja, ap6s apontar diversas situagdes que indicam uma consideravel
dificuldade de efetivacdo desse projeto, concebé-lo positivamente é concebé-lo como um
conjunto de diretrizes ideais e ndo como forma de negociagdo efetivada na convivéncia
diaria. Ainda nesse viés, € importante voltarmo-nos para o fato de que, embora os alunos
oriundos do CEFAM afirmem possuir um certo conhecimento sobre questfes pedagdgicas,
eles ndo fogem dessa visdo estatica que concebe a necessidade de uma diretriz fixa, a qual
possam conveniente e comodamente assujeitar-se.

Possiveis Relactes

10
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As primeiras analises nos levam a questdo das disciplinas pedagogicas. Estas
disciplinas séo frequentemente apontadas quando do estabelecimento de relacdes entre a
licenciatura e o CEFAM, e apresentam-se em duas vertentes divergentes entre si. A
primeira delas aponta para uma certa continuidade do projeto da Licenciatura em relacéo as
propostas do CEFAM e até para um carater “repetitivo” presente no estudo dessas
disciplinas. Em geral, essa continuidade (e mesmo essa “repeticdo”) é avaliada
positivamente pelos depoentes. A outra vertente refere-se a visdo de que, embora a
Licenciatura retome e, em alguns casos, aprofunde questdes, ela deixa muito a desejar nas
disciplinas pedagdgicas, quando comparando Licenciatura e CEFAM. Essa comparacao é
estabelecida de forma a evidenciar que os alunos oriundos do CEFAM estariam em
“vantagem” com relacdo aos demais alunos da Licenciatura no que diz respeito aos
contetidos pedagdgicos. A justificativa para tal “concepcao” estaria no fato de que, tendo
estudado o conteddo das disciplinas pedagdgicas anteriormente, ndo estariam sujeitos as
defasagens que a formacdo pedagdgica lacunar da Licenciatura pode gerar. Um “maior
aprofundamento” dessas disciplinas seria, entdo, um fator de diferenciacdo entre 0s
licenciandos com formacéo prévia no magistério e os que ndo tem essa formagéo especifica
anterior. Essa diferenciacdo parece estar, em principio, no mero “acesso” a esse
conhecimento em formacao anterior, 0 que nem sempre concretiza-se em aprendizagem ou
em prética efetiva. Ndo ha, nos depoimentos, indicios de que esse aparente aprofundamento
leve a uma mediacdo realizada por esses alunos seja no espagco da Licenciatura ou, mais
especificamente, com seus colegas de sala.

Algumas contradi¢bes mais evidentes comegam a surgir, ainda sobre essa temética,
qguando alguns depoentes afirmam que a Licenciatura é uma repeticdo dos conteudos vistos
no CEFAM e outros afirmam que o estudo dos conteudos pedagogicos da-se de maneira
totalmente diversa se comparados os dois cursos. Em geral, a idéia de continuidade entre as
intencBes e acOes dessas duas instancias de formacdo estd mais presente nos depoimentos
do que a idéia de ruptura. A maioria das falas caminha para um maior aprofundamento ou
mesmo para um estudo sobre outro viés de determinado conteddo. A maior parte dos
entrevistados €, ja, de professores formados pelo CEFAM (alguns ainda sdo alunos do
CEFAM e ndo exercem a docéncia em nenhuma instancia) o que € apontado como um fator
de grande importancia em relacdo a maturidade para a escolha da Licenciatura.

