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RESUMO

Os indices de reprovacdo escolar em Matematica sempre foram elevados no Brasil. Nossos
representantes em competi¢cdes internacionais tém apresentado desempenhos péssimos e, nas
avaliacdes nacionais, ndo tém sido bons os resultados conseguidos por nossos alunos. Estas
constatacdes tém como provavel causa a relagdo Mateméatica/Escola, na qual o professor
desempenha um importante papel. A formacdo mateméatica de muitos deles mostra que cursos de
licenciatura demandam mudancas e que mudancgas ainda maiores demanda a formacdo, em
Matemaética, do professor de 12 a 42 série do Ensino Fundamental; por sua vez, na Educacéo Infantil,
as atividades referentes a percepcéo matematica devem estar fortemente presentes na sala de aula.
Enfim, a formacao inicial dos professores responsaveis pela aprendizagem da Matematica clama
por um redimensionamento. Além disso, a educacao continuada precisa ser mais valorizada, tanto
pelo professor como pelas Secretarias de Educacdo. Nos tempos atuais, ndo basta o diploma; o
ritmo alucinante das novidades na arte de educar exige do professor um constante aperfeicoamento.
Este, em si, ja € um bom motivo para que o professor seja mais valorizado e apoiado pelas
autoridades educacionais e pela propria sociedade, do que ele tem sido.

Palavras-chave: Formag¢do de Professores de Matemética; Formagéo Inicial e Continuada;
Reprovacdo em Matemética

ABSTRACT

The rates of school failure in Mathematics have always been high in Brazil. Our students have showed
bad performances in international competitions and, in national evaluations their performances have
not been good either. It's probable that such results can be caused by the relationship between
Mathematics and School, in which the teacher play an important role. The mathematics formation
of many teachers shows that graduation courses need changes, especially those related to
mathematics formation of teachers who teach 7-11 year old children; in the other hand, it's very
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important the large inclusion of mathematical perception activities in classes of 4-6 year old children.
In short, the initial formation of teachers responsible for Mathematics learning demands new
dimensions. Furthermore, the continual formation must be appreciated by the teacher as well as by
the Education Departments. Nowadays, the diploma is not enough; the frenzied rhythm of novelties
in the art of educating requires the teacher’s constant improvement, which is in itself a very good
reason so that the teacher can appreciated and supported by educational authorities and the society,

more than he has been up to now.

Keywords: Mathematics Teachers Education; Initialand Continued Education; Failure in Mathematics.

Formacéo Inicial e Continuada do
Professor de Matematica

O drama do ensino da Matematica?
Procura-se professor de Matematica®

A Matematica é a disciplina que mais
atormenta os estudantes*

O quadro é desastroso®

Os professores sumiram®

O salério dos professores é um vexame’

D& vontade de sentar e chorar®

O desempenho mateméatico dos
alunos brasileiros

Estas foram algumas das manchetes
escritas por diferentes jornalistas, educadores
ou cientistas, e veiculadas por jornais e revistas
brasileiras, nos Ultimos anos, a respeito da
nossa Educacéo, na qual se insere a Educacao
Matematica. Elas mostram apenas a ponta de
um iceberg, pois, na verdade, a quest&o educa-
cional € muito ampla e complexa.
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™ Folha de S. Paulo. 05/03/03.
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© Folha de S. Paulo. 11/05/05

@9 Folha de S. Paulo. 28/09/02.

@) Folha de S. Paulo. 18/04/04.

® Folha de S. Paulo. 03/06/02.

® Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/02/03.
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Somos um Brasil (2005) com aproxima-
damente 185 milhdes de habitantes®, dos quais
criancas ou adolescentes equivalem a toda a
populagdo da Franca ou da Italia®. Temos 15
milhdes de pessoas com mais de 15 anos de
idade e que ndo sabemlernemescrever', o que
significa a maior taxa de analfabetismo da
América Latina'?. Uma pesquisa do IBOPE, em
2002, propbs a 2000 pessoas, entre 15 e 64 anos
de idade, tarefas elementares sobre as quatro
operacdes fundamentais de Aritmética, e
constatou que 80% fracassaram?®,

No Brasil, a média de anos de estudo da
populagdo acima de 15 anos de idade é de
apenas 7 anos!*. Quando se consideram o0s
jovens de 18 a 24 anos, o Brasiltem por volta de
10% dessa populacdo matriculada em escolas
de nivel universitario. Para compreendermos o
significado destes 10%, convém lembrar que o
Chile tem 27%, a Argentina 39%, a Franca 60%
e o Canada 82%.

O indice de concluintes do Ensino Funda-
mental na América Latina é de 70% dos
ingressantes, mas 0 nosso indice é menor: de
cada 100 ingressantes, s6 59 concluem a 82
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série; o tempo médio de permanéncia naescola
€ de 10 anos, o que significa 25% a mais do que
o desejavel (8 anos). Isto quer dizer que temos
um grande desperdicio educacional, com uma
taxaelevadade repeténcia, ou seja, acentésima
posicéo dentre 107 paises, segundoa UNESCO,
no periodo 2000/2001¢. Em 1980, chegamos a
terasegunda maior taxa de repeténciado mundo
(55%), conforme o Conselho Nacional de Pesqui-
sa(CNPq); atualmente, essataxasitua-se entre
20% e 30%?'7. Segundo relatério da UNESCO,
em 2000/2001 somente alguns paises da Africa
reprovaram mais que o Brasil, enquanto a
Argentina reprovou 6%, o México 5% e o Chile
2%. Esse desperdicio, que inclui também a
evasao de 8%, nos custaanualmente cercade 7
bilhdes de reais, e adisciplina que mais reprova
€ a Matematica®®.

Diante de tal situagao educacional, se pelo
menos o0s alunos egressos do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio apresentassem
um bom nivel de conhecimento, poderiamos ter
algum consolo. No entanto, os resultados de
pesquisas, avaliagbes e competi¢cdes nacionais
ouinternacionais ndo apontam paraessadirecao.

Em 2000, a OCDE (Organizacao para a
Cooperagéo e o Desenvolvimento Econdmico)
organizou uma competicdo para jovens sobre
Literatura, Ciéncias e Matematica; 32 paises
participaram e o Brasil foi o Gltimo colocado?.

Em 2001, numa competicdo internacional
sobre Matematica — PISA (Program for
International Student Assessment), o Brasil se
classificou em ultimo lugar?®.

O SAEB (Sistema Nacional de Avaliagéo
da Educacao Bésica) € um exame aplicado a
cada dois anos para avaliar a qualidade da
Educacéo brasileira. Aplicadoemalunosda4@e
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1 O Estado de S. Paulo. 02/06/96.
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82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do
Ensino Médio, seusresultados séo classificados
emquatro niveis. Osresultados de 2001, relativos
a Matematica, foram respectivamente os
seguintes:

42 série: 93% dos alunos se distribuiram
pelos 3 niveis mais fracos (acertaram em média
30% das questdes)

82 série: 97% dos alunos se distribuiram
pelos 3 niveis mais fracos

32 série: 94% dos alunos se distribuiram
pelos 3 niveis mais fracos

E mais: cerca de 97% dos alunos
classificados no pior dos quatro niveis pertencem
arede publica, sendo que, de cada 10 deles, 7
estao fora da idade adequada para a série que
cursam?. Apenas 6% dos alunos obtiveram o
nivel desejado em Matematica?.

O Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) aplicado pelo MEC em 1 milhdo e 300
mil alunos, em 2002, mostrou que a grande
maioria dos concluintes ndo compreende o que
I, e quetrés quartos dos alunos apresentam um
desempenho insuficiente ou regular referente a
conhecimentos gerais?, tendo obtido nota média
34, numa escala de 0 a 100%.

