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Resumo

Este artigo aborda a formacdo de professores denmatita na rede privada do
Ensino Superior Noturno, considerando trés aspedipss caracteristicas socio-
educacionais dos licenciandos; 2) as caractersstam@s cursos formadores de
professores de matematica; e 3) os curriculos atasielrata-se de um mapeamento
dos desafios de formacéo a partir da interacdoddesentes fatores abordados em
pesquisas divulgadas na area da Educacao e dadadudatematica e da analise do
projeto pedagdgico do curso de matematica de dhséisuicdes de Ensino Superior
privadas do estado de S&o Paulo que apresentammatitas -curriculares
diferenciadas. A analise aponta que a medida qudifiasldades séo transpostas,
novas situacdes desafiadoras surgem impulsionandeecassaria reformulacéo
continua das praticas educativas.

Palavras-chaveensino superior, formacao de professores, cuaiitivenciaturas.

O objetivo deste trabalho volta-se para a refles@bre a formacdo de professores de
matematica na rede privada do Ensino Superior Nofwonsiderando trés aspectos, a saber: i)
as caracteristicas soécio-educacionais dos licedotanii) as caracteristicas dos cursos
formadores de professores de matematica; e iguo$culos e ementas.

Para seu desenvolvimento, utilizamos inicialmenfermacdes estatisticas referentes aos
cursos de licenciatura em matematica no Brasilotigplizadas pelo Ministério da Educacao e
Cultura, assim como informacfes referentes ao psocéistérico de implementacdo dos
referidos cursos e resultados de pesquisas reatizad area da Educacdo e Educacédo

Xl CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.



Matematica. Neste cendrio evidenciou-se a partiéipaexpressiva das instituicbes de Ensino
Superior privadas no processo de formacdo de profigis para atuarem na docéncia em
matematica nas escolas de Educacdo Bésica e ters sals olhos os esforcos empenhados, por
algumas destas instituicdes, na busca de alteasaturriculares de qualidade que driblem as
dificuldades e complexidades do contexto atual.

Como forma de delinearmos alternativas possiviis) de desejaveis, para a formacao de
professores de matematica no Brasil hoje, analisatnas propostas curriculares de curso de
matematica concebidas por instituicbes de EnsipeiSr privadas situadas respectivamente na
cidade de S&o Paulo e no Grande ABC Paulista. Nestiise foi possivel mapear os desafios
encontrados por estas instituicdes no que tangelkementacdo de suas propostas, assim como
as alternativas concebidas para a superacdo damamedinda assim, percebemos que, na
mesma propor¢cdo em que as dificuldades séo traaspo®vas situacdes desafiadoras surgem
impulsionando a necesséria reformulacdo continsgiddicas educativas.

Consideracgdes sobre os cursos de formacgéo de pra@es de matematica no Brasil

Ao olharmos para o processo de oferta e demandécdasiaturas no Brasil poderemos
perceber que, hoje, estamos vivenciando uma sduagéadoxal: ao mesmo tempo em que ha
uma procura cada vez menor pelas licenciaturastahdém um crescente déficit desses
profissionais para suprir as necessidades da eflutésica brasileira.

E sabido que esse déficit € mais expressivo nodimeespeito a area de exatas. Para
ilustrar, apresentamos o Gréfico 1 comparandoad tiet vagas oferecidas para a licenciatura em
Matematica no Brasil com a efetiva procura por estso:

Gréfico 1
Formacéo de professor de matematica: relacao evagas oferecidas x total de ingressantes
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Fonte: Censo da Educagéo Superior/Inep

Como podemos perceber, em 2005 tivemos um aprowsit®d de 62,7% das vagas de
licenciatura em Mateméatica oferecidas em todo s,fdanto pelas instituicdes publicas como
pelas particulares. E perceptivel que este indizdpngo dos anos, vem diminuindo, o que nos
indica que h& uma baixa procura por este curso2@f, por exemplo, apenas 39,8% das vagas
foram preenchidas. Tal cenario ndo implica, necesaante, a extincdo deste curso, mas impde
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a necessidade de uma reformulagdo. Certamenteetgadrao” as instituicbes que melhor se
adequarem as exigéncias e aos desafios para fprofessores de matematica buscando atender
as expectativas impostas pela sociedade do condmettim

