Artigo

PROFESSOR E PROFESSOR DE MATEMATICA:
das informagdes que se tem acerca da
formagio que se espera

Antonio Vicente Marafioti GARNICA*

Resumo: O presente artigo faz um levantamento da bibliografia disponivel
acerca da formagio de professores em cursos de licenciatura, iniciando com
um tratamento hermenéutico ao termo “formagio”, passando pela atual
situagio dos docentes no estado de Sio Paulo. Caracteriza a constituigio
das instituigSes formadoras e levanta aspectos convergentes em relagio ao
tratamento do tema na literatura. Finalmente sio feitas consideragées espe-~
cificas sobre a formagio dos professores em cursos de Licenciatura em
Martemaitica.
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“Por um lado, 2 profissio [de professor] é composta por rotinas que o docente pée
em agdo de forma relativamente consciente, mas sem avaliar seu cardter arbitririo,
logo sem as conhecer e controlar verdadeiramente. /...// Outros momentos da
pratica sio a expressio do habitus que tem sua génese como interiorizacio de
constrangimentos objetivos. Tendo em consideragio a urgéneia e o cardter
inconfessivel ou impensivel da pritica, o professor realiza coisas que desconhece
ou que pretende nio ver. Para além da rotina e da urgéncia, o professor tem uma
terceira razio para nio saber ao certo o que esti a fazer na sala de aula: é o
pressentimento de que uma lucidez total destruiria sua auto-estima.”

(Philippe Perrenoud, Priticas pedagdgicas,

profissio docente e formagio)

* Professor do Departamento de Matematica da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru.
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I. Consideragdes iniciais: uma reflexio em formagio

“No fundo, no fundo, ninguém forma ninguém. Existe, sim, uma auto-formagio”:

foi 0 que nos disse o professor Anténio Névoa na conferéncia de abertura do IIT

Congresso Estadual Paulista sobre a Formagio de Educadores. E isto nos faz

pensar. Qual o sentido, entio, das rotinas e rituats desempenhados em sala de

aula? Qual o papel do professor? A que se reduzem “ensino” e “aprendizagem’?

Afinal, sobre o que dizemos quando falamos “formagio”?

Uma procura do significado do termo “formagio” é, aqui, nossa proposta. E
buscamos desvelar os virios significados j4 atribuidos ao termo, uma trajetéria que,
além da etimologia, crava suas raizes na hermenéutica. O inicio dessa tarefa
interpretativa di-se em algum ponto de apoio entre os que nos estio disponiveis no
mundo, a partir do qual inferéncias e variagSes possiveis sio investigadas.

“Formagio. [Do latim formatione.] Ato, efeito ou modo de formar. Cons-
tituigio, cariter. Maneira por que se constituiu uma mentalidade, um caréter ou
um conhecimento profissional” (Ferreira, 1986). Assim, o léxico nos d4 uma
Primeira abordagem € nos leVa a Procurar POr outras fontes.

No seu Verdade e mérodo (Cf. Gadamer, 1992), uma das obras capitais
sobre os estudos humanisticos, Gadamer d4 indicativos da origem do termo “for-
magio” quando lapida os significados de Bildung. Uma das acepgdes do Bildung
alemio é o equivalente formatio do latim, do qual herdamos nosso formago. E por
essa relagio intima entre formatio e Bildung que recorremos ao filésofo alemio:

“A primeira corsa a notar sobre o contetido usual da palavra Bildung é que a idéia
primeira, de uma forma natural’- que se refere 4 aparéncia externa /o/ - desligou-

se, quase que totalmente, da atual concepgio. Hoje, Bildung estd intimamente

relacionado com a idéia de cultura e designa, primeiramente, o modo propriamente

humano de desenvolver seus talentos e capacidades. J../ Kant /.../ fala do ‘cultivo’

de uma capacidade (ou talento natural’), que, como tal, é um ato de liberdade do

sujeito em agio. /.../ o surgimento do termo Bildung evoca a tradigio mistica

antiga, de acordo com a qual 0 homem carrega em sua alma a imagem de Deus,

1. O exame hermenéutico dé-se num circulo existencial no qual j4 estamos imersos. Assim, o contexto no
qual nos situamos e nossas vivéncias num mundo que se caracteriza pela continua atribuigio de signifi-
cados as coisas sio sempre nossos pontos de partida. Nio hi, portanto, uma porta de entrada ao circulo,
e como compreensdes/ interpretagdes sempre podem ser enriquecidas, o movimento hermenéutico nunca
se encerra. (Cf. Gamica, 1992a).
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depois de ter sido cativado, e cuja imagem o homem deve cultivar em si proprio. /
«./Bildung nio é tido como uma construgio técnica, mas brota de um processo
proprio de formagdo e cultivo, e permanece num processo, que lhe € inerente, de
Bildung continuo. Nio é acidental que a esse respeito, Bildung assemelhe-se a0
physis® grego. Como a natureza, Bildung nio tem objetivos para além de si préprio.
/«/ Nio tendo objetivos fora de si proprio, o conceito de Bildung transcende o
do mero cultivo de talentos dados do qual é derivado. O cultivo de um talento é
o desenvolvimento de algo dado, de tal modo que uma pritica de cultivo é
meramente um mefo para um fim. Assim, o contetido educacional de um livro de
gramitica é simplesmente um mefo e nio um fim em si mesmo. Assimili-lo
simplesmente nos di habilidade lingiiistica. Em Bildung, ao contririo, aquilo
pelo que e através do que se é formado torna-se, completamente, o si préprio. St
Bildung é uma genuina idéfa historica, e por seu cariter de preservagio, é importante
compreendé-lo nas ciéncias humanas.”

(Gadamer, 1992, p.10-12, trad. nossa)

Junte-se, entdo, o que nos d4 o léxico com o que nos mostra Gadamer:
“formagio”, assim, nio diz do que deve ser vestido ou empacotado segundo
normas alheias ao que se pretende formar. Nio diz de algo pronto no que o
formando deve ser encapsulado®. Diz, sim, primeiramente, de um cultivo, um
fazer com que o vir-a-ser manifeste-se sendo, na plenitude das potencialidades
do que se forma, e transforma-se. A formagio de professores, para a qual, aqui,
voltamos nossa atengio, deve dizer de um esforgo, conjunto, quase uno, de pro-
fessor e aluno, na concretizagio do projeto pelo qual nos tornamos humanos.
Ensino e aprendizagem, assim, significariam, fundamentalmente, aprendizagem.
Aprendizagem que se faz de compreensdes/interpretagdes do mundo que se
descortina. Porque se necessita da mediagio da linguagem para a comunicagio das
experiéncias - essencialmente incomuniciveis em sua totalidade - a formagio do

2. “Physis significa, originariamente, o céu e a terra, a pedra e a planta, tanto o animal como o
homem e a Histéria humana enquanto obra dos homens e dos deuses, e, finalmente, em primeiro
lugar, os préprios deuses, submetidos ao Destino. Physis significa o vigor reinante, que brota, e o
perdurar, regido e impregnado por ele. Nesse vigor, que no desabrochar se conserva, se acham
incluidos tanto o 'vir-a-ser’ como o ‘ser’ /.../. Physis ¢ o surgir, o extrair-se a si mesmo do escondido
¢, assim, conservar-se.” (Heidegger, 1987, p.45, nota nossa).

3. Radica ai, aparentemente, o discurso educativo de aproveitamento do mundo do aprendiz nas
situagBes formais da aprendizagem na escola, o que é claramente exposto, por exemplo, na proposta
que hoje conhecemos por Construtivismo.

