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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo pesquisar a formagéo de professores de Matemética no
Brasil, analisando as propostas apresentadas e interpretagbes que estdo sendo feitas pelos
coordenadores de cursos de Licenciatura em Mateméatica a respeito da atual legislag&o oficial para
formacdo de professores, no momento atual. Para tanto, analisamos a origem histérica, as
influéncias tedricas — principalmente a pratica reflexiva, segundo Donald Schén, e as competéncias,
segundo Philippe Perrenoud — as relagfes entre teoria e pratica e as interferéncias de agéncias de
fomento internacional, como o Banco Mundial, na elaboracdo das diretrizes oficiais. Em seguida,
realizamos quatro entrevistas, em que os coordenadores de instituicdes de Ensino Superior foram
convidados a expor suas idéias, duvidas e sugestdes a respeito da reformulacdo dos cursos de
Licenciatura em Matemética face a nova demanda imposta pelas Resolugdes 01 e 02 do CP/CNE
de 2002. Constatamos que, por parte dos coordenadores de cursos de Licenciatura em Matemética,
os conceitos fundamentais veiculados pela atual legislagdo e as discussfes tornam-se indcuas
frente aos graves problemas que estes cursos enfrentam atualmente. Ali4s, esta parece ser a grande
implicac@o das propostas governamentais: estar longe da realidade dos cursos. Notamos, também,
gque as propostas governamentais ndo foram totalmente colocadas em préatica nos cursos, o que
deveria ter ocorrido em fevereiro de 2004. Por outro lado, os coordenadores propuseram alternativas
para superarem as contradi¢des existentes na elaboragdo das diretrizes oficiais, 0 que nos leva a
crer que, com um pouco de informagédo e a disseminagéo das pesquisas existentes, as IES poderao
obter resultados expressivos na reformulagdo de seus cursos.
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ABSTRACT

The present work has the objective of researching the graduation of Mathematics teachers in Brazil,
analyzing the proposals presented and the interpretations that are being done by coordinators of
licensing courses in Mathematics concerning the updated official legislation to the teacher education
in the present moment. In order to accomplish that, we have analyzed the historical origins, the
theoretical influences — mainly the reflective practice, according to Donald Schén, and the
competences, according to Philippe Perrenoud — the relations between theory and practice and the
interferences of international fomentation agencies, such as World Bank, in the elaboration of official
directives. Soon afterwards, we have done four interviews where coordinators of higher education
institutions were invited to expose their ideas, doubts and suggestions concerning the reformulation
of licensing courses in Mathematics due to the new demands imposed by the Resolutions 01 and
02 of CP/CNE in 2002. We have checked, according to the coordinators of licensing courses of
Mathematics, that the fundamental concepts transmitted by the present legislation and the discussions
are innocuous if compared to the serious problems the licensing courses in Mathematics are facing
nowadays. By the way, this seems to be one of the great implications of the governmental proposes:
being far from the reality of the courses. We have also checked that the governmental proposes were
not totally put into practice in the courses, what should have happened in February 2004. On the other
hand, the coordinators have proposed alternatives to overcome the existing contradictions in the
elaboration of the official directives, what make us think that, with a little bit of information and the
spread of the existing researches, other institutions of higher education will have remarkable results
in the reformulation of their courses.
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Introducéo

“A Atual Legislacéo Educacional Brasileira
para Formacdo de Professores: Origens,
Influéncias e ImplicagBes nos Cursos de Licen-
ciatura em Matemética”, tema deste trabalho,
estainseridono Grupo de Pesquisa“A Matematica
naorganizagao curricular: histéria e perspectivas
atuais” do curso de Mestrado Académico do
Programa de Estudos Pés-Graduados em
Educacdo Matematica da PUC-SP e, mais
especificamente, do subgrupo de pesquisa
intitulado “Cursos de Licenciaturaem Matematica:
diagnéstico da situacéo atual e construgdo de
propostas alternativas”, coordenado pela
Professora Doutora Célia Maria Carolino Pires. O
projeto ndo sera concluido com as defesas de
teses e dissertacBes dos pesquisadores
participantes, portanto, continuaraindependen-
temente da conclusao das pesquisas especificas.

Pesquisando a Formacao de Professores
de Matematicano Brasil, analisamos as propostas

apresentadas einterpretacdes que estdo sendo
feitas pelos coordenadores a respeito da atual
legislagéo oficial paraformagéo de professores,
as diversas influéncias que geraram estes
documentos (teorias, o6rgdos de fomento
internacionais, etc.) e a relagéo teoria-pratica
nos cursos, no momento atual. Este trabalho
pretende contribuir para o debate sobre as
diretrizes curriculares nacionais paraaformacao
de professores da educagao basica que orientam
as mudancas estruturais realizadas nos Cursos
de Licenciaturaem Matematica nas instituicdes
de Ensino Superior.

Apresentaremos umrecorte das entrevistas
realizadas com coordenadores de Cursos de
Matematica, suas interpretacGes e opinides a
respeito da atuallegislacao oficial paraformacéo
de professores e de que modo estdo sendo
implementadas nos cursos algumas das
propostasveiculadas.