Outra caracteristica marcante das Licenciaturasularse a natureza das instituicdes de
Ensino Superiorque alocam estes cursos. A Reformgetsitaria, idealizada e colocada em
pratica pelo Estado sob o Regime Militar, facilitauproliferacdo de cursos superiores em
instituicdes privadas de ensino, ampliando a qdadé de vagas e diminuindo a presséo por
investimentos publicos na area educacional. Emddaponibilizados pelo INEP fica evidente
gue as instituicbes privadas séo responsaveis fpetaacdo de uma parte expressiva dos
professores de matematica, tal como podemos obseabela abaixo:

Tabela 1
Formacdo de professor de matematica: Niumero de lQiotes em Cursos de Graduacao
Presenciais.

Ano FPablico %o Frivado %o Total
2005 5070 504% 4.987  49,6% 10.057
2006 4041 434% 5.265  56,6% 9.306
2007 4.068  42,1% 5595  57,9% 9.663
2008 3856 41,9% 5338 58,1% 9.194
2009 3832 41,3% 5446 58,7% 9.278
| Total-0509 | | 20867 439% | | 26631 561% | | 47.498

Fonte: Censo Educacional Superior/Inep

Boa parte dessas instituicdes educacionais amgkoucampo de trabalho na area do
ensino superior, preferencialmente com cursos nosyrconstituindo-se como empresas que
utilizavam a area educacional como campo privibgide investimentos. O objetivo prioritario
ndo era ampliar um lastro para dar suporte a addtde das atividades de ensino e sim a
obtencédo de lucro. Nesse sentido, o trabalho dgriatdo e contribuicdo junto a comunidade em
gue se localizavam foi de pouca relevancia, o @yadificava, visto que a empresa educacional
visava 0 acumulo de capital, em primeiro lugar. 4,09 investimento em pesquisa foi
condicionado a apresentacdo de um produto rentBvelo resultado do trabalho de seus
professores.

Mas, algumas instituicdes fugiram ao modelo, sejapgertencerem a ordens religiosas
interessadas em preservar longas tradicdes deoamsicomunidade em que se localizavam, seja
por pretender adquirir legitimidade junto ao metadeémico na producao do conhecimento. No
caso, proporcionaram condicdes para que parteudeospo docente também trabalhasse na area
da pesquisa, convivendo, no entanto, com parcelsideravel de colegas cuja Unica atividade
seria ministrar aulas, por vezes a elevado numeroaldnos, com disciplinas também
diversificadas.

As turmas foram integradas por um contingente telastes ja inseridos no mercado de
trabalho, porém, em sua grande maioria, no setoomrcio, industria e servicos.

A conjuncao desses fatores desenhou a seguinigacsl
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a) boa parte dos alunos necessitando trabalhar temdades de diferentes naturezas
durante o dia para custear seus estudos;

b) parcela do corpo docente envolvido com ensipesguisa;

c) e outra parcela do corpo docente lecionandoondicdo de horista, praticamente sem
tempo para frequentar instituicbes de exceléncigesqguisa ou atualizar-se nas discussfes de
sua érea.

Este € o cenério atual da formacgéo de professer@satematica no Brasil, mas o resgate
da construcdo da histéria educacional brasileira permite compreender que o modelo
estabelecido inicialmente na década de 30 ainda &ejconfigura nas praticas de alguns
professores.