R. Fac. Educ., Sio Paulo, v.23, n.l/2, p.215-238, jan./dez. 1997 217



Professor e professor de matemaica...

professor dar-se-ia no préprio “formando”, sendo as relagdes em sala de aula o
“meio” onde se constituiria um hotizonte comum de compreensdes:

.. por sermos posstbilidades, o que cada um experiéncia se encontra num

Iimite (horizonte) que nio necessariamente é o mesmo em ambos - professor e

aluno. O que percebemos, entio, sio pesas do mundo que n3o necessarfamente

coincidem com 0 modo como os outros as percebem. E na intersegio dessas pegas’

que ocorre a formagio e que, portanto, a interpretagio e o ser-com, em sala de

aula, podem se estabelecer e, estabelecendo-se, possibilitam uma extensio dessa

Intersecdo, das partes comuns desses horizontes. A pertenga 4 linguagem, por sua

vez, é o medium da possibilidade de interpretacio. Além disso, a situagio histdrica,

o wivenciar de experiéncias semelhantes, num mesmo 'tempo' njo somente

cronoldgico, mas também de percepgoes e sensagdes (‘afetividade’) - é uma pertenga

comum entre professor e aluno. Tal pertenga, todavis, inclui-se na pertenga 3

linguagem, pois esta é que faz a mediagio de nossas percepgées e sensagdes da

historia” (Garnica, 1992, p.26).

Dado que a existéncia sé pode ser compreendida no circulo existencial
hermenéutico, é nessa circularidade de compreensSes/interpretagdes que se d4 a
formago. Se afirmamos que ¢ necessatio “reconhecer que o processo aprendiza-
gem-ensino ¢, na sua esséncia, apenas aprendizagem” (D’Ambrésio, 1986, 42)*, nio é
porque desconsideremos o papel do professor e sua fungiio, por vezes, “explicativa”:
“a atitude explicativa, na interpretacio, é necessria como mediadora, mesmo sendo
aparentemente destruidora da compreensio intersubjetiva, dada que é na relativa e
momentéinea auséncia de didlogo. Tal mediagio, porém, é ‘exigida pelo préprio dis-
curso, pois é o discurso que pede por esse processo sempre mais complicado de
exteriorizagdo do si mesmo’ “ (Garnica, 1992a, p44). E considerar a relagio profes-
sor/aluno como essencialmente de aprendizagem diz, mais especificamente, que
sem aprendizagem - ou como preferimos: sem a ampliagio dos horizontes comuns
na compreensio do mundo - n3o existe ensino. E, sem isso, rotinas de sala de aula
serdo meros rituais irrefletidos, sem o menor sentido de e para a formagio. Numa
abertura de horizontes, quando domina um vigor nascente comum, professor e alu-
no percebem o mundo e se percebem, no que se apoiam e se revigoram mutuamente.
Um talento n3o se constrdi ou se molda: deixa-se brotar e cultiva-se. Perceber-se

4. Sobre esse mesmo tema, conferir o texto de Baldino, “Questdes sobre Educagio Matemética”
(EPEM, 1989)
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formador est4, em sua esséncia, ligado tanto a preservagio das potencialidades rei-
nantes em cada sala de aula quanto ao cuidado em permitir que elas germinem e
vivam exercitando as possibilidades que acompanham o vir-a-ser. Posturas dessa na-
tureza nio devem ser, como seria cdmodo conceber, germes de descompromisso,
j4 que centram no formando o processo de sua prépria formagio. Trata-se de levar o
professora perceber suas agSes como diretivas até um certo limite, pois que é de uma
diretividade sujeita a fatores virios, nio poucas vezes contraditérios®. E é por meio
das vérias contradigSes que caracterizam o fazer do professor que ele deve “refazer
uma identidade profissional, em nivel individual e coletivo” (Névoa, 1995).

IL. A bibliografia da formagio de professores

Em relagio 4 formagio de professores as referéncias bibliograficas exis-
tem numa quantidade impressionante, embora tragam dados de menor relevan-
cia, pois se caracterizam pela repetigio de pontos de vista e sio, em grande
parte, apenas apaixonados, langando mio de um sem-néimero de adjetivos bas-
tante caros, embora vazios. No que nos diz respeito, iniciando com alguns da-
dos concretos sobre os professores da rede piiblica do Estado de Sio Paulo,
intentamos tragar um panorama geral da constituigio das instituigSes responsa-
veis pela formagio de professores, fazendo um esbogo das questdes que podem
caracterizar a pesquisa sobre essa formagio e, finalmente, tecendo considera-
¢3es especificas sobre as licenciaturas em Matematica.

A situagio docente atual no Estado de Sio Paulo e alguns apontamentos
sobre a Escola Pablica

E interessante notarmos que os dados disponiveis sobre a atuagio docen-
te no Estado de Sio Paulo - que sob tantos aspectos se destaca no quadro

5. Névoa (1995) expde claramente algumas dessas contradigdes, como as que, por exemplo, dizem
respeito a uma certa ‘condigio de especialista’ “contra” certos agentes educativos ‘naturais’; ao que é
dado “contra” o que ¢é exigido dos professores; a acusagio de terem formagio deficiente “contra” o
discurso que os considera elementos essenciais para a formagio do cidadio e para o ‘progresso’ etc.
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nacional - confirma a tio propalada deficiéncia tanto da rede de ensino em
relagio aos profissionais da Educagio, quanto da formagio desses professores.
A lei 444 do Estatuto do Magistério (Cf. Secretaria da Educagio do
Estado de Sio Paulo, 1985) categoriza os professores em trés grandes grupos: os
professores PI, PII e PIIL. Os professores PI tém como campo de atuagio as
salas de aula que vio do ensino fundamental até a 4a. série do primeiro grau. A
formagio do P, dita a lei, deve ser, no minimo, aquela realizada em cursos de
formagio para o Magistério - antiga Escola Normal -, em nivel de segundo
grau. O Estado de Sao Paulo conta em seus quadros, atualmente®, com um total
de 96.936 professores P, sendo que 75% deles sé tém a formagio escolar
minima exigida por lei. Os professores chamados PII sdo uma classe especial.
Sua atuagio pode ocorrer nas salas de aula de primeiro grau até a oitava série.
Estdo nessa classe os profissionais formados em escolas superiores em “Licencia-
turas Curtas” Também na classe dos PII estdo os professores que nio tém ne-
nhuma formag3o superior mas, segundo os 4rgdos oficiais, estio proximos de
obté-la. Dos 35.956 professores PII do Estado de Sio Paulo, 70% nio tém o
terceiro grau completo. Os outros 30%, em sua quase maioria, s30 professores
egressos de institui¢des particulares de ensino superior, ligadas 4 Resolugio 30
(Cf. Conselho Federal de Educagio, 1974)". Mesmo que os érgios oficiais asse-
gurem que aos nio graduados (nio s6 de Licenciaturas, mas de outras reas
como Direito, Engenharia, Computagio etc.) sio oferecidas aulas de disciplinas
proprias ou bastante préximas do contetido especifico no qual estio “concluin-
do” sua formagio, a realidade nos mostra, por vezes, situagdes deveras divergen-
tes do quadro oficial® Por fim, os professores chamados PIII s3o os que atuam

6. Os dados sobre a real situagio da rede piblica de ensino de Sio Paulo raramente sio encontrados de
forma sistematizada. Os néimeros que aqui apresentamos, sio os mais atualizados, tendo sido recolhi-
dos de estatisticas - até onde sabemos, ndo divulgadas amplamente - no ano de 1994, embora estejam
excluidos os niimeros referentes aos professores aprovados no tiltimo concurso piiblico de efetivagio.
(Cf. Secretaria da Educagio do Estado de Sio Paulo, 1993 e 1994).