No que se refere ao estagio — atividade avaliada pertinentemente quando
considerando o contexto do CEFAM —, ele ndo tem, na Licenciatura, suprido a necessidade
de ligar teoria e préatica. O estagio aparece nos depoimentos como sendo a parte pratica da
formacdo profissional. Segundo PIMENTA (1995), o estdgio € *“atividade tedrica,
preparadora de uma praxis” e, ainda, “é preciso que se assuma que a atividade ocorrer3,
efetivamente, no momento em que o aluno for professor, na pratica”. Durante a formacao, o
estagio apresenta-se como um campo relativamente limitado de experimentacdo cujo
suporte, geralmente, é dado em momentos de supervisdao. No caso da Licenciatura, o
Estagio Supervisionado é ligado a disciplina “Prética de Ensino de Matematica” e tem por
finalidade colocar o licenciando em situacao real de ensino e aprendizagem. Pretende-se
que o futuro professor conceba a escola como ambiente de interagdo social responsavel pela
formacdo cultural, social e politica de todos aqueles que, de alguma forma, estdo
envolvidos, com suas experiéncias e conhecimentos, no trabalho 14 realizado. Transferir
esses conhecimentos e explorar experiéncias ja vividas talvez sejam 0s primeiros passos
para a viabilizacdo das idéias e estudos presentes nas supervisdes de estagio e nas

11



12

discussOes realizadas tanto em disciplinas pedagdgicas quanto nas especificas, e para a
efetivacdo de um processo que, enquanto pratica, seja fundado teoricamente.

As discussbes mais amplas, de carater politico, econdbmico e social, a que 0s
depoentes varias vezes fazem referéncia, parece ser outro ponto fundamental das relacdes
que estabelecem entre CEFAM e Licenciatura. As “discussdes politicas” presentes na
Licenciatura podem estar embasando algumas préaticas desenvolvidas no CEFAM. Esse
transito de influéncias é significativo, primeiramente porque gera discussdes e debates que
contribuem para o surgimento de novas idéias que apoiem ou neguem as apresentadas
inicialmente e também porque essa € uma das formas de direcionar e intervir, baseando-se
em experiéncias adquiridas, em situac@es de ensino e aprendizagem.

Embora ambos os cursos sejam de formacdo de professores ha, obviamente,
diferenciacGes e especificidades. Algumas diferencas sdo perceptiveis nos enfoques dados a
certos temas, no contetido focado e na realidade educacional para a qual a formac&o mais
diretamente esta voltada. O conteldo tratado € apontado como um dos principais
diferenciadores entre CEFAM e Licenciatura, uma diferenciagdo que ocorre devido a um
descompasso entre necessidades, objetivos e pré-requisitos. Parte-se do pressuposto de que
o CEFAM *“comeca do principio e segue adiante”, ou seja, a formacdo em magistério em
nivel de segundo grau explora os contetdos de primeira a quarta série, avancando para 0s
contetdos estudados no segundo ciclo do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. A
licenciatura, ao contrario, “parte da frente e ndo volta atras”, ou seja, retoma alguns
contetidos do Ensino Médio e caminha para discussdes mais elaboradas. Tal descompasso
manifesta-se, nos depoimentos, sugerindo que o0 CEFAM néo avancou suficientemente e,
ainda, que a Licenciatura negligenciou etapas, pois desconsidera pré-requisitos. Essa, assim
como outras analises feitas pelos depoentes, ressaltam que mesmo um “conhecimento mais
profundo” de questdes pedagdgicas, que os depoentes afirmam possuir, ndo impediu nem
questionou a concepgdo da linearidade na sequiéncia dos contetdos matematicos. Em outros
momentos, o tradicionalismo presente na metodologia de alguns professores da
Licenciatura foi abordado nos depoimentos, no que fica evidenciada uma critica a
Licenciatura.