No Brasil os primeiros Cursos de formacdo de psoiies foram criados pela USP em
1934, e eram oferecidos nas Faculdades de Filoshiesta época, 0s professores que
lecionavam matemaética nos cursos de licenciat@rasecupavam apenas com a transmissao do
conteudo matematico, desprezando as questfes piciEgydao importantes e essenciais para a
construcdo do conhecimento. Com a reforma unieiajtLei 5.540, os Cursos de Licenciaturas
em matematica, passaram a ser desenvolvidos nisitliss e Departamentos de Matemética,
geralmente responsaveis pela maioria das disciplibe conteddo especifico, ficando as
disciplinas de cunho pedagégico sob a responsatididos Departamentos de Educacao.

Desta maneira, permaneceu a dicotomia entre apliias de contetdos especificos e as
de cunho pedagdgico. A formacdo docente para m@Mgisico ndo era uma preocupacao das
pos-graduacdes em ciéncia, sendo as questdes oo elus cursos de licenciatura, alvo de
interesse dos foruns da area de educacao, quapeesigadas aos problemas da formacédo em
Pedagogia, ou seja, fora do foco principal. Mess®ina, este foi o principal férum a partir dos
anos 1980, gerando inquietacbes e discussbes empmid. Com a criacdo da SBEM —
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, osipais focos de debate passaram a ser os
eventos promovidos por esta instituicdo, incluino® Encontros Nacionais de Educacao
Matematica, que acontecem sistematicamente a eéadads desde 1988 e os encontros bienais
para discutir as tendéncias da pesquisa na aredubacdo matematica (SIPEM) e os eventos
regionais.

Os primeiros formadores de professores de matesrdbis cursos de Licenciaturas, em sua
maioria, eram engenheiros oriundos das academi#iares e Escolas Politécnicas, pois, ndo
havia licenciatura em matematica. Estes professpessuiam uma soélida bagagem do
conhecimento matematico, mas, nenhuma formacagggita. Muitos dos nossos professores
foram formados por Mestres que obtiveram sua fo@imatas décadas de 1970 em diante,
sofrendo forte influéncia da concepcdo conteudistia concepcédo, apesar da introdugcdo dos
conceitos de habilidades e de competéncias pmfiais, utilizados no principais documentos
nacionais sobre a educacdo, permanece viva e segeticas de ensino na maioria das nossas
salas de aula, (REGO e REGO, 2006).

Hoje ainda encontramos nos cursos de Licenciatura Matematica, concepc¢des
absolutistas sobre a matematica as quais influendieetamente o seu ensino, tais como “O
conhecimento matemaético é feito de verdades alasodutepresenta o dominio do conhecimento
incontestavel” (ERNEST apud CURY, 2000). Herdelogtos do autoritarismo que muitos de
seus mestres adquiriram no tempo de formacé&o, snpitfessores de matematica repetem em
suas aulas caracteristicas semelhantes as quesoleseam durante sua formacdo. Cada aluno,
ao chegar a um curso superior, ja passou por agtomo de 12.000 horas de aulas, ficando
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profundamente marcado sobre como se aprende e serdeve ensinar. O modelo severo e
rigido de seus professores é assimilado de maemipdrica e quando utilizado em sala de aula
tem levado muitos alunos a ndo gostarem de Matemati

A formacdo do professor de Matemética, segundo mWsio (1996), Ponte(1992),
Pietropaolo (2002), Smole (2000), entre outrosgipeeser pautada na articulacédo entre teoria e
pratica, entre o saber especifico vinculado a urergaedagogico. O saber matematico e o saber
pedagogico devem estar articulados de modo quewtos e formas possam melhor interagir na
formacdo docente.... Os professores deveriam ter um dominio dossppeEstos de cada
disciplina lecionanda no curso de Matemética, pa&mcontrar exemplos de uma éarea que
possam ilustrar os conceitos de out(@URY, 2000, p. 15)

Goncalves e Gongalves (1998, p. 118-119), mostrgraade necessidade de integracdo
entre as disciplinas das duas areas (especifieXgdgica), enfatizando que:

Se torna indispensavel que estes professores, doresm de professores, trabalhem
para estabelecer, quando possivel, a relagdo meistatre as disciplinas de contetidos
especificos e as de conteldos pedagdégicos, bem eatn® aquelas de contelddos
pedagdégicos que fazem parte dos cursos de form@iedms consciéncia de que esta
ultima articulagdo sé serd possivel a partir do edm em que haja, por parte dos
professores dos departamentos de conteldos espscifos da faculdade de educacéo,
clareza dos objetivos do curso e do perfil do psidfinal que estdo formando, nao
considerando uma disciplina mais relevante do quéra.