Em 2003, 0 MEC aplicouo Provao (Exame
Nacional de Cursos) em 5897 cursos de nivel
superior pertencentes adistintas IES (Instituices
de Ensino Superior), distribuidos em 26 diferentes
areas de conhecimento. O curso de Matematica
foiumdosavaliados; numaescalade zeroacem,
ele obteve a pior classificagdo (média geral) e,
em algumas IES, obteve nota zero.?

Abem daverdade, é preciso registrar que
existem escolas com bom nivel de ensino de
Matematica. Sao excec¢des, como também € o
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casodo estudante Rui Viana, que em 1996, com
15 anos de idade, obteve o 2° lugar em uma
OlimpiadaInternacional de Matematica, realizada
na Argentina, concorrendo com representantes
de 82 paises?. No ano seguinte, essa Olimpiada
se realizou em Taiwan, com 419 competidores,
e ele conseguiu o 1°lugar (nacompeticdo indivi-
dual); naclassificagcao porequipes, o Ird venceu?.
Esse feito, emboraindividual, foi extraordinério,
principalmente se lembrarmos que o Brasilainda
ndo tem a cultura de competicdo matematica:
em 2002, por exemplo, enquanto 150 mil estu-
dantes participaram da Olimpiada Brasileira de
Matematica, na Argentina participaram 1 milhdo?.

Alguns dados conjunturais

Mas, voltemos ao iceberg. Na tentativa de
melhor compreender a complexa questédo que
envolve o ensino da Matematica, encontramos
novas informagdes, as quais podem parecer,
inicialmente, ndo ter relacdo alguma com as
especificidades do ensino e aprendizagem da
Matemética. Sao elas:

a) Ha4 décadas, o Brasil tem aplicado
anualmente, em Educacao, menos de
4% do seu PIB (Produto Interno Bruto).
Colémbia e Paraguai, por exemplo, vém
aplicando mais de 20%2°.

b) A ONU, através de seu Relatério do
Desenvolvimento Humano, edi¢édo de
2001, recomenda que 0s governos
invistam no ensino da Matematicadesde
o Ensino Fundamental, por considera-la
uma ferramenta indispensavel para a
elevagdo das condi¢Bes de vida das
pessoas, pois ndo interpreta como

@) O Estado de S. Paulo. 07/08/97.

@) Revista Veja. 05/08/98.

@) Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/03/03.
@) O Estado de S. Paulo. 24/12/96.

©) Folha de S. Paulo. 04/11/01.

@) Folha de S. Paulo. 02/09/03.

@ Folha de S. Paulo. 09/07/03

) Folha de S. Paulo. 20/02/04.

(% Folha de S. Paulo. 08/07/01.
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coincidéncia o investimento que o0s
Tigres Asiaticos fizeram nessaareae o
enorme progresso que obtiveram no
campo social. Nesse mesmo relatério,
o Brasil aparece na 672 posicao, dentre
88 paises cujos dados foram
analisados®.

¢) Contrariandoopensamentoda ONU, os
gastos federais totais com Ciéncia e
Tecnologia no Brasil diminuiram quase
80% nos ultimos anos: em 1996, foi 1
bilhdo e 800 milhdes de délares e, em
2002, apenas 400 milhdes de délares®.

d) No Brasil, temos 180 cientistas para
cada milh&o de habitantes; a Argentina
tem 700, o Peru 250 e os EUA 3800%.

e) Segundo o DIEESE (Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos
Socio-Econdmicos), de janeiro de 1997
ajaneiro de 2004, ainflacéo subiu 72%
em Sao Paulo. Nesse periodo, as
mensalidades das IES daregido subiram
94,5%,

f) No periodo de 1995/2001, o total de
matriculas cresceu pouco nas univer-
sidades publicas e gratuitas: na USP,
por exemplo, cresceu 15%; em outras
(UNESP, UFRJ, UFPB) ele diminuiu.
Nesse periodo, aUNIP cresceu210%e
a Universidade Estacio de S& 350%3.

g) Na rede publica brasileira, 80% dos
alunos ndo tém computador em casa®®.