Ha algumas contradicdes relativas ao conteddo matematico e seu tratamento em sala
de aula (comparando CEFAM e Licenciatura). Essas contradigdes podem ser interpretadas
como uma forma dos estudantes manifestarem certa dificuldade em admitir a existéncia de
algumas falhas seja na formacdo matematica prévia ou mesmo no curso responsavel por
esta formacdo. Isso pode ser verificado quando se afirma, nos depoimentos, que os alunos
oriundos do CEFAM apresentam grande dificuldade nas disciplinas relacionadas ao Ensino
Médio (quando da sua fala sobre 0 CEFAM) e, a0 mesmo tempo, que um conhecimento
tedrico profundo (do qual o CEFAM efetivamente trata) é necessario para que se possa
pensar mais significativamente os momentos de transposicdo didatica. Portanto, em certos
momentos tem-se que a formac&o é lacunar, e em outros momentos que ela nao € lacunar —
ao contrario: é profunda — pois permite o exercicio pleno das questdes pedagdgicas e
didaticas, proprio ao CEFAM.

Contradicdes dessa mesma natureza sdo apontadas no trabalho de BEZERRA
(2000) a partir de depoimentos de estudantes de outra unidade do CEFAM. Isso traz a tona,
novamente, o carater afetivo, quase familiar, que permeia a formagdo no magistério. Essa
“afetividade” impede as criticas a propria formacéo, principalmente quando da comparacao
desta com outras. A afetividade abordada aqui vai um pouco além daquela que tem sido
apontada pelos psicélogos sociais, segundo BRITO e GONCALEZ (2001): o componente
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afetivo das atitudes. Embora também se constitua de sentimentos favoraveis ou
desfavoraveis, ela tange muito mais a um sentimento de familia, de admiracéo, protecéo e
bem querer do que propriamente um bem estar e uma certa afinidade com relacdo a
determinada situacao.

Finalmente, em meio a tantos apontamentos ha quem ressalte que o fato de ter
cursado o CEFAM néo influenciou em sua formagdo na Licenciatura. Alguns depoentes,
por exemplo, afirmam “ver” as coisas da mesma maneira que os colegas que ndo fizeram
CEFAM. Talvez o jogo entre continuidade e ruptura, que parece surgir dos depoimentos,
seja um dos motivos a justificar essa posicgéo.

Conteudos

A procura por uma formacgdo em magistério no nivel médio pode algumas vezes ser
ligada ao fato de que nesses cursos a matematica estudada € muito pouca (Cf. LIMA e
BRITO, 2001). Segundo essas autoras:

““Se os futuros professores, que ensinardo 0s conceitos matematicos elementares as
criangas, escolhem seu curso por haver pouca matemaética, muito provavelmente
terdo dificuldades, no futuro, para ensinar os conceitos matematicos.” (108)

BRITO e GONCALEZ (2001) realizaram um estudo com 295 alunos do curso de
magistério e 203 professores em exercicio (de primeira a quarta série) com o objetivo de
investigar a ocorréncia e o tipo de atitudes em relacdo a matematica nos Gltimos anos e a
estabilidade dessas atitudes nas séries iniciais e finais do curso de magistério, bem como
durante os anos de exercicio profissional. Seus resultados

“/ ... [ mostraram que os alunos iniciantes, quando comparados com os alunos
concluintes, demonstravam ter atitudes mais negativas. Esse resultado parece
sugerir que o curso de magistério, de certa forma, estava favorecendo o
desenvolvimento de atitudes positivas com relacdo a matematica.” ( p.231)

As atitudes “/ ... / apresentafm] componentes tanto de dominio cognitivo, como do
afetivo e do comportamental”, elas “ndo sdo estaveis e cristalizadas, podendo mudar de
direcdo de acordo com determinadas circunstancias” (224). Ainda segundo as autoras, a
atitude dos professores acaba por influenciar nas atitudes dos alunos e em seu desempenho,
0 que, aliado ao fato de que as atitudes ndo sdo inatas mas construidas e mesmo
modificadas, levaria a necessidade de discutir esses componentes nos cursos de formacao
de professores (principalmente nas séries iniciais).

Os alunos que ingressam numa Licenciatura em Matematica tendem a fazé-lo,
dentre outros motivos, por ter uma certa facilidade quanto a aprendizagem dessa disciplina
em especifico o que, em alguns casos, pode representar uma atitude positiva em relacdo a
matemética’. Durante nossas entrevistas essa tendéncia expressa-se de forma objetiva.