Os curriculos das licenciaturas em matematica e&gpaostos de disciplinas de formacéo
especifica e disciplinas de formacgéo pedagogiggdais sdo expressas desarticuladamente, ou
seja, priorizam as disciplinas especificas (daretagdjue na aplicagdo e deducédo de férmulas em
diversas situacdes problemas), desprezando naiandas vezes as disciplinas pedagogicas tédo
essenciais para a formacao docente.

Para que haja um bom desempenho profissional, saapsrque o educador mateméatico
tenha visdo abrangente do seu papel enquanto goofeQue expresse com clareza e
objetividade sua capacidade de transmitir conhetiose apresentando uma visao historica e
critica, relacionando a matemética com outras mliseis. E fundamental que o professor
formador de professores, tenha consciéncia de lgugr@duzira conhecimentos pedagdogicos no
momento em que reflete, seleciona, reorganizareplsuas atividades praticas, para que tenha
um melhor desempenho.

No periodo de 1995 a 1998, o MEC elaborou os Pdré@m€urriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental e Médio, como também as Diestri€urriculares, referéncia para o
formacao de professores e outros.Uma ampla disciéaséional foi desencadeada sobre esses
documentos, os quais apontam como finalidade dfigagho das propostas pedagdgicas dos
sistemas de ensino, dando énfase a uma educagéd.cid

Segundo Pietropaolo (1999gs" dificuldades de implementacéo de propostas csmio
PCN nos parecem 6bvias, ndo apenas quanto ao sieticimas também, como decorréncia de
tipo de formacao a que estao sujeitos os professore

E necessario que se pense na formacg&o do profgssorai ensinar matematica em uma
ampla dimensé&o, pois sentimos a auséncia de afppextos nesta formacao que promovam a
imersdo cultural, social e politica do professor mondo, aspectos estes apresentados com
grande destaque nos PCN'’s, exigindo que o eduasinta cidaddo, fato este que pouco é
abordado durante a formacg&do docente. Um outro @spdic respeito ao conhecimento
matematico do professor, das possiveis conexdeseerelacdes entre os variados temas
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matematicos, ndo se admitindo que sejam visto®omheak fragmentadas. A maneira como 0s
Parametros Curriculares Nacionais foram apresestattononstram que o professor deveria ter
um conhecimento ndo sé da sua area, mas, um corérgoi bem mais abrangente capaz de
dominar varias situacoes.

Com a publicacdo da Lei n. 9.294/96 — Lei de Dizetr e Bases da Educacédo Nacional —
em dezembro de 1996, alteracOes séo propostaspara@s instituicdes formadoras como para
os cursos de formacéo de professores, tendo sfdoddeperiodo de transicdo para efetivacdo
de sua implantacdo. Em 2002, as Diretrizes Cumiesl Nacionais para a Formacdo de
Professores sdo promulgadas e, nos anos subsesjweni@retrizes Curriculares para cada curso
de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Cond&ional de Educacdo. Mesmo com
ajustes parciais em razdo das novas diretrize#ficaese nas licenciaturas dos professores
especialistas a prevaléncia da historica idéia fdeecdmento de formagcdo com foco na area
disciplinar especifica, com pequeno espaco pasensai;ao pedagogica.

Adentramos o século XXI em uma condicdo de formagéoprofessores nas éareas
disciplinares em que, mesmo com as orientagfesintagradoras quanto a relacdo “formacéo
disciplinar/formacdo para a docéncia”, na praticala se verifica a prevaléncia do modelo
consagrado no inicio do século XX para essas liaenas.