7. “A resolugio no. 30, de julho de 1974, propunha um curriculo minimo dividido em duas etapas, sob
forma de licenciatura em ciéncias, polivalente, de lo. grau, de 1800 h., que poderia ser acrescida de uma
habilitagio especifica em fisica, quimica, matemitica ou biologia, com um minimo de 1100 h., e que forma-
tia o professor de 20. grau” (Candau, 1987, p.26).

8. Em recente artigo (06/06/1995) no Jornal A Folha de Sio Paulo (p. 3-4), pode-se ler: “Um
em cada dez professores da rede estadual de ensino de Sio Paulo, hoje, ndo é habilitado para a fungio
que esta exercendo. Ha dentistas dando aulas de Biologia, engenheiros ensinando Matematica, estu-
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ministrando aulas nos anos finais do primeiro grau (de quinta a oitava séries) e
nos trés anos do segundo grau. Sdo, no Estado de Sio Paulo, 116.081 professores,
todos eles com terceiro grau completo.

No exercicio do Magistério Pablico, os professores das categorias PI e
PIII, para serem efetivados, fazem o “Concurso de Ingresso ao Quadro do
Magistério” Os dltimos trés concursos para PI foram realizados em 1978, 1982
¢ 1990. Para PIII, houve concursos em 1978, 1980, 1982, 1986 ¢ 1992. O resul-
tado desses concursos pode - de um modo terrivel - esclarecer-nos nessa trajet6-
tia em busca de compreensdes: a porcentagem de aprovagio entre os professores
candidatos a vagas de PIII no dltimo concurso foi de 8,6%. Os dados de 1992,
seis anos ap6s realizado o dltimo concurso, sdo realmente alarmantes: dos 94.281
candidatos presentes 4 prova, 86.139 nio foram aprovados! Entre os aprovados,
com poucas excegdes, as médias obtidas estio muito aquém do que se poderia
chamar de razoavel.

Se focamos inicialmente a escola piblica, é porque sabemos ser a ela
creditadas as maiores defasagens, ﬁgurando, assim, como o principal elemento
para o qual estdo voltadas as criticas mais contundentes nesse panorama de misé-
ria que caracteriza o sistema educacional brasileiro como um todo. Isso, por um
lado, ocorre porque as instituigSes de ensino publicas, ao contrario das privadas,
nio podem capitalizar para si as indmeras caracteristicas positivas de sua cliente-
la, obtidas fora do ambiente escolar. Por outro lado, embora acreditemos ser
ainda a rede ptblica de ensino, por exceléncia, uma grande formadora, ela ca-
racteriza-se por um quadro de negatividades que toma o lugar daquelas capita-
lizag3es, de sentido positivo, das instituigSes privadas.

A rede publica de ensino, segundo Silva Jr. (apud Garnica, 1992a),
pode ser caracterizada por algumas peculiaridades categorizadas em quatro
itens principais: a escola ptiblica é um local de trabalho a) nio padroniza-
do; b)nio unificado; c)nio limitado e d)ndo pesquisado. Nesse intrincado

dantes universitirios com classes de segundo grau. /.../ o nimero de professores nio habilitados
chega a 23.099. /.../ Além desse problema, as leis hoje em vigor permitem uma grande circulagio de
professores que em um mesmo ano chegam a mudar de escola mais de trés vezes. Segundo Rose
[Rose Neubauer, secretiria de Educagio), os dois problemas juntos estio atingindo cerca de 30% do
quadro docente /.../”
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elo de negagdes, considera-se que a escola ptiblica é um local de trabalho
nio padronizado em relagio a seus espagos fisicos, pois comporta pequenas,
médias e grandes escolas, com clientelas também diferenciadas qualitativa e
quantitativamente, com distintas atitudes de organizagio internas, possiveis
4 medida em que ocorrem lacunas na legislagio. Nio ¢, como local de tra-
balho, unificada, pois nio ¢ o Gnico lugar onde trabalha o professor/funci-
onério, o que faz efetivar uma fragmentagio pritica dentro daquela estru-
tura organizacional. Nio ¢é delimitada porque, como em qualquer organi-
zagio educacional, a agio pedagdgica nio se limita ao tempo de duragio da
aula, contribuindo para sua nio delimitagdo os esquemas de distribuigio de
horas/aula que terminam por permitir a manutengio do descaso: um traba-
lho que pode ser realizado em qualquer lugar pode também nio ser realiza-
do e, portanto, pode nido ser remunerado. Por fim, é comprovada a quase
inexisténcia de pesquisas sobre a Escola Pdablica, pesquisas que, ocorrendo
sistematicamente, poderiam contribuir para quebrar a ideologia da eficién-
cia dJ privado e da ineficiéncia/insuficiéncia do piblico, a qual termina
por ser conivente com a idéia da necessidade de intervengio/interferéncia
dos moldes administrativos do privado no gerenciamento do sistema pabli-
co. De um modo geral, porém, em relagio a deficiéncia de formagio do profes-
sot, ndo é provavel haver muita diferenga entre entidades ptiblicas e particulares
conquanto partes de um mesmo jogo de irresponsabilidades: o do sistema edu-
cacional brasileiro. E 3 luz dessas consideragdes que devem ser vistas nossas criti-
cas a0 ensino publico, sendo que a realidade da qual pretendemos descortinar
algumas faces teve iniciado seu desvelar pela crueza dos niimeros.

Se tais dados nos dio um panorama, mesmo que apoucado e aligeirado,
da situagdo do professor, o que estio propondo as pesquisas em Educagio a este
respeito? J4 o dissemos, as fontes sio intimeras. No que diz respeito 2 histéria da
constituigio das instituigdes, de nivel superior, de formagio de recursos huma-
nos para a educagio, com o que pretendemos comegar a exposigio, seguiremos
os textos de Candau (1987) e Bergamo (1990), os quais nos fornecerdo os ele-
mentos bésicos para um esbogo. Um tal esbogo, caracterizado pela brevidade e
auséncia de criatividade, nio tem a pretensio de ser fonte de consulta indepen-
dente dos textos aos quais recorreremos, que sio mais recomendaveis por trata-
rem especificamente do tema.
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A formagio das instituigdes formadoras

Para a constituigio de um “pensamento nacional”, numa época de deca-
déncia das oligarquias paulistas, cria-se, na década de 30, especificamente em
1934, a Universidade de Sio Paulo. Antes disso, em 193], o governo provisério
promulga o Estatuto das Universidades Brasileiras, passando a ser a Universida-
de do Rio de Janeiro o modelo para as demais instituigdes nacionais. Criam-se
as Faculdades de Educagio, Ciéncias e Letras que, segundo documentagio de
implancagio, colocavam-se como remediais para a situagdo da cultura nacional,
tendo como objetivo formar professores para o exercicio do magistério nas es-
colas normais e secundarias. O decreto oficial, entretanto, nio obrigava a im-
plantagio dessas faculdades nas instituigdes universitarias, sendo que nem mes-
mo chegaram a ser instaladas pelo governo federal.