Bastam estes dados para propormos o
seguinte diagnéstico: o ensino da Matematica se
insere num amplo contexto educacional que
exige elevadosinvestimentosfinanceiros, os quais
sdo opgOes de politica educacional de cada
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governo. No Brasil, estes investimentos em
Educacéaotémsido pifios, apesar das promessas
presentes nos discursos de todos os candidatos
as elei¢bes. O MEC tem sido conivente com a
exploséo das Instituicdes Particulares de Ensino
Superior, e ndo controla a qualidade de ensino
delas, nem exige que fagam pesquisa.

O professor no Brasil

Vamos, agora, direcionar nossa atengéo
ao professor. Afinal, ele € um personagem muito
importante no cenario da Educacdo. Quais
informacdes se tém sobre ele?

Considerando que, em 2002, das 12.500
vagas que sobraram das universidades publicas
(gratuitas), 6640 eram da area de Educacao, e
gue o mesmo fato aconteceu com as vagas das
universidades particulares (pagas), poder-se-ia
concluirque esta sobrasignificamercado saturado
paraprofessores. No entanto, narealidade, acon-
tece 0 oposto. Em margo de 2004, o INEP
(Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos),
orgao do MEC, ap6s anunciar que faltavam cerca
de 260 mil professores de 5% a 82 séries no
Brasil®¢, criou uma comissdo — CAPEMP
(Comisséo de Aperfeicoamento de Professor do
Ensino Médio e Profissional), cujo objetivo é
incentivar a formacg&o de novos professores e
estimular a capacita¢édo dos que estdolecionan-
do¥. E importante ressaltar que esta falta de
professores s6 se da na escola publica. Por que
sera?

A respeito dos professores que lecionam
no EnsinoFundamental, de cada 100, apenas
8 concluiram o préprio curso®. Em 2000, o
entdo Ministro da Educacé&o afirmou serem
eles 73 mil*°.

Na Grande Sao Paulo, conforme pesquisa
da PUC-SP realizada em 1998, metade dos

3%) Folha de S. Paulo. 18/01/04.
3 Folha de S. Paulo. 11/03/04.
3%) Folha de S. Paulo. 05/05/96.
39) Folha de S. Paulo. 10/12/99.
“9 Folha de S. Paulo. 24/08/98.
4D Folha de S. Paulo. 05/05/96.

professores de Matematica em exercicio ndo
possuiam formacado especifica na disciplina.
Talvez isto explique porque os professores
erraram mais que os alunos, em cada um dos
seguintes exercicios*:

a)98=+()=1 e) ()x576 =576
by 0x ()=0 f) 618x()=0
)27 x () =108 9) ()x0=171
d)32x()=16

Estalamentavel constatacao evidenciaque
falta conhecimento aritmético operacional aos
professores, e provavelmente também conceitual
e metodoldgico.

Eoquedizerdaremuneracaodeles? Sera
que é dificil explicar porque os jovens nao estéo
escolhendo o magistério como profisséo e porque
tantos professores abandonaram o exercicio do
magistério? Seriauma questao vocacional?

Em 2004, muitos professores do Ensino
Fundamental recebiam, porummés de trabalho,
osalario minimo brasileiro (240 reais). No Estado
mais rico do pais, um professor do Ensino Médio
tinha, como salario bruto mensal, por volta de 860
reais*.

Isto é revoltante para quem trabalha e
deveria ser altamente vergonhoso para a
sociedade e autoridades, que se omitem diante
de tal injustica social, mesmo sabendo qual é o
custo de vida em Sao Paulo e que nossos
deputados estaduais receberam R$ 24.200,00
porapenas umasessao extraordinariarealizada
em 24/12/03.

Aos professores que, por forte vocagao ou
por necessidade financeira, continuam no magis-
tério, somente lhes resta ministrar o maximo de
aulas que sua salde ainda permite, e levar para
suas casas macos de provas para corrigi-las nos
finais de semana.
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Etemmais: aqueles professores que ainda
conseguem fazer um curso de especializagédo
(360 horas) em Educacgéo Mateméticatém sofrido
o descaso e ainjustica de governos estaduais e
municipais, por nao lhes conceder qualquer
reclassificacéo. Isto estimulao professoraque?