Nos ultimos anos, o Provdo (Exame Nacional de G)rssubstituido pelo ENADE,
provocou varias mudancas nas Instituicées de Er@iperior, levando-as a rever seus projetos
politicos pedagogicos através de um diagnosticoodosos, como também, as condigbes de
funcionamento das instituicbes, tanto nos aspeptmagdgico, quanto no aspecto fisico,
promovendo visitas periddicas nas instituicdesifizando se as mesmas estdo cumprindo as
normas impostas pelo MEC e se estdo atendendovalasiexigéncias, validando ou ndo seus
CUrsos.

Os resultados demonstrados pelos “Provoes” simaliaa dificuldades no processo de
ensino aprendizagem veiculada pela maioria das|d@ies de Formacdo de Professores,
evidenciando a baixa qualidade do ensino. Esseev8Bs” que, a priori, avaliavam o
desempenho do professor egresso dos cursos deidicen, investigam parcialmente a relacéo
do conhecimento matematico com a pratica pedagdgi¢armador de professor de matemaética.

Estas sdo questdes pertinentes se considerarmaasgLeas respostas serdo importantes
para a adequacao dos cursos de licenciaturas eemdtata e as demandas educativas de base
matematica atuais. Um ligeiro apanhado do ensinoatematica no Brasil, nos fornece algumas
pistas sobre o presente e nos permite descortigiliomguais as possibilidades para o0 amanha e
nesta direcdo vale aqui destacar os resultadosstpiiga realizada por Gatti (2009, p.151) sobre
os cursos de formacdo de professores de matemBeta.analise das grades curriculares e
ementas realizada em pesquisa desenvolvida petaaaéitpossivel apresentar sinteticamente
alguns aspectos que se destacaram:

» Ha grande dissonéncia entre os Projetos Pedamdgibtidos e a estrutura do
conjunto de disciplinas e suas ementas, parecamlagueles sdo documentos que ndo
orientam a realiza¢éo dos cursos.

» Raras instituicdes especificam em que consistenestagios e sob que forma de
orientacao séo realizados, se ha convénio comassdab redes, entre outros aspectos.
» A questao das Praticas, exigidas pelas diretdmesculares, mostra-se probleméatica
pois, as vezes se coloca que estdo embutidas ensakwdisciplinas, sem especificagcao
clara, as vezes aparecem em separado mas com snmmelitiz vagas.
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» Na maior parte dos ementérios analisados naobfgrvada uma articulacao entre as
disciplinas de formacéo especificas (conteldos m@a disciplinar)e a formacao
pedagdgica (conteldos da docéncia).

« Um grupo consideravel de matrizes apresentapfiisaé pouco especificas quanto a
seus nomes e ementas bastante vagas, encontrartdmsém, redundéancias de
contetidos em disciplinas distintas.

» Saberes relacionados a tecnologias no ensino psificamente ausentes.

« Aparecem nos curriculos muitas horas dedicadasvadades Complementares, ou
Seminarios, ou Atividades Culturais etc., que fic@m nenhuma especificagdo quanto
a que se referem, se séo atividades acompanhaddsqgemtes, seus objetivos etc.

Ocorre na maioria dos nossos cursos de licenciatara divisdo das disciplinas em
especificas e pedagdgicas. Nas disciplinas ditazom¢eldo especifico, temos um ensino
baseado na transmissdo de conhecimentos (giz eroqueadyro), no desenvolvimento da
habilidade de efetuar demonstracfes, esta herdaddominalismo e da influéncia dos
bacharelados. Entretanto as avaliagdes séo efstymmtameio de provas onde sdo cobradas
resolucdes de exercicios padrdes, muitos dos gearelhantes aos solucionados em sala de
aula.

Torna-se necessario relacionar a teoria e a pratigitas das vezes, tdo distante nas
discussbes das licenciaturas. E preciso criar nsnas nos cursos de formacgio que levem o
professor formador de professores a ter conscié@eigue estd formando professores para a
educacao basica. Nesta direcdo, ndo basta desenapgnas conhecimento para si, mas sim,
competéncias profissionais que desenvolvam a aguieide fazer com que 0s outros aprendam.