Essasentrevistas foramrealizadas comos
coordenadores dos cursos de Licenciatura em
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Matematica do Estado de S&o Paulo que
manifestaram interesse nadiscusséo. Aescolha
de coordenadores de instituicdes do Estado de
S&o Paulo deveu-se a possibilidade de deslo-
camento paraarealizagao das entrevistas. Além
disso, as Instituicbes de Ensino Superior com
cursos de Licenciaturaem Matematica do Estado
de S&o Paulo representam quase um terco das
inscricbes no Exame Nacional de Cursos do
Ensino Superior, ocorrido em 2003, segundo o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira- INEP. Das quatro
instituicBes do Estado de S&o Paulo em que os
coordenadores foram entrevistados, umadelas é
federal, outraestadual, e haaindaumacomunitaria
€ uma particular.

Os coordenadores de curso, sua
atuacao e seus desafios

Emnossotrabalho, realizamos entrevistas
semi-estruturadas tomando como base um
questionario contendo umadiscussaoinicial para
familiarizagdo com o entrevistado e o curso.
Essadiscusséoinicial tinha por objetivos conhe-
cer as atribuicbes dos coordenadores nas
Instituicbes de Ensino Superior, verificar a
autonomia que os coordenadores possuem no
exerciciode seutrabalho, inferir sobre o trabalho
colaborativo daequipe de professores, atestar as
possiveis decisdes no grupo e tomar ciéncia
do(s) principal(ais) problema(s) do curso, na
épocadaentrevista?.

Com relagédo as atribuicdes dos coorde-
nadores nas Instituicdes de Ensino Superior,
verificou-se que afigurade coordenador de curso
resolve, além das questdes burocraticas, uma
série de problemas relacionados as relacdes
professor-aluno:

Estou descobrindo pouco apouco (risos)...
Ele é a pessoa que vai fazer a ponte entre
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o aluno e o professor, fazer as mediagfes
pedagogicas. Certo? Cuidar dessaunidade
pedagégica do curso (...) Analise de
curriculos, analise de grades, é o coorde-
nador que faz. Um aluno que quer fazer
desisténcia de tal ou tal disciplina é o
coordenador que faz. Seria garantir que o
cursovaicaminhando...de umaformasélida,
deumaformaunida, semas coisasfragmen-
tadas, tentar lutar contra a fragmentagéo
(SILVA, 2004, p.174).

Outroaspecto que merece destaque é que,
além das atribuicdes burocréticas, os coorde-
nadores mencionam tantas atribui¢cdes distintas
que parece impossivel um ser humano conciliar
todas essas atividades. Aqui se encontra a
primeira pistade que se adaptaranovalegislacao
torna-se apenas mais uma das iniUmeras
preocupacodes do cotidiano deste profissional:

(...)oprojeto pedagégico nos é quemtemos
que escrever. Horario de professor, nés é
quem elaboramos. Horario de prova, nés é
guem elaboramos. Entao acabamos fazen-
do todas as tarefas administrativas,
burocraticas e além das pedagdgicas que
seriam os projetos pedagdgicos, escrever
ementade curso, tudoisso dai juntocomo
corpodocente, mas o coordenador é quem
da a cara final para esse tipo de coisa
(SILVA, 2004, p.142).

Percebeu-se, também, que os coordena-
dores participaram do processo de reformulagao
dos cursos, mas ndo ativamente, orientando e
esclarecendo a equipe docente sobre as
modificagBes. Foram orientados e esclarecidos,
no caso da Instituicdo de Ensino Superior parti-
cular, porumaequipe de assessoria contratada:

A direcdo contratou uma assessoria hum
primeiro momento... Essa assessoria, de
uma certa forma, fez a discusséo com os
coordenadores paradar essasinformacfes
da legislac@o. Ai, em seguida, tiveram

@ As questdes formuladas para essa discusséo inicial foram: Desde quando a coordenacéo foi implantada em sua instituigdo?
Os professores do curso tém horas de reunido com a coordenagao? Quantas? Quais s&o suas principais atribuicdes como
coordenador? Orientar os professores a respeito das novas resolugdes oficiais? Existem propostas de trabalho que vocé
gostaria de desenvolver, mas nao tem conseguido? Quais? Como vocé avalia o trabalho coletivo e colaborativo da equipe
de professores? Quais s&o os trés principais problemas do curso que vocé elegeria como de alta prioridade de resolu¢éo?
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reunies entre coordenadores e corpo
docente, passando todas as informacgfes
dalegislagédo (SILVA, 2004, p.142).

Janasinstituicdes publicas e comunitarias,
0s coordenadores receberam assessorias
formadas dentro da propria instituicdo e criaram-
se documentos comuns a todos 0s cursos de
Licenciatura:

Tivemos um movimento geral da Univer-
sidade, porque no6s temos, acho, 8
Licenciaturas. Entao foi criado um Férum
de Licenciatura (...) quando eu peguei 0
projeto, o projeto pedagodgico ja estava
pronto (...) ai chegaram para mim e
disseram: “agora vocé tem que fazer a
grade curricular”. Esse foiumdos problemas
gue eu tive. NoOs fizemos uma redagéo,
chegou nainstancia superior falaram “néo,
porque tem que ter uma coisa mais ou
menos igual paratodo mundo”. Ai tive que
escrever de novo, entendeu? Depois
escrever outravez. E umaseqiiéncia, né?
(SILVA, 2004, p.152).