Com a criagio da USP, ressurgem as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Le-
tras (FFCL) e uma Faculdade de Educagio, que incorporava a Escola de Professores
do Instituto de Educagio Caetano de Campos, entdio elevada 4 categoria de escola de
ensino superior. “A Faculdade de Educagio deveria ser o centro de formagio de
professores para o ensino secundério (embora o que se propusesse de fato é que ela
ministrasse a formagio pedagdgica aos licenciandos pela Faculdade de Filosofia) e a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, seria o coragio da universidade” (Candau,
1987, p12). Extinto em 1938 o Instituto de Educagio, a FFCL transforma-se na
formadora de professores para o curso secundirio. O projeto de universidade de
Anisio Teixeira - leia-se criagio da Universidade do Distrito Federal (UDF) -, de
1935, foi cassado pelo Estado Novo. A UDF faria, ampliando o modelo da USP,
uma articulagio da universidade com todos os niveis de ensino. Em 1939, a UDF é
incorporada A Universidade do Brasil e nova reestruturagio acaba com a entio criada
Faculdade Nacional de Educagio, que passa a ser a Segio de Pedagogia e a Segio de
Didatica, subjugadas  Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras. Define-
se, ai, o cariter multifuncional das FFCL, que se tornar4 padtio.

Sendo a tradigio brasileira a da formagio profissionalizante, com a cons-
tituigdo da FFCL foi necessiria a importagio de modelos estrangeiros, com
missdes de professores do exterior ao pais. Note-se, como curiosidade, que o
Ginico brasileiro a lecionar na USP, nesta época, foi Plinio Ayrosa, responsavel

pela cadeira de tupi (Cf. Candau, 1987).
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Além do apelo a0 nacionalismo, varios foram os fatores para o descrédi-
to das FFCL: seu processo de expansio firmou-as com uma missio meramente
técnica, o que as colocava distante dos objetivos que a principio lhes foram
atribuidos, juntando-se a isso a crescente degradagio funcional e institucional
dada pela falta de professores qualificados, ma utilizagio dos recursos financei-
ros e uma influéncia, dita “extrapedagégica”, negativa. Em 1960 o processo de
degradagio agrava-se. E dessa época a criagio da Universidade de Brasilia (UnB),
onde a Faculdade de Filosofia é substituida por institutos centrais de ensino bésico,
sendo o objetivo da formagio pedagdgica assumido pela Faculdade de Educagio.
Comegam a surgir os institutos centrais, futuras “licenciaturas”, regulamentados
pela Reforma Universitiria de 1968, ndo sem restri¢3es: ja Anisio Teixeira alertava
para o perigo da segregagio dessas unidades centrais, defendendo a volta das
faculdades de Filosofia nos antigos pardmetros da UDE.

Quanto aos componentes curriculares para a formagio do professor, esses
continuam, quase semn restri¢des, os mesmos do inicio da implantagio das FFCL,
tendo uma possivel reestruturagio escapado, também, do crivo da reforma de 68:
comega a estabelecer-se a oposi¢io entre contetido e formagio pedagdgica.

Em relago 4 dicotomia disciplinas de conteido especificas e pedagdgi-
cas, o trabalho de Bergamo (1990) vem complementar o de Candau (1987).
Embora mantenha seu foco dirigido as Licenciaturas em Matematica, Bergamo
tece um pano de fundo geral acerca das licenciaturas e sua histéria, com o obje-
tivo de estabelecer o espago ideoldgico que faz com que disciplinas pedagégicas
se afigurem como pertencentes a um escalio inferior em relagio as de conteido
Matematico, situagio esta imersa num contexto que, antes, privilegia os bachare-
lados em detrimento dos cursos de formagio de professores.

E por este motivo que Bergamo vai procurar em dualidades que
freqiientemente caracterizaram a educagio nacional a chave para o funciona-
mento dessas diferenciagdes valorativas em relagio i formagio de professores.
Esmiuga, primeiramente, a divergéncia “formagio geral versus formagio
profissionalizante” Esta tiltima, segundo a reforma Luderitz, da década de 20,
era voltada is classes populares, as classes pobres, a0s meninos desvalidos ¢ aos
6rfaos, abandonados etc.: caracteriza-se mais como plano de assisténcia social
estatal do que como projeto educacional. Um outro dado nesse quadro de
dualidades ¢ o do surgimento da Escola Normal Paulista:
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“Em 1846 foi criada a Escola Normal Paulista, com um curriculo apoucado,
que € praticamente o mesmo da Escola Primiria Elementar. /..// A Escola
Normal Paulista destinava-se exclusivamente a alunos do sexo masculino e
for extinta em 1847. /.../ Em 1847 foi criada, mas nio instalada, uma
congénere feminina. /.../) Ela deveria ser instalada no Seminirio de
Educandas de Sio Paulo, espécie de educandirio reservado a érfis. O
encaminhamento das 6rfds para o magistério primirio, que em parte denota
o fato de ser a profissio docente obfeto das camadas de nivel sécro-
econdémico inferfor, ensejava ao poder piiblico a solugio de dois problemas:
fornecer mio de obra para as escolas primdrias femininas e, principalmente,
dar um destino ds Srfds que chegavam 3 idade adulta, possibilitando, desse
modo, a admissio de novas educandas. Quanto ao curriculo, ele ¢
diferenciado da congénere masculina, incluindo a cadeira de prendas
domésticas. Some-se a isso a diferenciagio dos curriculos das escolas
primirias masculinas e femininas, na legislagio de 1846. Essa diferenca di-
se pela exclusdo (!) dos contetidos de Geometria e parte de proporgées em
Aritmética, conteiidos esses considerados ‘dificers’ para as classes femininas.
A dualidade de papéis socrals acompanha, ideologicamente, uma dualidade
intelectual, hierarquizando-se ‘naturalmente’ para menos, a capacitagio

feminina!”

(Bergamo, 1990, p.33-34)

As dualidades continuam, colocando luz 4 questdo proposta, qual seja, a
de se investigar o fundamento do relativo desprestigio da formagio docente em
relagio aos bacharelados (e, consequentemente, do profissional docente em re-
lagio a outros profissionais) e a divergéncia interna is Licenciaturas em relago
ao conflito “disciplinas pedagdgicas versus disciplinas de contetdo especifico”
Nesse aspecto, ressaltemos, a partir das tltimas citagdes, a importincia da Esco-
la Normal nesse panorama de dualidades. Segundo Bernardo (1989), as raizes
da formagio do professor secundario nas universidades piiblicas do Estado de
Sio Paulo estio fincadas mais na Escola Normal que na primeira universidade,
fundada em 1934. Tal fato se verifica “porque o projeto de criagio da Universi-
dade de Sio Paulo nio integrou uma faculdade de Educagio, voltada que estava
para o saber desinteressado, sustentado por uma concepgio elitista de preparar
apenas pesquisadores. A formagio do professor veio para a Universidade como
apéndice, inicialmente, por forga da lei ¢, subseqiientemente, por forga do processo

histético social” (Bernardo, 1989, p.52-53).
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Sobre pesquisas e tendéncias

J4 no dominio das questdes que tém ocupado os pesquisadores atuais,
voltamos ao trabalho de Candau (1987) cujo aspecto essencial, sob nosso ponto
de vista, é a anélise que faz das publicagdes, de 1982 a 1985, que tematizam a
licenciatura , reservando, também, espago para a literatura anterior.