As competéncias profissionais sobre o dominio deecmlos a serem dominados por um
professor de matematica sdo mais amplas do ques asndbacharel. Ele deve conhecer o
conteudo, seus desenvolvimentos conceituais, st@ria, as demonstracdes dos seus resultados,
suas definicbes, seu uso no dia a dia e nas odisagplinas, os conhecimentos prévios
necessarios para o aluno desenvolver uma apreedizaignificativa e as suas diferentes
representacoes.

Alternativas possiveis, além de desejaveis, parafermacédo de professores de matematica
no Brasil hoje.

As vérias discussdes travadas durante esses Ulinuss sobre o ensino de Matematica,
desencadearam um processo de reformulacdo dossalgsbcenciatura, buscando criar uma
identidade prépria para cada curso, que até eetfiosua maioria possuia um formato de
bacharelado. As problematicas enfrentadas nossdesticenciaturas no campo curricular vém
sendo atacadas de maneira diferente pelos curdmeneatura existentes no Brasil.

Varias instituicdes trabalham com projetos inovadomo sentido de superar a
descontextualizacao dos conteldos, a falta dewpdade para o desenvolvimento cultural dos
professores em formacdo; a desarticulacdo do admtespecifico com as disciplinas de carater
pedagdgico; a inadequacdo do tratamento da pescaidalta de conteldos relativos as
tecnologias da informacdo, da comunicacdo e oufstas preocupacOes estao presentes,
principalmente na proposta de formacao dos professie licenciatura, que foram implantadas
ou presentemente se encontra em fase de implan{&8g&aASIL, 2000).

Os principios norteadores de propostas inovadaadglimas instituicdes tém como eixo
fundamental a construcdo de competéncias e hatekdgautado na ética; no respeito as
diversidades; no conhecimento da realidade ecom)midtural, politica e social; no dominio de
contetdos basicos da area que atua; troca de salmente; no criar, planejar, realizar, gerir e
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avaliar situacoes didaticas eficazes a aprendizageridentificar, analisar e produzir materiais e
recursos para a utilizacdo didatica; na utilizagé@ocestratégias diversificadas de avaliacdo; na
sistematizacdo e socializacdo de reflexdes solp@teca docente e na elaboragdo de projetos
pessoais de estudo e trabalho.

O formato que compde 0s novos projetos curriculpaa® os cursos de formacdo em
Matematica procura também atender as competénoradarinentais e necessarias para um
professor que ensina Matemética, visando que esteebam a importancia da argumentacéao;
comunicar-se matematicamente; compreendam noc¢Oesxidenas, conjecturas, teoremas e
demonstragdes; analise erros cometidos e ensingatégsas alternativas, explorem situacdes
problemas, desenvolvam a arte de investigacdo natitame compreendam 0S processos de
construcdo do conhecimento matematico. Todos esiesipios sdo de essencial importancia
para alicercar os cursos de formacgéo de professores

Muitas das propostas curriculares recém-implantamlasem processo de implantagédo
seguem esta direcdo. Dentre as que tivemos aceasmds chamaram a atencdo e as usaremos
para destacar a centralidade do problema de assbdeoria e a pratica, assim como para
apresentarmos alternativas desejaveis e possigetin@mica de formacdo de professores de
matematica. Tratam-se de propostas configuradaenspectiva modular de duas instituicoes de
Ensino Superiorprivado situadas na cidade de Sélo Rano Grande ABC paulista que buscam
a coeréncia entre a formacao inicial e a pratiperasla do futuro professor. Tais propostas se
alicercam no conceito de simetria invertida, owa,sej professor aprende a profissdo em um
ambiente similar aquele em que vai atuar, poréneiggunstancia invertida e nesta perspectiva a
formacdo do futuro professor deve lhe proporciomaios de desenvolver em si mesmo as
competéncias e habilidades a serem por ele ensinada