Outraconstatacdo é apresenca, emquase
todas as instituicdes visitadas, de grupos que
provocam uma cisdo no curso de Licenciatura:
0s matematicos versus os educadores, ou entao,
0s matematicos versus os educadores
matematicos:

E, sdo dois grupos: um acredita naquilo
que esta sendo proposto e 0 outro grupo
critica, mas ndo prop8e nada de novo.
Entdo é aquele grupo que ja estd num
periodo para se aposentar, ja ndo esta
guerendo muitas mudancas, estaquerendo
mais é empurrar. E esse grupo, a fala
deles, é que com essa proposta nova de
curso o aluno vai sair com pouca Mate-
matica. Essaéafala(SILVA, 2004, p.143).

Alguns professores séo muito acessiveis e
auxiliam nosso trabalho, inclusive estéo
preocupados com a qualidade da Licen-
ciatura. Entdotemumgrupo de professores,
embora da area de Matematica mesmo,
como pesquisadores, mas que apdiam
bastante. Mas esse grupo ainda é pequeno

M.A. SILVA

no departamento. O departamento aqui
tem uma tradicdo muito grande em Mate-
matica Puraeassim(...) [seusintegrantes]
demoraram paraassimilaraidéiado curso
de Licenciatura quando elafoiimplantadae
aindahoje elesacham que tem muitagente
ja trabalhando com essa area que nao
precisa expandir e séo bastante refratarios
com relagdo a se abrir um curso de pos-
graduacéo (SILVA, 2004, p.165).

Comrelac&oaos problemas considerados
como de alta prioridade por parte dos coordena-
dores em seus cursos, verificamos varios
aspectos. Entre eles podemos citar a falta de
conhecimentos matematicos dos alunos que
ingressam ou transferem-se para o curso de
Licenciatura em Matematica:

Primeiro, o nivel de chegada dos alunos.
Esse é o problemanimeroum. Ndstemos
alunos semianalfabetos. O que eu chamo
de um aluno semianalfabeto? Que ele mal
sabe ler. Escreve o nome dele, 1&é muito
mal. Entdo vocé nao acredita que passou
pelo ensino fundamental e médio, e ele
acaba chegando no terceiro grau (SILVA,
2004,p.143).

Outro problema relatado por mais de um
coordenador refere-se ainexisténcia de interdis-
ciplinaridade, anecessidade de quebrar os muros
que separam 0s componentes curriculares,
tornando-os estanques:

Alta prioridade de resolucgédo... O didlogo
das disciplinas. Aquela coisa da Algebra
Linear serestanque, aAlgebra esta estan-
gue, as disciplinas nédo se falam. A gente
ainda ndo conseguiu fazer... No papel ela
esta... bembonitinho, mas na préaticaainda
esta dificil de montar... esse dialogo das
disciplinas (SILVA, 2004, p.176).

Refor¢cando estas afirmagdes, um coorde-
nador cita as dificuldades de quebrarem as
tradicdes metodologicas e realizarem novas
experiéncias emdetrimento do cumprimento do
programa:

Entdo, os professores, eles tém a sua
histéria, foram formados naquele esquema
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de aulas expositivas e tudo mais... e, no
momento, € claro que ndsjafizemos muitas
transformacdes, mas sdo dificeis, séo
lentas, existe uma resposta do corpo
docente, mas nao é facil. Entdo esse é um
dos problemas, e o outro problema é a
propria estrutura de tudo, né? Entéo vocé
pega, por exemplo, Célculo Diferencial e
Integral, existe ali a ementa, certo? Que o
professor precisadesempenhar aquilo, de
um certomodo. Seraque o professor poderia
lecionar s6 a metade daquilo 14 e fazer o
resto tudo em projetos, trabalhos? Entéo
fica complicado, porque se um professor
fazissoelevaiquebrarosistemaalie o que
vem depois: “mas vocé ndo ensinou isso,
como é que eufacoagora?” (SILVA, 2004,
p.155).

Os coordenadores e a reorientacao
dos cursos

ApOs esse primeiro levantamento feito com
oscoordenadores, Silva (2004) buscou verificar
se, em func¢do das Resolu¢bes CNE/CP1/2002,
CNE/CP2/2002, e também das discussdes e
das proprias pesquisas referentes aformacéo do
Professor, os cursos de Licenciaturavém sendo
reestruturados e se essa reformulacdo esta
apenas “no papel” ou se jaexistem agdesimple-
mentadas. Mais especificamente, se investigou
como ocorre aapropriacdo do texto oficial pelos
coordenadores®.

A constatacao primeira foi a de que essas
orientacfes estavam emfase deimplementacéo
e que alguns projetos ainda estdo emtramitacéo
dentro dessas instituicdes de ensino superior.