O forte dos materiais que se revelam como fundamentais 4 questio das
licenciaturas, segundo Candau, tem sua sede de publicagio no Estado de Sio
Paulo. Os cadernos que tratam especificamente de pesquisa tém pouca
significincia, sendo mais relevantes as contribuigdes de periédicos que atingem pa-
blico mais amplo, como professores de I° e 2° graus, e periddicos de divulgagio.

A anélise das publicagdes mostra que a década de 60 privilegiou a abordagem
de que “os problemas educacionais poderiam ser solucionados com a modernizagio
dos métodos de ensino”, enquanto a década de 70 privilegiou a “experimentagio,
racionalizagdo, exatidio e planejamento”. Nestas décadas, portanto, “as Licenciatu-
ras eram estudadas fundamentalmente nos seus aspectos funcionais e operacionais”
A partir disso, a década de 80 foi responsével por instaurar a era dos questionamentos
sobre a licenciatura, vista como situada “numa problematica educacional, a partir de
e em relagio com os determinantes histéricos e politico-sociais que a condicionam”
(Candau, 1987, p.37). Tratou-se, nos anos 80, da fungio mediadora da educagio,
focando a dicotomia das posigdes que, por um lado, defendiam que “a educagio
setia fundamentalmente a instincia propedéutica para a pritica social que ird desen-
volver depois desses anos” (visio mecanicista) e, por outro lado, vigorava a 1déia
segundo a qual “a prética educativa escolar é uma das modalidades da pratica social
global e nio uma entidade que estaria precedendo a pritica social como um todo”
(visio globalizante, mais complexa) (p.38). Outro aspecto privilegiado foi o do
papel do professor, cuidando da especificidade do trabalho docente, colocando én-
fase na “socializagio do saber sistematizado como fungio prépria da escola” (p42),
discutindo as relagSes entre uma competéncia técnica e um compromisso politico,
levantando pontos fundamentais para posicionar o magistério como profissio,
alertando para a desvalorizagio como eixo central do problema: “o magistério como
profissdo é ainda tema de reduzida vergadura em nossa literatura educacional. Isso
deve refletir a situagdo dessa ocupagio, ainda longe, segundo alguns, de constituir

uma verdadeira profissio” (p.82).
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Sobre os desafios dos cursos de licenciatura, discutem-se alguns “mitos”:
o primeiro seria o de acreditar que ‘no dia em que tivermos educadores mais
qualificados teremos resolvido os problemas da educagio’ e o segundo se defini-
ria pela existéncia de uma ‘tradigio muito forte nas teorias pedagdgicas de que,
quem sabe o que ensinar e como ensinar, terminari ensinando, desde que o
educando seja normal’ Caracteriza-se j4 ai a distincia entre “o que” ensinar e
“como ensinar”, germe do problema da dicotomia existente entre os dominios
pedagdgico e especifico. Também “as pseudo-solugbes” sio criticadas, a saber:
a redugio do trabalho escolar 4 agio politica; o democratismo; o criticismo
anti-técnicas e meios educativos; o cinismo pedagégico (“reconhecimento defi-
nitivo da impossibilidade de mudangas do trabalho pedagégico, devido ao cari-
ter reprodutor da escola™) e, finalmente, o reformismo dos cursos de Pedagogia
(“que consiste em acreditar que a reforma legal consentida pelas esferas oficiais
venha determinar mudangas que sio menos de forma de que contetidos e
posicionamento critico”). So discutidas, ainda, as bases em que se apoiam nos-
sos cursos de formagio, quando se critica fortemente a formagio demasiado
ligada a fatores de fundo, como concepgdes tedrico-filoséficas, que desvinculariam
a formagio do professor da efetiva realidade das salas de aula.

Das disciplinas que compdem a parte pedagdgica dos cursos de licencia-
tura, a Didatica Geral e a Pratica de Ensino (esses nossos velhos e conhecidos
problemas”) sio consideradas. No caso da primeira, “caminha-se na diregio de
uma anélise contextualizada da pratica docente e de uma visdo articulada de
suas diferentes dimensdes - humana, técnica e sdcio-politica. Propde-se a supera-
¢do de posigdes acriticas, enfatizando-se a construgio de uma competéncia di-
datica, em que a instrumentalizagdo se da em relagio intima com uma visio
critica e situada da pritica pedagdgica” enquanto que, sobre a Pratica de Ensi-

9. Embora a literatura especifica tenha se dedicado a estudar em grande escala os problemas relativos,
principalmente, 4 pratica de ensino, nossa experiéncia adquirida no contato com intimeros cursos de gradu-
agio em Matemitica mostra que, salvo rarissimas excegdes, tal disciplina reduz-se ao falido sistema dos
estagios supervisionados. Nesse sentido, apontamos uma distincia enorme entre o que se diz ¢ o que se faz.
Embora seja ingénuo creditar essa situagio somente a responsabilidades subjetivas, acreditamos que o papel
dessas responsabilidades deve ser urgentemente investigado: por quais canais escoam os sinais de materializagio
da ideologia da nio importancia da formagio pedagégica?
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no, estudam-se temas como “a adequagio dos contefidos tratados A realidade
do ensino nas escolas de I° e 2° graus, a carga horéria da disciplina, o momento
de sua inclusio no curso, a relagio entre a universidade e as escolas, a participa-
¢3o dos licenciandos na preparagio e execugio das atividades de acompanha-
mento, supervisio e avaliagio dos estigios.” (Candau, 1987). Finalmente, os tex-
tos da literatura em Educagio produzidos na dltima década, no que tange 3
formagio de professores, tratam de assuntos como a lei 5692/71, as licenciatu-
ras curtas, o ensino de Ciéncias e Ciéncias Humanas e o papel da disciplina
“Educagio Fisica”

Os encontros nacionais que se dedicam exclusivamente 4 discussio da
formagio do professor ddo-nos contribuigdes adicionais. Entre eles, estudamos
os anais dos Congressos Estaduais Paulistas sobre Formagio de Educadores
(CEPFE), onde se acham incorporadas decises e indicativos de outros impor-
tantes encontros congéneres, como, por exemplo, as contribui¢des dos Encon-
tros Nacionais da CONARCFE" (Comissio Nacional de Reformulagio dos
Cursos de Formagio do Educador). O texto de Nadai (1990) discute a questio
da articulagio da Universidade com a rede de ensino de 1° e 2° graus e traz para
o debate a posigio da necessidade de profissionalizagio do licenciando-estagia-
rio, o que representou um dos maiores avangos em relagio ao problema das
licenciaturas decorrente do I CEPFE. O texto de Brito (1992), gerador de dis-
cussdes do grupo de trabalho sobre licenciaturas no II CEPFE', trata inicial-

10. Segundo Souza et al. (1993), o chamado Documento de Belo Horizonte, sintese dos traba-
lhos do IV CONARCEFE, apresenta “posiges conservadoras /.../. Definidas suas atribuigdes, Ba-
charelado e Licenciatura formam profissionais diferentes mas, caracterizado o fator comum entre
eles, no que se refira a0 dominio de conhecimento especifico, nio hi diferenciacio entre os dois
profissionais. /.../ [na formagio] as disciplinas de conteiido sio as mesmas para o bacharelado e
para a licenciatura. Somente apés haver um relativo dominio da questio dos contetidos especificos
e pedagégicos sio introduzidas disciplinas integradoras. (essa é uma posigio que sera explicitamente
considerada retrégrada e criticada pelos participantes do I CEPFE e que, segundo cremos, é ultrapas-
sada quando abordada no I EPEM)” (p.2)