* Essa tendéncia pode ser um dos pontos de partida para a compreensdo da imagem equivocada que alguns
alunos possuem da Licenciatura, ou seja, a ansia por aprofundar-se numa disciplina especifica pode levar a
expectativa de que a Licenciatura, em seu carater especifico, cumpra esse papel, 0 que a condicionaria a uma
formacdo pura ou majoritariamente “conteudista”.
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Os depoentes também realcam, em seus depoimentos, o fato de que o CEFAM ndo
possui a amplitude de colegial, tanto como constatacdo quanto como critica a uma certa
lacunaridade. A reflex@o de que o CEFAM forma os alunos para darem aulas no primeiro
ciclo do Ensino Fundamental com muita defasagem nos conteddos de Ensino Médio nos
leva a uma discussdo em duas vertentes: (a) o CEFAM objetiva formar professores do
primeiro ciclo do Ensino Fundamental e possui para isso trés anos apds o primeiro ano do
Ensino Médio, ou seja, em trés anos ele deve proporcionar aos seus alunos uma formacao
critica, diferenciada e especifica de forma a garantir a qualidade necessaria ao
redimensionamento da antiga Escola Normal (como em sua proposta inicial) e (b) da LDB
— Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/96) decorre que todos 0s
alunos concluintes do magistério (no segundo grau) deverdo cursar uma formacao superior
ou, quando do seu exercicio profissional, uma formag&o por “treinamento em servico”.

Analisando essa decorréncia, por um lado, ndo podemos deixar de reconhecer o
aspecto positivo da continuidade no processo de formacdo que esse processo traria, por
outro lado € quase que imediato pensarmos nas condi¢Ges necessarias a efetivacdo de uma
continuidade de estudos em curso superior que envolve um processo de selecdo que, no
caso da UNESP, s6 em 2001, aprovou 5215 candidatos num total de 80470. Esse processo
de selegéo, por sua vez, tende a “avaliar” os conhecimentos dos alunos referentes ao seu
processo de escolarizacdo, incluindo obviamente o Ensino Médio. Nessa analise, o Curso
de Magistério, em nivel médio, deveria dar conta além da formacdo em magistério para a
atuacdo no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, da formacdo proposta pela propria
LDBN no Capitulo 11, se¢des | e 1V, para o Ensino Médio. Essas breves consideracdes nos
fornecem subsidios para compreender o motivo pelo qual, dos 8 alunos oriundos do
CEFAM que cursam hoje a Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru — com
aproximadamente 200 alunos — um tenha feito “cursinho” simultaneamente ao magistério,
dois tenham cursado o Ensino Médio simultaneamente ao CEFAM e um tenha cursado
Eletrdnica em Colégio Técnico antes de ingressar no Magistério.

Dentre esses oito que freqlientam hoje a Licenciatura, € comum a afirmacdo de que
possuem uma certa defasagem em contetdos e, em alguns casos, de que é papel dessa
Licenciatura suprir toda essa defasagem. Pensando assim, certamente estariamos retomando
a discussdo feita anteriormente sobre a formacdo em magistério para o primeiro ciclo do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Essa abordagem — com a qual comungam muitos
dos atuais alunos — acaba por atribuir a Licenciatura uma caracteristica que ndo lhe é
inerente e, conseqiientemente, uma identidade que ndo se expressa na construgdo e
efetivacdo de seu Projeto Pedagdgico. A defesa da necessidade da retomada de alguns
conceitos dos Ensinos Fundamental e Médio durante o desenvolvimento das atividades na
Licenciatura quando da construcdo de um novo conceito parece ser confundida com uma
necesséria transformagdo da Licenciatura em um curso de revisdo de contetdos, o que
mudaria radicalmente seu carater formador e dificilmente garantiria a recuperacdo de todos
esses conceitos.