E nossos concursos, como vao?

Em 1998, no Concurso paracontratacéo de
Professorrealizado pela Secretaria de Educacao
do Governode S&o Paulo, adisciplina Portugués
teve 32 mil candidatos para 16 mil vagas, o que
daumarelacédo R = 2; Educacéo Fisica teve 14
milcandidatos para 1700 vagas, com R=8,2.
A disciplina Matematica teve 1,2 candidato por
vaga, tendo sido a menor relagdo de todas as
matérias do concurso e, de cadatrés candidatos,
somente um foi aprovado; como conseqiéncia,
das 16.550 vagas de Matematica, s6 6800 foram
preenchidas, e as restantes (60%) foram ocupa-
das por professores contratados tempora-
riamente. A situacdo em Mateméatica € mais
grave do que simplesmente indicaarelacdo 1,2,
porque se refere a uma disciplina com grande
carga horéaria semanal e presente em todas as
sériesdagrade curricular*?. E assim vao sumindo
os professores de Matematica.

A falta de professores de Matematica é
suprida cada vez mais com profissionais de
outras areas; a estes, depois de cursarem um
ano de complementacao pedagdgica, sdo dados
os mesmosdireitos que os licenciados possuem,
conforme proposta do MEC. Isto revela que a
idéia do 3+1 continua presente na cabeca de
pessoas que forjam nossa politica educacional.
O que sera que estas pessoas fariam se, ao
chegarem num hospital levando seus filhos com
febre alta, se deparassem comum aviso dizendo:
“hoje dispomos somente de veterinarios para
atendé-los™?

E também por causa de remendos, como o
da complementacédo pedagodgica, que muitos
“dadores” de aulas ndo conseguem ensinar e
seus alunos ndo conseguem aprender. Mas
outras solucdes paliativas ja foramtentadas, tais

“) Folha de S. Paulo. 04/11/01.
“) Folha de S. Paulo. 31/10/02.
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como: a implanta¢é@o da Licenciatura Curta, a
reducdo da duracgéo da Licenciatura Plena de 4
para3anoseaaberturade Licenciaturas noturnas
(com menor carga horaria). Estas pseudo-solu-
¢Oes tém sido muito bem aproveitadas pelas
faculdades que exploram a comercializa¢éo da
Educacéo; sem oferecerformacéo de qualidade
aos licenciandos, nem solucdes ao sistema de
ensino, elas despejam diplomas no mercado de
trabalho, geramdireitos e mascaramagravidade
do problema apontado pelas estatisticas. De
modo semelhante, com aimplanta¢éo da promo-
¢do automatica no Ensino Fundamental, nossos
indices de repeténcia baixaram.

Parte das informacdes anteriormente
apresentadas transcende ao Estado de Sé&o
Paulo e ao professor de Matematica, mas nao
estdo aqui por acaso. Nosso objetivo foi mostrar
gue ser professor de Matematica significa estar
inserido num contexto mais amplo do que sua
sala de aula, sua escola ou sua cidade, e que
muito do passado daeducacédo brasileiraaindao
afetapresentemente.

A formacao do professor de Matematica
no Brasil

Vamos, agora, focalizar questbes mais
préximas aformagao do professor de Matematica.

Podemos comecar pela relagéo candida-
to/vaga nos vestibulares: ela sempre tem sido
baixa para os cursos de Matematica, em quase
todas as IES, sendo que algumas destas
chegaram até afechar o curso. No ano de 2002,
naUNICAMP, porexemplo, arelacéo candidato/
vaga variou entre 74,5 e 2,4 para os 60 cursos
oferecidos; subdividindo-os em 6 subgrupos, o
de Matematica se classifica no subgrupo de
menor procura pelos alunos*. Convém lembrar
gue este curso é gratuito e de 6tima qualidade;
para aqueles que poderiam supor que, embora
procurado por poucos candidatos, eles estdo
entre os melhores que se apresentam ao exame

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 18, p. 75-83, junho 2005



FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DO PROFESSOR DE MATEMATICA 81

vestibular, lamentavel-mente as pesquisas que
consideramos indices de acertos dos candidatos
mostram que isso nao é verdade.