1. O texto gerador do mesmo grupo de trabalho no congresso anterior (I CEPFE), de Nadai (1990),
tece consideragdes gerais sobre a licenciatura que, de certo modo, j& foram incorporadas ao nosso
texto. E interessante notar que, nesse ano de 1990, estava em voga uma outra concepgio para as
licenciaturas (se nio outra concepgio, ao menos uma complementar da 3+I), que acreditava na
insergio de “disciplinas integradoras” nos cursos de licenciaturas. Constando do Documento de
Belo Horizonte do IV CONARCFE de 1989, tais disciplinas seriam responsaveis pela articulagio
entre as especificas e pedagdgicas. Esse ponto de vista, embora ainda encontre defensores, tem
perdido pontos entre os profissionais da educagio.
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mente dos mesmos dados levantados acima, reforgando que mudangas na legisla-
¢io nio alteram de forma substancial a formagio do educador. Retoma a dis-
cussio sobre a concepgio “3+1” para as licenciaturas (trés anos iniciais para o
contetido especifico seguido de um ano para a complementagio pedagdgica),
instituida em meados de 1939 e mantida como padrio pelas instituigGes até
hoje, com poucas excegdes. Alerta para algumas frentes, a saber: para o declinio
das licenciaturas, ligado a disfungdes da estrutura universitaria e 4 desmotivagio
do niicleo pedagdgico dessas instituigdes, que leva a uma insensibilidade das
estruturas do poder com relagio  esfera educativa; para a manutengio da preca-
riedade do preparo educacional com a formagio pedagdgica sendo tratada em
segundo plano nas formagdes universitdrias; para a necessidade de uma
interdisciplinaridade, rompendo a dicotomia especiﬁcas/ pedagégicas e, final-
mente, para a desvalorizagio do magistério como perspectiva profissional futu-
ra, com o alheamento de alunos e instituigSes universitirias s questGes proprias
da licenciatura. Junto a necessidade de um projeto pedagdgico que norteie as
agBes dentro de cada curso de formagio de educadores, o texto de Brito (1992,
p-67) propde “principios bisicos comuns a qualquer curso de licenciatura: [)
manutengio de estreito vinculo com a escola de I° € 2° graus /.../; 2) superagio
da dicotomia bacharelado/licenciatura e manutengio da indissociabilidade en-
tre pesquisa e ensino; 3) formagio do licenciado ao longo do curso e nio apenas
com um acréscimo do bacharelado; 4) trabalho interdisciplinar entre as unida-
des /.../; acompanhamento e avaliagio constante dos diferentes projetos dos
cursos de licenciatura /.../”, atentando, também, para a necessidade de fortale-
cimento dos cursos de pés-graduagio em Educagio com area de concentragio
em “ensino de”

12. Segundo Souza et al. (1993), “o que se vé [nos resultados do Grupo de Trabalho do 11 CEPFE] ¢
praticamente uma 'reprise’ do 11 EPEM” (p. 7). Conquanto essa possa ser a interpretagio dos que
participaram dos trabalhos no II EPEM, o texto-sintese, publicado nos anais desse encontro (Cf.
Druck, 1991), nio nos indica isso tio claramente, pelo que consideramos o trabalho de BRITO
(1992) mais substancial. O texto de Souza et al. (1993), ainda analisando as consideragdes observa-
das no II CEPFE, afirma que “a énfase no ‘ensino de’, feita a partir da Educagio, pode representar um
avango para certas 4reas. Porém, a énfase em “ensino de Matemitica’, em vez de Educagio Matemi-
tica, pode levar a um retrocesso no imbito dos debates especificos dessa érea. Se inserida nesses
debates, a recomendagio {do Il CEPFE] reforga as tentativas de controle e delimitagio do objeto
primordial de pesquisa a partir da especificidade” (p.7)
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Ja o texto relativo a0 mesmo grupo de trabalho no III CEPFE, de auto-
ria de Souza e Carvalho (1994), afirma (p.S1) que os cursos de graduagio estio
amarrados em contradigdes que exigem a superagio dos velhos debates “com-
peténcia ‘versus’ compromisso”, “bacharelado ‘versus’ licenciatura”, “3+1”, “es-
pecifico ‘versus’ pedagdgico”, “petfil do profissional”, “reprodugio e obsticu-
los epistemolégicos”, “concepgio de ciéncia e educagio” Em seu relatério fi-
nal, porém, nota-se que o grupo, em seus trabalhos, nio considerou o pedido do
texto gerador no sentido de superar o discurso das dicotomias presentes no
dmbito dos estudos sobre a licenciatura, pois retoma constatagSes ji presentes
em anais anteriores do mesmo congresso.

Do que até agora relatamos, vemos que os problemas que cercam os
cursos de formagio de professores sio varios. No campo particular da li-
cenciatura em Matemdtica, percebe-se que a fortaleza das dicotomias, aci-
ma delineadas, estdo longe de ser vencidas. Além do enorme inconveniente
de termos uma esmagadora maioria de professores da irea formados por
licenciaturas curtas ou habilitagdes (ao que estio subjugadas ainda as insti-
tuigSes particulares por forga de lei), as licenciaturas plenas sio, em grande
parte, norteadas pelo esquema 3+1.

A formagio dos professores de Matematica

O que pretendemos neste tépico é, no dominio da Licenciatura em
Matemdtica, levantar literatura especifica sobre o problema. Ainda com es-
pecial atengio ao Estado de Sio Paulo, optamos por, inicialmente, analisar
as contribui¢des dos trés Encontros Paulistas de Educagio Matematica
(EPEMs), apresentando os resultados dos grupos de trabalho sobre forma-
¢io do professor.

Antes, porém, ressalte-se que num seminario especifico sobre a Licen-
ciatura em Matematica, parte das atividades do CEPFE de 1994, as consi-
deragdes de Ubiratan D’ Ambrésio vio no sentido de que as atuais tendénci-
as para a formagio do professor de Matematica “qualificado”, no sentido
amplo da palavra, como por exemplo a formagio de professores em servigo
ea formagio continuada, tém, antes, interesse politico, com pouca eficién-
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cia para a reversio do quadro atual. Para que o quadro ganhe nova vida,
D’Ambrésio (1994) acredita ser necessério revitalizar a pesquisa, na forma-
¢do dos formadores de professores em cursos de Pés-Graduagio. Acredita
ser “pobre” pensar a formagdo de professores norteada pela exceléncia da
qualidade do especialista, o que vem sendo feito: a Matematica usando a
educagio como instrumento para produgio de Matemitica é deformagio.
Lembra que a pesquisa institucional para a obtengio de titulos nio faz avan-
¢ar a 4rea na qual a pesquisa ¢ feita. O que a faz avangar é a pesquisa conti-
nua. Assim, propGe incorporar o elemento “pesquisa” nas licenciaturas, nio
pelo resultado final, mas pela importancia da trajetdria de construgio ou
apoio para a construgio do novo. Deve-se incentivar o prazer da descober-
ta. Deve-se, ainda, pensar em como se constréi um resultado, em uma teoria,
até que sejam obtidos resultados importantes. Assim, sio propostas para a
Licenciatura em Matemitica tanto a implementagio da discussdo cientifica
(quando algo deve ser feito no sentido de mostrar o que é uma construgio
cientifica rigorosa, tendo sido o curso de Calculo proposto como uma das
disciplinas em que tal discussio seria adequada); e a apresentagio panordmi-
ca, mesmo que superficial, da Matematica - incluindo a contemporinea -,
para que o aluno possa saber o que estd ocorrendo e quais sio os pontos
essenciais do que se chama Matemitica.