Parece que as discussdes realizadas para
adaptar os cursos as novas instrucgdes oficiais
proporcionaram o ressurgimento de debates que
pareciamja ultrapassados, como o da superagao
do modelo “trés mais um”:
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Entdo uma coisa que a gente percebeu,
nessasdiscussoes, € que haviaaindaaquela
caracterizacdo do trés maisum, das Licen-
ciaturas. Todo mundo fazia bacharelado e
depois complementava com mais um ano
das disciplinas pedagdgicas isoladas, e
ficava desconectado doresto daformacao.
Entdo, a comissdo procurou ultrapassar
esse formato e colocar uma diretriz que
incluisse disciplinasligadas aformagédo do
educador e do professor, docente numa
area especifica. Mas que dessem idéias
gerais para essa formagéao desde o inicio
(SILVA, 2004, p. 167).

Outra caracteristica € que as diretrizes
foramlidas e outros textos teéricos sobre forma-
¢do de professores - que, inclusive, embasam o
texto oficial - ndo foram discutidos, principalmente
pela falta de tempo devido ao excesso de
atribuicbes dos coordenadores. Como alternativa,
recorreramaartigos publicados por especialistas
gue serviam como uma espécie de “consulta
rdpida” sobre as teorias de formacgdo de
professores:

Lemos, nés lemos as diretrizes para a
formacdo de professores, nés lemos
partes... a CP1, CP2... lemos a coisa... a
de formacdo de professores e a de
Matematica que saiu Licenciatura junto
com Bacharelado... Toda a leitura foi feita
em cima do artigo que a Professora Célia
publicou na Revistada SBEM. Aquele foio
respaldo tedrico. S6 que, o que eu te falei,
infelizmente ndo estamos conseguindo
estudar, fazer discussbes de textos
tedricos... Ta claro que se a gente tivesse
umrespaldo maiortedrico, de como discutir
um curriculo, como discutir essas coisas,
seria mais facil, mas o problema é tao
emergencial que ndo datempo de estudar
teoria (SILVA, 2004, p.177).

Dentro desta discussaotambém aparece o
primeiro indicio de que a legislacdo esta muito
longe da realidade dos cursos:

@ As questdes formuladas aos coordenadores foram as seguintes: Na sua instituicdo, existe algum movimento de reorientacéo
do curso de Licenciatura em Matematica? Quais 0s principais aspectos que estao envolvidos nesse processo? Como ela
vem sendo implementada? Houve algum estudo conjunto ou discusséo sobre a Resolugdo CNE/CP1/2002 ou sobre algum

texto referente a formacao de professores?
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Com certeza é uma utopia. Porque, para
vocé fazer tudo aquilo, para os cursos de
Licenciatura porumbomtempo e vaiformar
guem vaidar aulanaLicenciatura... Como
€ que eu vou dar... por exemplo, eu como
professorade Algebra, vamos supor. Estou
falando Algebra porque foio que eudeiaula
até o ano passado. Como professora de
Algebra, sera que eu estou capacitadapara
falar de Anel Quociente e fazer o link com
oqueelefazlanaescola,olinkcomaparte
de Educacéo daAlgebra? Seaminha area
de pesquisa é a Estatistica, como € que
podem exigir que eu tenha essa visdo da
Algebra como Matematica Pura e, ao
mesmo tempo, como educadora. Falar de
pratica... Se eu sou matematica, quemque
me falou de préatica? Eu estou tendo que
estudar sozinha. Entdo de umaformageral,
o professor que vai dar aula nessa
Licenciatura que eles estdo fazendo que é
linda, maravilhosa... “Para... eu nao quero
ser professor dela ndo, eu quero entrar
nessaLicenciatura paraaprendertudo!”. E
essa foi a reacdo geral do grupo de
professores quando nés comegamosaler.
“Gente, para, eundovou sabernunca... ndo
quero aula nunca nesse curso de Mate-
matica, peloamorde Deus! Mas euvoume
matricular nele” (SILVA, 2004, p.177-178).

Os coordenadores e o conceito de
“competéncias profissionais”

Para compreender como esse conceito
esta sendo ou ndo contemplado no curso e
buscar saber, dentro da ampla variedade de
competéncias a serem desenvolvidas no curso,
guais estdo mais proximas da realidade de um
cursode Licenciaturaem Matematica, perguntou-
se, aos coordenadores, se consideram inte-
ressante a discussdo sobre competéncias
profissionais de professor, se existemrestricoes
aelaeseelas estao contempladas no projeto do
curso de Licenciatura em Matematica.

Em nenhuma das entrevistas foi men-
cionado qual era aconcepc¢ao de competéncias
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paraos coordenadores. Mas algumas respostas
revelam pistas sobre as interpretacdes feitas,
principalmente quando as competéncias sao
divididas em grupos. Curioso notar que, algumas
competéncias, por ndo estarem presentes na
grade curricular do cursoemformade componente
curricular ou contetdo, sdo contestadas e
consideradas “marginais”:

(...) existem competéncias que séo
competéncias de acao institucional, como,
por exemplo, pautar-se por principios da
ética democratica. N0s ndo temos uma
atividade curricular sobre ética, uma
disciplina... a Instituicao agindo com ética
em todos o0s seus setores, entdo é ai que
vai... 0 estudante vai se formar com essa
competéncia... Muitas competéncias gerais
ndés ndotemosno curriculo... Agoraexistem
outras que podem ser gerais, mastambém
estdo presentes, por exemplo, “criar,
planejar’. Agora as competéncias espe-
cificas dos professores que ensinam
Matematica, ai essas dai, realmente a
gente procura que estejam todas bem
trabalhadas. Naturalmente que nao é facil...
(SILVA, 2004, p.158).