E sabido que muitos dos candidatos n&o
apresentam as condi¢cdes necessdrias para
aproveitar um bom curso de licenciatura. Em
2002, o acerto médio dos 130 mil candidatos que
prestarama 12fase do vestibular da FUVEST foi
de 20%*. Mas, devido a proliferacéo de cursos
superiores de Instituicdes Particulares, fato que
acirrouaconcorréncia entre elas, muitos desses
candidatos sdo aprovados nos vestibulares. Isto
nos permite questionar: Como eles farao para
recuperar suas deficiéncias? O que as IES tém
feito para auxilia-los? Ou é impossivel para
qualquer IES recuperar deficiéncias de alunos
gue ndoreceberamadevidaformacédo emniveis
anteriores? Estas questfes sao cabiveis e
importantes porque, em Ultima analise, esses
candidatos a professores de Matematica serao
ou ndo diplomados pela IES. Se eles desistirem
do curso, apenas daréo lucro para a IES; se
concluirem o curso, dardo prejuizo para a
Educacgdo Matematica.

Témrazao os que acreditam “que o conhe-
cimento do contetdo a ser transmitido precede
qualquer discussao acerca de metodologia de
ensino”,como afirmou a presidente da Sociedade
Brasileira de Matematica“*®, pois ninguém da o
gue ndotem, ninguém ensinao que ndo sabe. No
entanto, ndo podemos crer nafalaciaquediz que
“conhecer o conteldo é condigdo necessaria e
suficiente para saber ensina-lo”. Sabemos que o
conhecimento de um conteddo ndo garante o
privilégio de saber ensina-lo bem... E os alunos
que o digam. E interessante observar que a
academiauniversitariaimpde estagios aformacéo
dos alunos de alguns cursos, mas ela mesma
coloca em sala de aula seus profissionais que
podem até dominar contelido, mas nada sabem
da arte de ensinar. Fora das universidades, a
idéia de “se sei entdo sei ensinar’ também corre
solta. E o caso de muitos leigos em magistério,
que aceitam fazer um “bico” atendendo alunos

“) Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/02/03.
“ Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/03/03.

gue precisam aprender Matematica: € bom para
guem quer aumentar suarendamensal, e € bom
paraas autoridades educacionais, que precisam
esconder o sumico dos professores de Mate-
matica, mas é péssimo para o0s alunos e para 0s
verdadeiros profissionais do ensino da Matema-
tica. E as autoridades que propdem e aprovam
mais este paliativo, além de demonstrarem
incompeténciaadministrativa, revelam suacadtica
interpretacdo arespeito daarte de ensinar. Sera
que os licenciados em Matematica deveriam
pleitear o direito de exercerem outras profissdes,
gue utilizam a Matematica, apds cursarem um
ano de complementacgédo nessas areas?

Outromito educacional, quetem prejudicado
a aprendizagem dos alunos, decorre da crenca
de que quem sabe 0 mais, sabe 0 menos, isto &,
se o professor estudou, no curso de licenciatura
em Matematica, assuntos tais como laplaciano,
divergente, gradiente, rotacional, matriz
transposta, cortes de Delekind (ou intervalos
encaixantes de Cauchy), equagéo e geometria
diferencial, topologia algébrica, entdo esse
professor esta apto a ensinar Matematica no
Ensino Médio ou Fundamental, embora os
programas destes niveis sejam constituidos de
outros assuntos. Dos curriculos universitarios, o
de formacéo de professores de Matematica € o
Unico que sofre tal desvio, sendo, por isso, um
curriculo antiquado. Isso explica porque tantos
professores de Ensino Fundamental ndo enten-
dem o contelido que lecionam ou que deveriam
lecionar. Explica também porque tantos alunos
de licenciatura se decepcionam e até desistem
do curso. Alias, desde sua fundagao no Brasil,
em 1934, na USP, o curso de Matematica teve
seucurriculo elaborado comvistas aformacéo do
pesquisadorem Matematica (bacharelado) e ndo
a formacao do professor de Matemética (licen-
ciatura). E, diga-se de passagem, tal curriculofoi
importado da Francga, e tem mais de 150 anos.