No que se refere aos trabalhos desenvolvidos nos encontros paulistas, o I
EPEM (1989) discutiu a formagio do professor de Matematica em duas fren-
tes: a da formagio propriamente dita e o papel da universidade nessa formago.
Nobre (Cf. EPEM, 1989) inicia com a questio de como desenvolver, em sala de
aula, “trabalhos que possuam conotag8es sociais com vistas a propiciar a integracio
do aluno em sua realidade e, a0 mesmo tempo, satisfazer o contettdo proposto
para ser aplicado aos diversos niveis de ensino”. A resposta vem em duas partes:
um primeiro modo seria com a introdugio, nos cursos de licenciatura, de “exem-
plos sociais”, e o segundo, o qual o autor parece advogar com mais nfase, seria
iniciando com uma analise da situagio social para depois desenvolver o conted-
do matematico concernente. Afirma, ainda, que ambos os modos enfrentam
barreiras com relagio 2 aceitagio do professor, apontando que a maior falha na
formagio deste é a conotagio conteudista em detrimento de uma conotagio

“social, politica e cultural do contetido matematico”. Aratijo (Cf. EPEM, 1989),
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por sua vez, coloca o problema dos niveis de formagio (geral, especifico e
pedagégico), levantando a questo das disciplinas integradoras e propondo algo
analogo 2 existéncia de Conselhos de Curso®, além da necessidade de uma ampla
interconexdo entre faces que comporiam a formagio do futuro professor: uni-
versidade/escola, universidade/sociedade, teoria/pritica, pratica pedagégica/
pratica social. Patrocinio (Cf. EPEM, 1989), numa abordagem que n3o supera
as anteriores, tenta discutir a operacionalizagdo de alguns desses aspectos na for-
magio, o que faz com a proposta de inclusio de disciplinas como “Resolugio
de Problemas I e II”” (respectivamente no inicio e no final da graduagio), “Ma-
temética Discreta (ou finita)” e “Histéria da Matematica” Finalmente, o texto
de Balzan (Cf. EPEM, 1989), partindo de algumas perguntas iniciais para
contextualizagio do problema, aponta para os péssimos resultados nos concur-
sos vestibulares no que se refere aos cursos de licenciatura, afirmando que a
situagio do magistério como profissio ¢ o fator primordial nesse contexto. As
sugestdes sdo feitas: deve-se atentar para alguns pontos quando da elaboragio de
projetos pedagdgicos™ para cursos de formagio do professor: contetido, cultura

13. Conselhos de Curso, em sintese, sio, dentro da estrutura universitaria da UNESP, 6rgdos colegiados que,
trabalhando em comum acordo com os Departamentos de Ensino, responsabilizam-se pelos aspectos de
carater pedagégico dos cursos de graduagio. A caracterizagio de Souza et al. (1993) coloca o Conselho de
Curso “como espago de negociagio que articula e negocia o Projeto Pedagégico das Licenciaturas para
comprometer, explicitamente, a Instituigio de Ensino Superior com a formagio do professor /.../”. (p.I)
14. Dois projetos pedagégicos para cursos de Licenciatura em Matemitica, a saber, os dos
Campus de Rio Claro e de Bauru, ambos da UNESP-Universidade Estadual Paulista podem ser
tidos como exemplos. Os projetos pedagdgicos de tais cursos sio parte de uma iniciativa da
universidade de sistematizar seus cursos de graduagio. Sio Projetos Pedagdgicos “formais”, isto
¢, apresentados em texto escrito, aprovados por instincias universitirias, analisados
detalhadamente por comissdes instituidas pela Pré-reitoria de Graduagao da Universidade e aos
quais o Conselho de Curso deve reportar-se no seu relatério de atividades anuais. O projeto
pedagégico deve incluir, necessariamente, em linhas gerais, um perfil do profissional que preten-
de formar, as atividades que durante o ano serio desenvolvidas para que esse perfil vi se
delineando, ¢ as formas de avaliagio que se realizario. Subjacente ao perfil do profissional, é
natural que sejam estabelecidas as concepgdes que o norteiam, sendo que também as “ativida-
des”, indicadas nos projetos, devem ser tomadas em sentido amplo, podendo ir desde um projeto
de reequipamento de laboratérios até a reuniSes ou agdes que ajudem a tornar claras, aos
alunos, as tendéncias ¢ o teor tedrico-filoséfico do curso que freqitentam, além de considera-
¢5es sobre como a grade curricular é composta e como se articulam as disciplinas. A existéncia
de um tal projeto para os cursos de graduagio ¢ indicativo de virios documentos aqui apresen-
tados e, até onde sabemos, uma agdo dessa envergadura nio foi tomada por nenhuma das
universidades com as quais temos algum contato, embora conhegamos, e a prépria literatura
nos indique, projetos de reestruturagdes curriculares para licenciaturas em Matematica.
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geral e habilidade de ensinar, concentrando o trabalho das disciplinas pedagé-
gicas na pritica do aluno junto a classes reais do ensino ptblico bésico e colo-
cando a disciplina Pratica de Ensino como uma disciplina permanente, o que
constituiria o ndcleo desse projeto.

O grupo de trabalho sobre licenciaturas, no II EPEM (Cf. Druck, 1993
e EPEM, 1993a.), levantou algumas das habilidades que deveriam ser objetivos
dos cursos de formagio: o desenvolvimento da visio espacial, o trabalho com o
raciocinio légico-dedutivo e a habilidade para lidar com os bloqueios usual-
mente encontrados nos alunos em relagio 2 Matematica. Tratando da evasio,
deliberou elaborar uma resolugio que reza sobre a inclusdo, no inicio desses
cursos, de disciplinas que tratariam de problemas de Matemdtica elementar (arit-
mética, lgebra, trigonometria, geometria etc.), as quais seriam ministradas com
metodologias alternativas e inseridas no curticulo de forma simultinea as disci-
plinas préprias do inicio do terceiro grau, evitando que elas signifiquem um
mero preenchimento linear de pré-requisitos. Indica, também, a necessidade de
estreitamento de vinculos com a escola basica e uma maior atengio 3 formagio
continuada de professores, propondo a abertura da universidade i rede e vice-
versa®. Outras sugestdes sio no sentido de ministrar o contetido especifico por