A dificuldade para avaliar se essas
competéncias sdo contempladas no curso, ou
se ficam somente no papel, também se torna
patente:

No papel todas sao [contempladas]... Na
préatica eu precisaria estar assistindoaaula
de todos os meus professores, coisa que
eu ndo faco. Eu acho que isso é uma
ingeréncia muito grande, entrarem aula e
tentar saber. Entdo, vocé sabe bem que
guando vocé fazumadiscusséo, vocé fala
“Mas professor, como € que o0 senhor esta
abordando esse tema?”. Ele vai te dar um
discurso maravilhoso... e, na pratica, ele
entra, ddadefinicdo, o exemplo, o exercicio
“nos” alunos, sem discutir... entdo, nem
conteldo ele estd passando, porque a
partir do momento que ele faz isso ele ndo
esta construindo o conhecimento do aluno.
Quanto mais uma discussao nesse nivel
(SILVA, 2004, p.178).
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O entendimento dos coordenadores a
respeito do conceito de praticareflexiva

Comentou-se com os coordenadores que
um dos artigos da Resolucdo CNE/CP1/2002
recomenda que “a aprendizagem devera ser
orientada pelo principio metodolégico geral, que
pode sertraduzido pelaacgéo-reflexao-acéoe que
apontaaresolucao de situacdes-problemacomo
uma das estratégias didaticas privilegiadas”.

Destacou-se também que na discussao
sobre formacéo de professores pode-se dizer
gue ha um razoavel consenso entre diferentes
autores, no sentido de que a formagéo deve
possibilitar ao professoremformagaoumarelacéo
de autonomia no trabalho, que Ihe permita criar
propostas de intervencdo pedagdgica, lancar
mao de recursos e conhecimentos pessoais e
disponiveis no contexto, integrar saberes, ter
sensibilidade e intencionalidade pararesponder
a situacdes reais, complexas, diferenciadas.
Enfim, ele deve ser capaz de apropriar os saberes
ja produzidos pela comunidade educativa para
elaborarrespostas originais. Perguntou-se, entao,
como se posicionam frente a essas idéias e se
(e como) elas estdo “traduzidas” no curso de
Licenciatura de sua instituicao?

Para implementar acdes metodoldgicas
gue privilegiemaacao-reflexao-acéoe aresolucéo
de problemas, os coordenadores encontraram
resisténcias em seu corpo docente, parte devido
a prépria divergéncia de opiniGes a respeito do
gue éimportante ensinar aos alunos, parte devido
afaltade tempo parapreparar aulas que abordem
estes aspectos:

A gente tenta trabalhar bastante isso nas
disciplinas mais voltadas para a formacao
de professores, porque as outras disciplinas
de cunho geral da Matematica e das areas
afins, elas séo todas desenvolvidas por
professores que muitas vezes ndo tem
formacgdo nenhuma em Educacgéo Mate-
méatica ou em Educacéo... e muitos deles
nem fizeram uma Licenciatura. Entéo,
emboraelestenhamumaboavontade muito
grande, eles ndo tém um conhecimento
sobre 0 que essas propostas exigem para
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colocarem em praticaem suas disciplinas.
Entdo o que acaba acontecendo é que a
gente tenta, mas na pratica acaba aconte-
cendo uma dicotomizacdo com as disci-
plinas especificas de Matematica, [que]
séo trabalhadas de um modo e as outras
sdotrabalhadas de outromodo. E osalunos
percebemisso naturalmente e reclamame
reivindicam (SILVA, 2004, p.169).

Notamos a mesmaddificuldade encontrada
pelo coordenador que possui uma formacdo
Matematica eminente. Porém, o mesmo nao
afirma que a metodologia é mais utilizada pelos
professores do grupo pertencente ao
Departamento de Metodologia ou Departamento
de Educagéo, mas sim disseminada por
“professores mais atentos™:

Entdo o que a gente faz? Primeiro, nds
introduzimos esta disciplina [Ensino da
Matematica Através de Problemas] e alguns
professores mais atentos, que conhecem
essametodologia, comecaram alecionar.
Ali, depois, esses professores param de
lecionar e entram outros. Entdo, comisso,
agente contaque essaacao vaiespalhando
aidéia no corpo docente. E de fato existe
uma melhora. Se nés formos ver o curso
como é hoje e como era em 1985, existe
uma diferenca muito grande. Agora, natu-
ralmente, ainda ndo chegamos ao ponto
dessametodologiaestar presente emtodas
as disciplinas... ainda ndo chegamos a
esse ponto (SILVA, 2004, p.159).

Essa discussao gerou a primeira critica,
por parte de alguns coordenadores, comrelagéo
ao excesso de qualificagbes apontadas como a
serem contempladas num curso de formacao
inicial:

Agora... eu acho que esse texto, por

exemplo, ele € um pouco exagerado,

sinceramente... Eu acho que é bastante...