H4, ainda, em relacdo a essa “defasagem” quanto aos contedos matematicos, um
aspecto que se contrapde de alguma forma ao que vinhamos analisando. O fato de entrar na
Licenciatura com uma grande defasagem em conteldos — 0 que ndo é necessariamente
caracteristica exclusiva de quem veio de uma formagdo em magistério — vem agora
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acompanhado do fato de que foi possivel, durante o curso, alcancar uma certa
“estabilidade” para outras aprendizagens. Esse é um fator de grande importancia que trata
sobre a forma como a Licenciatura, mantendo seus objetivos iniciais de formacéo
profissional, trabalha para a recuperacao de conceitos que teoricamente j& deveriam ter sido
incorporados por seus alunos, e/ou ressalta 0 modo como os préprios estudantes, com as
habilidades e habitos de estudo herdados do CEFAM, ultrapassam suas deficiéncias.

Assim, é num conflito de contréarios que a relagdo conteudo/formacao se manifesta
no discurso dos depoentes:

- O tratamento de contetdos especificos, como trabalhado no CEFAM, é visto
como lacunar;

- 0s alunos precisam complementar esses conteudos em outras instancias de
formacdo até mesmo para ingressar no ensino superior e, assim,

- acaba-se, explicita ou implicitamente, exigindo que o curso de Licenciatura se
responsabilize por preencher essas lacunas.

- Por outro lado, a vivéncia no CEFAM e o modo como o Projeto Pedagdgico
vem sendo desenvolvido tem dado alguma “estabilidade” em relacdo ao
contetdo: do CEFAM, talvez venha o comprometimento de enfrentar desafios e
desenvolver abordagens adequadas ao aprendizado. A Licenciatura —
aprofundando, ou pretendendo aprofundar — participa no desenvolvimento do
contetdo que se manifestava ausente.

A auséncia desse tratamento ao contetdo no CEFAM, porém, faz surgir uma
questdo que parece central a formacdo do professor: de que modo métodos, posturas e
abordagens podem ser desenvolvidos desvinculadamente em relacdo a um conteldo
especifico. E ressalta-se, aqui, a Matematica, seus objetivos, seu ensino e sua aprendizagem
que em suas peculiaridades se diferencia, em muito, das demais areas de conhecimento.
Nesse assunto entretanto, nossa pesquisa nao permite avancar. Deixamos aqui, entdo, a
observacgdo para um possivel e posterior aprofundamento.

Considerac6es “finais”

As influéncias de uma formacéo pedagdgica prévia — no caso a dada pelo CEFAM —
na Licenciatura em Matematica, existem, mas é importante ressaltar que elas parecem
permear muito mais a formacao pessoal e profissional dos depoentes do que a Licenciatura
de forma mais ampla.

A visdo estatica de Projeto Pedagdgico, presente nos depoimentos, acaba por influir
no curso de forma a dificultar ou mesmo impossibilitar, em alguns momentos, a efetivacédo
desse projeto, j& que se ele - de acordo com esses depoimentos — resume-se a um
documento ja elaborado “nada mais ha para fazer”, a ndo ser cobrar dos responsaveis - no
caso, o0s professores - o cumprimento da “lei maior do curso”.

Conceber o Projeto Pedagdgico como documento escrito, ignorando ou
negligenciando uma concepgdo mais dindmica que o vincula a um processo de negociagéo
constante e publico, toma-lo como “lei”, pode ser uma estratégia adequada a quem exercita
a possibilidade de “burla”. Nos desvdos da pratica pedagdgica, quando questbes
pedagdgicas centrais a formacdo de professores ndo sdo tornadas publicas — e portanto,
segundo nossos principios, ndo se configuram como constitutivas de um projeto
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pedagdgico —, quando se percebe o curso como um “reflexo da vontade dos professores”
(MARTINS, 2001) algo vai mal: uma contradi¢do essencial manifesta-se nessas préticas, a
saber, aquela que, ao mesmo tempo diz privilegiar discussdes pedagdgicas e espacos de
critica politico-sociais mais amplas e trabalha, em surdina, assujeitando-se a um processo e,
internamente, reproduz e incentiva a burla como padrao.