1S. Em relagdo a articulagio da rede publica de ensino com a universidade, deve-se considerar o discurso
dos professores da rede piiblica. Em pesquisa realizada na regido de Bauru (Cf. Gamica, 1992a), uma
divergéncia na analise dos discursos ficou bastante clara: “A divergéncia que se manifesta diz respeito ao
fato de que, a0 mesmo tempo em que o professor diz pretender voltar 3 universidade, ele diz ndo acreditar
na exceléncia da formagio pedagégica dada por ela aos seus licenciandos. A primeira vista, trés indicativos
podem ser esbogados: a) o professor precisa voltar i universidade para reciclar seus conhecimentos
especificos na disciplina em que atua, achando-se apto a enfrentar as questdes de ordem pedagégica/
diditica destes mesmos contetidos quando em sua pritica de sala de aula (que ele prépria advoga como
mecanicista, ultrapassada, magante, o que gera uma nova divergéncia); b) ele necessita tio somente reciclar
seus conhecimentos na drea especifica, apontando uma despreocupagio justificada até em termos
histéricos -, com a formagio pedagégica e c)com a experiéncia dada pela atuagio docente, o professor
acredita poder trabalhar de modo mais apropriado com o que antes, em sua graduagio, lhe pareceu
secundirio e ndo foi, por isso, nem aproveitado.” Outra consideragio que julgamos pertinente é sobre os
cursos de reciclagem que a universidade oferece aos professores da rede, num programa de formagio
continuada. Em pesquisa na mesma regido de Bauru (Cf. Garnica e Silva, [1991), apoiando a iniciativa
desses cursos screm realizados implementando-se uma politica mais conseqitente em relagio a posigio da
universidade quanto aos programas de formagio continuada, afirmamos ser possivel e desejavel - que tais
empreendimentos revertam para a universidade em forma de pesquisa. O artigo ao qual estamos agora
fazendo referéncia, mostrando essa possibilidade, descreve dois cursos de reciclagem ministrados a profes-
sores da rede, sobre os quais se conclui que: a) o professor, apesar de ter consciéncia do problema da
dicotomia existente entre contelido e método, nio se v¢ sujeito de uma reversio nesse quadro, b) o professor
nio relaciona a questdo do fracasso escolar i possibilidade dos alunos reproduzirem o ensino que tém ou
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metodologias alternativas, oferecendo aos alunos, desde o inicio do curso, opor-
tunidades de reflexdo sobre problemas educacionais, devendo ser incluidas ini-
ciagdes cientificas na formagio do futuro professor.

O texto de Moura (1993) na Revista de Educagio Matemitica da SBEM-
SP, é o documento norteador dos debates do grupo de trabalho sobre for-
magio de professores no III EPEM. Alj, sdo levantados os aspectos que vém
caracterizando a formagdo de professores em diferentes épocas, reflexos de
tendéncias tedricas ou das ireas de conhecimento. Como conttibui¢des adi-
cionais, o artigo levanta que devemos considerar o pensamento espontineo
do professor e a formagdo de suas concepgdes e que pesquisas atualizadas
sdo relevantes para o ensino da Matematica, apontando para a necessidade
de se localizar e trabalhar, na formagio do professor, realidades particula-
res. Além disso, afirma que a Psicologia vem assumindo papel destacado na
definigio do que vem a ser o ensino de Matematica, finalizando por advogar
pela necessidade de um projeto pedagégico que norteie os cursos de formagio
de professores: “/.../ é necessirio que o professor tenha um projeto que se
caracterize pela tomada de consciéncia dos seus objetivos, do conjunto de ins-
trumentos que possui, daqueles a serem construidos e a possibilidade de avaliar
as a¢des empreendidas na execugio desse seu projeto” (Moura, 1993, p.13).

Considerando o estudo de Aradjo (1990) como um parimetro para a
compreensio da realidade e das tendéncias na formagio do professor de
Matematica, vemos que os trabalhos presentes nos anais dos EPEMs sio
muito significativos. O conjunto desses documentos d4 uma visio bas-
tante nitida do que vem sendo dito acerca da Licenciatura e da Licenci-
atura em MatemaAtica, e seu eixo central pode ser sistematizado nas
seguintes disposi¢des acerca do que deve ser pensado para uma visio
panorimica da questdo:

tiveram, c) embora exista um germe de discurso contra-ideolégico nas falas ingénuas do professor (“a
escola reproduz a ideologia dominante”; “a escola alija as classes populares do acesso ao saber” etc), em
nenhum momento ele considera as causas dessa apontada seletividade, muito menos a ligam 3 concepgio
de Matemitica que permeia sua pritica pedagdgica, d) o professor concentra-se, em suas solicitagdes, no
modo de ensinar, na procura de uma postura pedagégica, raramente relacionando diividas de conteido
especifico; entre outras conclusdes, o que nos permite compreender, até certo ponto, os mecanismos de
ligagio da universidade com a rede piiblica.
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(a) profissionalizagio da atividade docente e da do licenciando-estagiério;

(b) articulagdo entre escola e universidade;

(¢) rompimento das dualidades especiﬁco/ pedagdgico que tém caracte-
rizado os cursos de licenciatura;

(d) necessidade de Conselhos de Cursos (orientadores de) e Projetos
Pedagdgicos (norteadores da formagio);

(e) fortalecimento das pesquisas em Educagio e Educagio Matematica;

(f) implementagio de projetos de iniciagio cientifica para licenciandos;

(g) repensar aspectos como evasio, retengio e expectativas;

(h) comprometimento das Institui¢des de Ensino Superior com relagio
a0 ensino; e, finalmente

(i) necessidade de que a fase de analise de propostas seja ultrapassada
pela viabilizagdo de agSes.

Como dltima consideragio a respeito da formagio do professor de Ma-
temética, cabe-nos delinear o perfil desse profissional. Para isso, utilizaremos as
reflexdes de Souza et al. (1993) que fazem parte do Projeto Pedagdgico do
curso de Licenciatura em Matematica da UNESP de Rio Claro. Num texto
claro, advogando sobre elementos essenciais & questio investigada, como os Con-
selhos de Curso, os Projetos Pedagdgicos, a necessidade de intervengdo no real
via pesquisas de iniciagio cientifica como estruturante dos cursos de licenciatura
etc., fundado numa abordagem emprestada da Psicanélise (a do sentido das
falas, de Zizek), o texto traz o perfil do proﬁssional que se quer extremamente
bem delineado e fundamentado, do que aqui nos valeremos. O que se procura
formar é um professor de Matemitica independente, competente e comprome-
tido: independéncia vista como a possibilidade de opgdo de temas e
metodologias; a competéncia tida como condigio que lhe permite liberdade,
pois “quanto maior for o dominio do contetido que o licenciando adquirir por
um dnico método, maior sera sua dificuldade em tentar outros”; e compromisso
entendido como inconformismo com o quadro geral de fracasso que se nos
afigura. A dicotomia bacharelado/licenciatura ¢ tratada em termos dos valores
que as norteiam: o bacharelado seria um curso de “formagio inicial”, devendo
ser complementado com a pritica cientifica em Matemética em programas de
pés-graduagio, tnico percurso que o fara reconhecido como um outro elemen-
to de um determinado grupo de especialistas, sendo a competigio individual
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seu valor fundamental, para o que parece ser mais conveniente a metodologia
classica tradicionalmente vigente. A licenciatura é vista como um curso de “for-
mag3o terminal” j4 que seus alunos, depois dos anos de graduagio, devem estar
de certo modo “prontos” a dirigir classes, sendo a colaboragio seu valor essen-
cial, para o que se indica a aplicagio de metodologias alternativas, que partam
de situagdes vivenciais em atividades escolares. O aluno deve ter a possibilidade
de opgdo, partindo de uma base comum e tendo sido, ai, sujeito de varias
metodologias: “Nio se trata de oferecer ao licenciando uma disciplina de con-
teddo pedagdgico com metodologia especifica da Licenciatura para que ele a
compare com outra de contetido matemético, com metodologia do Bacharela-
do. Trata-se de oferecer-lhe a oportunidade de comparar metodologias distin-
tas em disciplinas de mesmo objetivo, principalmente as de contetido matemati-

co.” (Souza et al,, 199], p.99 1993, p.8)
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Abstract: Thrs paper makes a review of the literature on reacher trarning, begining
with hermeneutical remarks on the word “formation” I discusses the actual
context of teaching in the State of Sio Paulo, fbcuslhg the constitution of trarning
programmes (n untversities, and. bring some con vergent features about this theme
avarlable 1n the literature, Finally, this work focuses the training of Mathemarics

teachers.
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