Me d4 a sensacéo de que agente tem que

formarum super-heréiquandoléissodaqui...

Que o professor vai serapessoa que sabe

mais de tudo o que é possivel. Porque ele

tem que saberfazeracado-reflexdo, temque
saberresolver problemas de todos os tipos,
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eletemque sabertrabalhar autonomamente
no ensino, criar propostas de intervencao
pedagdgica... ta-ta-ta-ta-ta-ta... Como se
todas as outras profissdes exigissem
profissionais que tivessem tantas
habilidades assim. E eu vejo que a gente
precisa ser um pouco mais “pé no chéao”.
Os outros profissionais, em quatro anos,
ndo conseguem ter tantas habilidades
assim, eu ndo seiporque agente achaque
um professor vai conseguir. Ninguém é
super-heroi... (SILVA, 2004, p.170).

Poroutrolado, os mesmos coordenadores
afirmam que é possivel iniciar um processo de
conscientizagdo, naformacaoinicial, que devera
ter continuidade durante toda a vida profissional
do docente:

Mas eu acho assim, ndo é que ele seja
utépico, ndo, mas eu acho que ele ndo vai
sairdaqui pronto parafazertudo, mascom
autonomia para buscar fazer... Com
autonomia para buscar fazer... Espera-se
que, né? Tudo o que eu estou falando é
espera-se que... (SILVA, 2004, p.181).

Outro fato interessante foi que, durante
essa discusséo, apareceu a Unica mencgao
sobre a dicotomia existente entre a Reso-
lugdo CNE/CP 1/2002 e o Parecer CNE/CES
1.302/2001; a primeira, de 18 de fevereiro de
2002, que instituiu as diretrizes curriculares
nacionais para a formacéo de professores da
educacdo basica, no curso de Licenciatura, em
nivel superior de graduacéao plena; e o segundo,
que instituiu as diretrizes curriculares para os
cursos de Matematica, nos niveis de Bacharelado
e Licenciatura:

ACP1famosa...Jadeutantabriga... Porque
sevocéolhar...aformacéo de professores
gue saiu...ndolembro,achoqueéaCP1...
ela ndo bate, ela é contraditéria com a da
Matematica. Minimamente porque a
Matemética descreve conteldos... a da
Matematica: “O alunotem que terformacao
em Algebra...” Quando 14 [CP1] diz “vocé
né&o pode falar de contetidos”. Tem alguns
aspectos que sao contraditérios e foi uma
discussdo muito grande aqui no Férum de
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Licenciatura que teve aquinaUniversidade
de 2001...2001 n&o... 2002 (SILVA, 2004,
p.180-181).

E importante esclarecer que, em nenhum
momento, a Resolu¢cdo CP1/2002 cita que “ndo
pode falar de contetidos”, ao contrario do que
relata o entrevistado.

O coordenador e a discusséo sobre
articulagcéo entre os diferentes
componentes curriculares do curso e
também sobre Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado

Outro objetivo da pesquisa era descobrir
como os coordenadoresinterpretaramainsercao
de quatrocentas horas de pratica no curso de
Licenciatura em Matematica. Como as quatro-
centas horas de pratica foram programadas no
curriculo do curso? Elas estéo articuladas com
0os conhecimentos tedricos (tanto os da
Matematica como os da Educacéo)? De que
modo? A ‘“pratica” e o0 “estagio” ainda sao
atividades isoladas no curso de Licenciatura ou
elas estdo partilhadas com os demais
componentes curriculares? Em outras palavras:
os demais componentes curriculares tém uma
dimenséo pratica? Qual?

Nesta discusséo, ficou evidente que as
interpretacdes feitas pelos coordenadores
demonstraram caracteristicas distintas.
Primeiramente, alguns coordenadores ligarama
“dimensao prética”, presente na legislacéo, a
acdes incumbidas aos alunos, como preparar
aulas simuladas, fazer entrevistas, fazer
observacfes, atuar em projetos de intervengéo
nas escolas:

(...) essas quatrocentas horas de pratica
nods jatemos hamuitotempo... Porexemplo,
nés ja temos aqui, ha quase vinte anos, a
disciplina “Instrumentagdo para o Ensino
da Matematica”. Criamos uma disciplina
s6 para isso: para fazer a transposicédo
didatica. Entdo, nessadisciplinade Instru-
mentacao, que é dada pelo departamento
de Matemética, sdo feitas aulas simuladas
(SILVA, 2004, p. 160).
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Ja[foraminseridas as 400 horas de Pratica
no curso]... Nés colocamos... As nossas
disciplinas pedagdgicas... elas ja tinham
umcunho pratico... Entdo, agora o que nés
fizemos foiregulamentar essas atividades
do aluno sair da sala de aula e ir para a
escolafazerentrevistas, fazer observacoes,
atuarcomum projeto deintervencéo, eem
cursos, atividades extraclasse, dentro da
prépria sala de aula em cada uma das
diversas disciplinas que trabalham as
guestdes referentes a formacao de
professores especificamente (SILVA,
2004, p. 171).