Apesar das mudancas que vem ocorrendo no setoa@dnal, a maioria dos cursos de
formacgéo de professores de Matematica continuaartdo em sala de aula praticas retrogradas
e centradas no modelo tecnicista desenvolvido deeireaempirica. Os processos de ensino
instalados nas nossas instituicdes tracaram unaforaos cursos de licenciaturas que esta sendo
dificil superar. E necesséario, além de mudancasva$e nos cursos de formac&o inicial,
estabelecer programas de formacao continuada pgmafessores dos diversos niveis de ensino,
de modo que sejam construidas novas experiéncisfterdes sobre formas mais eficientes de
ensinar Matematica, atrelada as mudancas da sdeiediaal. Neste sentido, as atuais mudancas
educacionais exigem uma nova postura do professarytilizar procedimentos alternativos, que
possam garantir melhor aprendizagem de seus alunos.

Embora as instituicdbes aqui investigadas estejacalitadas em regides diferentes,
percebemos que ha uma convergéncia no que diziteegigeperfil do aluno ingressante. Por
meio de uma pesquisa amostral realizada com umatungressantes do curso de matemética de
cada uma das instituicdes, foi possivel identifopae:

* cerca de 98% dos ingressantes tiveram toda admajetscolar basica na rede publica de
ensino;

 a grande maioria destes alunos concluiram o ens@tio ha mais de cinco anos;

* 20% dos ingressantes concluiram seu ensino médiBJAa(Educacdo de Jovens e
Adultos);

+ a idade media destes alunos esta na faixa doss2¥ba@nos;

* todos os alunos séo trabalhadores e atuam em alveetores ndo relacionados a
docéncia
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Tais informacbes nos ajudam a mapear os desafiosntados tanto pelas instituicdes
guanto por seus formadores.

Uma dificuldade comum enfrentada € decorrente diasdgem formativa que o0s
ingressantes apresentam, por exemplo, em relagicmeddos matematicos trabalhados ao
longo do ensino fundamental e médio. Para se tex uidia deste déficit, o Ministério da
Educagédo e da Cultura (MEC) fez um levantament@eatocentual de alunos que concluem o
ensino médio e tiveram um aprendizado “adequadoMatematica. Embora o ministério ndo
explicite os critérios para a definicdo desta aategcdo, segundo este levantamento, em 2009,
apenas 11% dos alunos brasileiros que concluiraansmo meédio tiveram um aprendizado
“adequado” nesta area de conhecimento. Na regi@lesg) regido onde as instituicbes de
Ensino Superiorpor nds analisadas est&o instaladses jndice foi de aproximadamente 14%. E
neste cenario que estdo inseridos os alunos irgressde ambas as instituicoes.

Esta defasagem formativa é reflexo de um empobestonda cultura escolar, ou seja, ao
longo dos anos perdeu-se a nocdo da importanciaboas praticas de estudos a fim de
potencializar o processo de ensino e aprendizasenglelvido em sala de aula. Este tem sido,
também, outro desafio vivenciado pelas instituigg&nsino Superiorpor nos analisadas.

Ao olharmos para os projetos pedagogicos dos cutsomatematica oferecidos pelas
instituicbes mencionadas podemos perceber que@stass passaram por uma reformulacéo por
entenderem que, neste novo cenario educacionalsfieo as instituicdes que perceberem que o
homem do Terceiro Milénio é um “cidaddo do mundnfja formacdo requer habilidades de
apreender o conhecimento de forma mais global, cona visdo totalizante e nédo so
especializada; ser detentor de um saber criticat@amo; ser capaz de atuar num mundo
globalizado e informatizado.

Desta forma, a graduacéo perde seu espaco dertlismwsa de informagdes” para assumir
a competéncia de desenvolver autonomia em seuxibrelos na producdo de conhecimento e
pesquisa, na perspectiva de proporcionar a cagicidia “aprender a aprender”, através de uma
educacao permanente e continuada.