Tais informag6es mostram que o curriculo
de formacdo de professores de Matematica
necessitade reformulacao, e aquestédobasicaa
ser discutida é: Qual matematica deve ser
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estudada no Curso de Licenciatura? Qualquer
gue seja a resposta, é inadmissivel que o
licenciando tenha que ensinar conteddos no
Ensino Fundamental ou Ensino Médio baseado
somente no que aprendeu quando era aluno
desses niveis. Isto é coerente com o principio
que diz que “o professor deve saber mais do que
deve ensinaraos alunos”. No entanto, esta frase
tem inspirado autoridades em Matematica a
proporem sobrecarregar o curriculo universitario
doslicenciandos com mais Matematica (pura?).
Taltentativa de aumentar informacdes matema-
ticas, visando melhorar a qualidade da formacéo
do professor, ndo € o adequado equacionamento.
Na verdade, essa proposta se assemelha a
tentativade aumentar acapacidade dotanque de
combustivel do automovel, visando tornar este
mais veloz.

Nareformado curriculoda Licenciaturaem
Matematica € preciso retirar os contetidos que
0s objetivos do curso e o tempo colocou em
desuso, para que déem lugar ao estudo
conceitual, mas também didatico, de Proba-
bilidade e de Estatistica, cujos conhecimentos
sdo diariamente exigidos dos cidaddos. A
Geometria deve passar de desprezada e
esquecida, no curriculo de formacéo do professor,
paraumaposicao de destaquetalqualelatemna
aprendizagem da Matematica elementar e no
dominio da percepcgédo espacial das pessoas.
N&o ha como formar o professor sem ter a
Historia da Matematica como apoio epistemo-
I6gico e didatico aos conteldos. Mas, essa
necessariae urgente reformado curriculoenfrenta
dois enormes entraves: ando concordanciados
professores universitarios que lecionam os
conteddos a serem suprimidos e que tém
influéncianos 6rgaos de decisao; e adificuldade
em conseguir professores preparados para as
novas tarefas universitarias. Esta Gltimatambém
esta presente na questao da expansao desor-
denadada ofertadelicenciaturas por instituicdes
particulares.

Acimadetudo, é precisoreconhecerque a
formacédo de matematicos deve ser diferente da
formacao de professores de Matemética; se 0s
objetivos desses cursos sdo diferentes, também

S. LORENZATO

diferentes devem ser seus curriculos, como sao
completamente diferentes os métodos utilizados
na realizacdo de pesquisas em Matematica e
Educacédo Matematica. Enquanto umatem como
centro de seus interesses a criagdo de mais
Matemaética, a outra se preocupa com o ensino
da Matemética; uma se volta mais para a teoria
matematica, a outramais paraapraticadocente;
umavaloriza centralmente o conteido, aoutraa
didatica; uma lida com formacao de pequenos
grupos de excelénciaem produg¢édo matematica,
outralidacomgrupos de massa; aremuneragao
dos componentes de um grupo pode ser
considerada de bom nivel, enquanto que agrande
maioria dos componentes do outro grupo recebe
menos que o pre¢o de um sanduiche do Mac
Donald’s por hora de trabalho; uma se estrutura
fundamentalmente pela Légica, a outra pela
Psicologia e pela Sociologia; a Sociedade
Brasileira de Matematica (SBM) foi fundada em
1967 e a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM) foi constituida 20 anos
depois.

Nestes quase 40 anos de SBM, o MEC
sempreinvestiu proporcionando bolsas de estudo
aprofessoresou alunos, apoiando publicagdes e
projetos de pesquisa e arealizacdo de reunides
de pesquisadores. Foi assim que o Brasil
conquistourecentemente o honrosograu4, numa
escalacrescentede zeroa5, segundo critériodo
Comité Internacional de Matematica, que analisa
a producdo matematica dos paises.