Parece também existirumaconcepc¢éo de
que somente 0os componentes curriculares
“pedagdgicos” poderiam discutir a pratica:
“... s8o mais as disciplinas voltadas para a
formacéo de professores. Porque sdo essas que
discutem a pratica, né?” (SILVA, 2004, p. 171).

Alguns depoimentos relataram experiéncias
inovadoras buscando inserir a praticaemtodo o
curso e discutindo-a em todos 0s componentes
curriculares, inclusive nos especificos de
Matematica:

Colocamosumespaco reservadonagrade,
na matriz curricular, com o componente
curricular Pratica que sera um professor
que, em cada semestre vai coordenartoda
apratica que esta sendo desenvolvidaem
todas as disciplinas daquele semestre.
Entdo, nés diluimos essas 400 horas em
seis semestres com um momento presen-
cial que é para discusséao, que € préprio
chamado de Pratica, que vaidarumameédia
de 40 horas por semestre, entdo cada um
dos semestres tem 40 horas dedicadas
exclusivamente para pratica, com um
professor coordenador da pratica e, além
disso, nés diluimos mais ou menos uma
médiade 10, 12 horas para cadadisciplina
gue é dadano curso relacionada a pratica,
onde, cada professor deveradurante o seu
conteudo, que ele esta trabalhando,
buscar... solicitar dos alunos que observem
onde seria aplicado na pratica aquilo que
ele esta vendo (SILVA, 2004, p. 147).
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O maior obstaculo detectado para que
essas instrugdes ainda ndo fossem implemen-
tadas, oufossemimplementadas parcialmente,
éavariedade deformaces, concepcdeseidéias
presentes nos docentes que fazem parte do
grupo que trabalha nas Licenciaturas em
Matematica:

(...)ndéstemos essalimitagao ainda quanto
a formacao desses professores que dao
aulade Calculo, de Geometria, de Algebra.
Entéo, nessas disciplinas a gente nao tem
feito, mas a gente retoma, por exemplo,
conceitos do Calculo quando nés vamos
fazer essa Pratica de Ensino e Metodologia
de Ensino para justificar coisas que nés
fazemoslano Ensino Fundamental e Médio
(SILVA, 2004, p.172).

Por outro lado, uma coordenadora cita
como essadiversidade nacomposicao do grupo
de professores poderia ser revertidaem beneficio
do curso:

Veja bem, o professor de Matematica, ele
vai ter que estar aberto para discutir
aspectos da Educacédo. Mas o pessoal da
Educacéo vai ter que estar aberto para
entender as especificidades de Matematica.
E m&o dupla. Se a Educacgio tentar
centralizar e fechar “essa discusséo
educacdo € minha”, ndovaifuncionar. Se o
matematico se fechar “eu ndo discuto
educacdo porque eu sou matematico”,
também nao vaifuncionar. Ainéo vaisairdo
papelnunca... Infelizmente ndo vai estar na
mao de lei ndo... Vai estar na méo das
pessoas, porque ai € predisposi¢édo. Eu
posso dizer que me abro, e a hora que eu
fecho aportadaminhasalade aulaeunédo
me abro (SILVA, 2004, p.184).

O coordenador e a reflex&do sobre
articulacéo entre teoria e pratica

Buscandoidentificar concep¢des que estes
coordenadores possuem sobre a relagao entre
teoria e pratica e conhecer quais as principais
barreiras paraimplementar, no curso, atividades
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que contemplem a articulacdo entre teoria e
pratica, apresentamos algumas questfes para
discusséo envolvendo estes assuntos.

Algunsrelatos dos coordenadoresrevelam
umavisdo de unidade teoria-pratica, enfatizando
gue, inclusive nas aulas expositivas, € possivel
realizar essa articulacao:

(...)qualquertipode aulaeuacho que pode
ser articulado teoria e pratica, ndo é so
porque eu estou no laboratorio que élaque
euvoufazerpratica. Nao éolocus. Euacho
gue € emtodo momento. Vocé esta dando
uma aula expositiva, mas, de repente, ali,
aquele conceito, ele saiu de algum lugar e
ele vai para algum lugar, ele tem uma
aplicacdo. E ai vocé ja esta fazendo a
articulacao teoria e pratica. Nao é fazer o
conceito matematico pelo conceito
matematico (SILVA, 2004, p.185).

Aénfase, porém, quando sefalaem pratica,
€ citar atividades relacionadas ao uso de
laboratérios, uso de recursos como informatica,
Internet, calculadora, videos, televisdes, compu-
tadores com programas que podem ser usados
com fins didaticos, materiais manipulaveis para
construcbes geométricas e colectes de livros
didaticos de varias séries paraserem analisados
pelos alunos:

(...) agente tem uma disciplina especifica
que faz uso desses recursos como
informética, Internet, calculadora, videos,
tv... Entdo, dentro dessas disciplinas a
gente usa todos os laboratérios e, em
outrasdisciplinas, os alunos sempretéma
disposicdo oslaboratoriostambém. Agente
temum laboratério de Educacao Matematica
onde temos computadores com programas
gue podemser usados paraanossaaulae
fazeratividades diversas dentro da pratica.
Tem o laboratorio de Educacédo Matema-
tica... Laboratorio de Ensino da Matematica
que tem materiais mais manipulaveis, com
construgbes geométricas, materiais ja
bastante divulgados no Ensino Fundamental
e Médio. NGs temos varias disciplinas que
usam recursos audiovisuais, principalmente
envolvendo questBes do ensino da
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Matematica especificamente (SILVA,
2004, p. 173).