E sabido que o mundo contemporaneo questiona éinedmnstantemente o papel do
professor. Neste sentido, os projetos pedagogicps analisados sugerem que as novas
concepcdes sobre a educagdo; as atualizagcbes onasstelo desenvolvimento e da
aprendizagem; o surgimento de novas metodologiansi®o que auxiliem no processo ensino
aprendizagem da matematica, o ensino inclusivoers aspectos gerais; bem como o impacto
da tecnologia da informacdo e das comunicacdese sobr processos de ensino e de
aprendizagem podem ser indicadores de um novoed@tiento do cenario educacional. Isso nos
leva a pensar que, neste novo cenario, emergememminvos saberes e competéncias
necessarias a formagéo docente.

Nesta perspectiva, Mizukami e Reali (2002) apontdguns elementos necessarios a
aprendizagem profissional da docéncia, cuja apao@a deveria ser garantida nos processos de
formacédo de professores, tanto no ambito da formiagéial quanto no da formacédo em servico.

Como ponto de partida, os professores precisam remnger o conteldo especifico da
disciplina que ensinan, o que implica, no caso dateMéatica, em reconhecer como o0s
conhecimentos se estruturam e se relacionam do pentista teorico, histérico e metodoldgico.
Com isto, enfatizam a importancia da pesquisa, $@ono bacharelado, mas também, e,
sobretudo, nas licenciaturas, conhecendo as ds/passibilidades de producdo e de expresséo
do conhecimento matematico, de modo a operaci@naiferentes estratégias para viabilizar as
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aprendizagens em sala de aula e fora dela, supeasnkimites impostos pelo uso exclusivo do
livro didatico.

Balisadas nestes principios as instituicdes ja meadas privilegiam a formac¢do de um
professor interdisciplinar, com competéncia acadénei profissional fortalecida, desenvolvida
através da articulacdo entre teoria e praticaaftarizvacdo da pesquisa individual e coletiva, de
estagios, de participacdo em atividades complemenéade extensao.

Entretanto, se de um lado seus projetos pedagogmmsam a importancia da pesquisa e
da autonomia na busca do conhecimento, de outrost@inos ingressantes reticentes a estas
perspectivas, visto 0 empobrecimento da culturalase que nos referimos anteriormente. Este
desafio adquire propor¢des ainda maiores quands@do a outro desafio relacionado com as
concepcgdes sobre matematica e sobre seu ensino.

Na andlise dos projetos pedagdgicos foi possiegitificar também a concepgéo de que a
superacdo deste empobrecimento da cultura escdaresponsabilidade das disciplinas do eixo
pedagdgico, 0 que acaba favorecendo ainda maisbaterentre o eixo especifico e os saberes
relacionados a aprendizagem profissional da doaénci

Consideragdes finais

Ao retomarmos o objetivo deste trabalho voltad@ madesenvolvimento de uma reflexéo
sobre a formacéo de professores de matematicadeapreszada do Ensino Superior Noturno,
pautada nas caracteristicas sécio-educacionaidiamxiandos e dos cursos formadores de
professores de mateméatica, bem como na andlise cdofculos diferenciados de duas
instituicdes, torna-se possivel tecer algumas pagdes.

Sem a intencdo de esgotar as possibilidades deardgdstaca-se a participacao expressiva
das instituicdes de Ensino Superior privadas nandgfo de professores de matematica para a
Educacédo Basica, a baixa procura pelos cursos@clatura como reflexo da desvalorizacao da
profissdo docente e a multiplicidade criativa deppsicdes por parte das IES para a garantia da
oferta dos cursos.

Entretanto, mesmo diante de tantos esforcos, pemed) ainda, que na mesma proporgao
em que as dificuldades séo transpostas, novag@tsialesafiadoras surgem impulsionando a
necessaria reformulacdo continua das praticas tcagaA exemplo disso, fica subliminar a
duvida sobre quantos destes licenciados exercediaéncia como profissdo, mas responder a
esta questao parece ser mote para outro artigo.
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