A valorizagdo da questdo pedagOgica, embora esteja muito presente nos
depoimentos, ndo indica, numa analise geral, ser posicéo refletidamente assumida. As falas
apontam mais concretamente para as faces didaticas — e muitas vezes meramente técnicas —
do ensino, o que é evidenciado por BEZERRA (2001:77):

“Ressaltando o aspecto tecnicista explicito nas entrevistas — aspecto criticado
desde a época do movimento da Escola Nova — deve-se lembrar que os alunos
falam em uma instituicdo que permite reflexdo, criticidade, a construcdo de
autonomia e, no entanto, ficam explicitas somente as faces didaticas das questdes
abordadas, enquanto o componente pedagdgico parece ter sido negligenciado.”

Ha& ainda que se ressaltar a mudanca de rumos referente aos contetdos trabalhados.
Enquanto no CEFAM, segundo os depoentes, havia uma predominante valorizacdo de
contelidos pedagdgicos, na Licenciatura hd, num processo historico, uma espécie de
“divisdo” entre estes e 0s conteudos especificos de Matematica na qual, de acordo com 0s
depoentes, os ultimos séo tendencialmente mais valorizados.

Os depoimentos coletados apresentam-se, em alguns momentos, de forma confusa,
refletindo uma espécie de “conflito interno”. Esse conflito pode ter surgido do contato com
um curso que valoriza, de forma mais acentuada, o aspecto critico e politico ndo se
preocupando com o aspecto afetivo (no sentido de estabelecer relagcdes de proximidade,
quase que familiares), aparentemente fortalecido numa formacéo pedagogica prévia.

Esses conflitos ou “confrontos”, embora ndo se possa ter, de imediato, clareza sobre
suas decorréncias, podem ser melhor entendidos se nos voltarmos para a diferenciacéo
quanto as caracteristicas das avaliacdes feitas pelos depoentes sobre 0 CEFAM e sobre a
Licenciatura em Matematica. Os depoimentos apresentavam, quando da analise do
CEFAM, um fundo forte e nitidamente afetivo, enquanto a analise feita, enfocando a
Licenciatura, parece estar mais propriamente apoiada no aspecto critico.

Com isso, percebemos que, embora a maioria dos depoentes ainda ndo consiga
elaborar criticas “fundamentadas” sobre sua formacdo no CEFAM, eles ja o fazem quanto a
sua formacdo na Licenciatura. Essas criticas, exploradas nos Grupos de Significado,
ratificam, na maioria das vezes, faces da avaliacdo global do curso de Licenciatura em
Matemética da UNESP de Bauru realizada por MARTINS (2001) e apontam para a
existéncia de dificuldades de efetivacdo de seu Projeto Politico Pedagdgico.

O Projeto Politico Pedag6gico, tomado aqui — reitera-se — como processo de
negociacdo, forma-se em meio a debates e acbes que geram ou sdo gerados por confrontos
de idéias. A cada “confronto”, novas concepcdes formam-se e/ou antigas sdo fortalecidas
ganhando corpo e base mais sélidos. Avaliar as faces desse processo de formacdo e
reformulacdo é de grande importancia dada a necessidade de divulgacdo e de discussao
acerca desses “confrontos” para que outros possam surgir, de forma a explorar experiéncias
individuais e coletivas reformulando e solidificando concepcbes que, sendo alternativas as
atitudes imobilistas presentes ndo somente neste curso mas na sociedade em geral, estejam
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suficientemente fundamentadas para a busca e garantia de espaco e possibilidades de
efetivacao.
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