Conclusoes

A atual legislagdo para formacdo de
professores criou umespaco nas Instituicdes de
Ensino Superior para debates e reformulagfes
nos cursos de Licenciatura. No entanto, parece
haver muita dificuldade por parte dos
coordenadores desses cursos noque sereferea
discutirtemas como competéncias profissionais,
praticareflexiva, entre outros. Ao que tudoindica,
a energia e o tempo dos coordenadores s&o
dirigidos a solucao de problemas burocraticos,
“apagar incéndios” provocados pela existéncia
de diferentes grupos que provocam a cisao no
qguadro docente do curso, buscar alternativas
para enfrentar o chamado “analfabetismo
matematico” de boa parte dos alunos que
ingressam nos cursos de Matematica, vitimas de
politicas educacionais e sociais e de praticas
docentesinadequadas.

No entanto, pelo depoimento dos coorde-
nadores, ha grande dificuldade de exercer uma
lideranca positiva frente ao grupo de professores
de seu curso. Embora possase observar que os
coordenadores fazem andlises interessantes a
respeito de problemas a serem enfrentados,
deixam claras as dificuldades de buscar solu¢des
coletivas paraeles, em especial nas instituicdes
em que ha uma divisdo entre “matematicos” e
“educadores matematicos”, com concepcoes
muito diferentes sobre o que significa formarum
professor de Matematica. Mas também foi
possivel observarque, eles proprios, parecemter
davidas sobre diferentes aspectos das questdes
debatidas.

Outra conclusdoimportante deste trabalho
foi revelar a incoeréncia existente entre as
Resolucdes CP/CNE 1 e CP/CNE 2, defevereiro
de 2002, porque a primeira apresenta caracte-
risticas que relacionam teoria e pratica como
uma unidade indissollvel e a segunda desvela
peculiaridades queindicamdivisdes claras entre
teoria e pratica. Mostramos que, principalmente
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as diretrizes apresentadas pela Resolucéo
n°2/2002 geraminiciativas burocraticas por parte
dos coordenadores, o que canaliza os esfor¢cos
dos mesmos em detrimento a discussdes mais
importantes e apropriadas. Entendemos que o
mais importante emum curso ndo é aquantidade
de pratica existente no mesmo, mas aqualidade
de sua presenca e, principalmente, qual a idéia
verdadeira de pratica, dentro de umaconcepg¢ao
devisdo de unidade teoria-pratica.

Outras possibilidades de futuras pesquisas
surgem quando nos atemos as quatrocentas
horas de estagio obrigatério. Como realiza-las?
Procuraremos apresentar uma alternativa que,
longe de ser original, poderia ser implementada
emtodos os cursos de Licenciatura: apesquisa-
acdo. Como ndo sabemos se os alunos de
cursos de Licenciatura possuem experiénciano
magistério ou se estéo atuando profissionalmente
junto com a realizacdo de sua formac&o inicial,
algumas opc¢des para a integraliza¢do destas
horas obrigat6rias seriam:

a) Analisarapraticade alguns professores
em exercicio, ndo como forma de exp6-
los frente as suas deficiéncias e
inaptiddes, mas buscandorefletir sobre
as mesmas e confronta-las a luz das
atuais teorias de formacdo de pro-
fessores.

b) Criar projetos em associagdo com
escolasdacomunidade onde alES esta
localizada, visando aatuacao direta dos
licenciandos através de mesas-redon-
das, debates e palestras, paraque ocorra
a troca de experiéncias entre a pratica
realizada na escola e a realizada na
Universidade.

¢) Propor projetos sociais aos futuros
licenciados, onde os mesmos pudes-
sem atuar como professores em cursos
de educacéo de jovens e adultos.

d) Estabelecervinculosexpressivosentre
0s cursos de Licenciatura em Mate-
matica e Pedagogia, para que os futuros
professores de Matematica possam
vivenciararealidade dosfuturos professo-
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resde educagéo infantil e primeiro ciclo
dofundamental e vice-versa.

A disseminacgéo de informacdes por parte
de instituicdbes governamentais para dirimir
davidas, orientar as instituicdes e informar os
coordenadores, deveria serrealizada de maneira
presencial, através de féruns regionais, estaduais
e, em alguns casos, até municipais. Para isso,
seriaimportante aumentar afreqiiénciae ondmero
de localidades atingidas pelos encontros ja
existentes e contratar pessoal qualificado para
instruir e informar os coordenadores a respeito
das propostas ja existentes. As resolucdes e
pareceres do Conselho Nacional de Educacao
impdemdiretrizes que, constatamos, provocam
reflexdes que estao muito distantes darealidade
dos cursos, mas muito proximas de causarem
efeitos burocraticos nos cursos.
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