Agora é hora de investir em Educacgéo
Matematica, aexemplo de muitos paises. Confor-
me levantamento efetuado pela universidade
alema de Bielefeld existem, distribuidos pelo
mundo, mais de 40 diferentes campos de pesquisa
em Educacdo Mateméatica. Umdeles sereferea
formacéo de professores, por se reconhecer que
oprofessor € uma pec¢afundamental naformacéo
dos alunos; de nada adiantafazerreformas sem
preparar os professores, sem que os professores
estejam bem formados para orientar o processo
de construcdo dos conhecimentos a serem
vivenciados pelos alunos. Se vocé nao acredita
nisso, pense que vocé estanumterminal rodoviario
e um atendente Ihe recomenda viajar por um
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6nibus moderno, com assento anatémico recli-
navel, luzindireta, ar condicionado, fartamerenda
durante aviagem, tendo asuadisposi¢éovideo,
e tudo isso pelo preco do equipamento antigo.
Mas, quando perguntado sobre o motorista, o
atendente lhe diz: “ele é experiente, porém anda
tdo cansado devido as horas que semanalmente
trabalha, e tdo desinteressado porque é muito
mal pago, que ele tem até dormido durante o
trabalho” O que vocé faria? Viajaria com este
motorista?

Asvezes, as estatisticas podem nao condi-
zercomaverdade devido aerro de amostragem
ou a interesses de grupos. Mas néo é possivel
que, no presente caso, distintas fontes tivessem
errado tantas vezes, durante tanto tempo, se
referindo aos mesmos aspectos educacionais.

E considerando que as informacfes aqui
utilizadas séo de fontesjornalisticas, asociedade
e principalmente as autoridades ndo podem se
eximir de suas responsabilidades, alegando
desconhecimento. E é a mesma sociedade
contemporaneaque exige um minimo de conhe-
cimento matematico de todo cidadao e cobra
caro de cada individuo pela ignorancia desse
conhecimento: o preco € a exclusdo social,
tenha o individuo consciéncia ou ndo de sua
excluséo.

Atualmente, bem como h& décadas,
estamos pagando o pre¢o do nosso conformismo
com o descaso com que governos tém tratado
nossaEducacao, governos que fazem promessas
eleitoreiras, mas ndo as cumprem, e sempre

dizem nédo ter dinheiro para Educacdo. Na
verdade, existem as verbas, porém, ndo existem
vontade politicae competéncia pararealizar sua
parte no processo de melhoria da qualidade do
ensino. Isto é conseqiiéncia de uma nagéo que
nao valoriza devidamente a Educacéo, que ndo
tematransmissao do saber como umaprioridade.
Para haver mudancas no quadro aqui tratado,
serapreciso que asociedade se conscientize da
importanciada Educacao no progresso do pais,
paraamelhoriadaqualidade de vidados cidadaos;
sera preciso que a comunidade se envolva com
a escola e, juntas, facam suas exigéncias as
autoridades governamentais.

O professor de Matemética esté inserido
numa probleméatica que transcende sua escola.
No entanto, compete a cada um de nds fazer o
melhor possivel dentro do nosso contexto de
atuacédo; esta responsabilidade diz respeito a
realizacdo de um constante aperfeicoamento e
de uma constante luta pela melhoria das
condicdes de trabalho, melhoria de salério; e,
também, a conscientizacdo de pais de alunos
sobre anecessidade de somar esforgos visando
advertirautoridades que podemreverter o descaso
com que a Educacéo tem sido tratada, sempre
lembrando que a formacdo do professor de
Matematica passa por politica educacional,
comercializagdo da Educacéo (cursos e livros
didaticos), defasagem escolar face aos avancos
tecnoldgicos, dicotomias entre matematicos e
educadores. Estaéumalutadetodosecadaum
tem um dever a cumprir.
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