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RESUMO

Esta pesquisa busca investigar como os cursos de Licenciatura em Matematica e em
Pedagogia apresentam seus projetos de formacao de professores, a fim de atender
ao Ensino Fundamental em sua primeira fase, tendo a seguinte pergunta diretriz: De
que modo se apresenta o projeto de formacdo de professores de Matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de Licenciatura em Matematica e
em Pedagogia? O contexto escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa foi o
da Universidade Federal de Goias (UFG). Foi analisado de modo constante a
legislacdo que regulamenta a formacdo de professores em nosso pais e
especificamente a que trata sobre os cursos de Licenciatura em Pedagogia e em
Matematica. Foi feita, de modo sisteméatico, a andlise do Projeto Politico-Pedagégico
dos cursos focados no intuito de tecer consideragdes a respeito do trabalho
pretendido e anunciado nesses cursos de formagdo de professores daquela
Universidade. Buscou-se contribuir com um (re)pensar constante sobre os cursos de
Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Pedagogia, para que estes possam
formar profissionais cientes de sua importancia e influéncia para a Educagao
Matematica. O trabalho foi desenvolvido assumindo os procedimentos qualitativos

sob uma perspectiva fenomenoldgica.

Palavras Chaves: Educacao Matematica; Formacgédo inicial de Professores;

Matematica e Pedagogia; Legislacdo Educacional; Projeto Pedagdgico.



ABSTRACT

This essay wants to investigate like the courses of Mathematics and Pedagogy
present their projects of teacher education, in order to take care of the Basic
Teaching in first phase, having the following question: “How does the Formation
Project of Teacher Education in the Basic Teaching present in the courses of
Mathematics and Pedagogy?” The context chose for the development of this
research was of the Goias Federal University (UFG). The legislation was analyzed in
constant way that regulates the teacher education in our country and specifically the
one that develops on the courses of Pedagogy and Mathematics. It was made, in
systematic way, the analysis of the Politician-Pedagogical Project of the courses to
emphasize the intention to do considerations about the work intended and
announced in these courses of teacher education of that University. We intended to
contribute with one constant (re)think on the courses of Mathematics and Pedagogy,
so we can form responsible professionals of importance and influence for the
Mathematical Education. The work was developed assuming the qualitative

procedures observing a phenomenological perspective.

Words Keys: Mathematical Education; Initial Formation of Professors; Mathematics

and Pedagogy; Educational Legislation; Pedagogical Project.
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UM PASSEIO PELO TEMA

1.1 - Trazendo o Tema para o Debate

Iniciei, em 2000, o curso de Licenciatura em Matematica na Universidade
Federal de Goids (UFG) — Campus de Cataldo depois de ter enfrentado uma duvida
comum aos jovens a respeito de qual profissdo escolher. Nos anos que antecederam
ao meu ingresso na universidade, vivi experiéncias significativas e que corroboraram
com a escolha efetuada.

No ano de 1997, com 13 anos iniciei o Ensino Médio, ou como ainda
chamavamos, Colegial e, concomitantemente a esse curso, matriculei-me também
no Curso de Magistério de nivel médio, antigo Curso Normal voltado a formacgao de
professores para a Educacédo Infantil e para os primeiros anos de escolarizacdo de
12 a 42 séries. Ser professora era algo que, desde cedo, me chamava a atencao e
fazia parte das minhas possiveis escolhas profissionais. Assim, o curso de
Magistério de nivel médio mostrava-se importante por conduzir-me ao trabalho com
criangas pequenas, que sempre foi um de meus grandes interesses.

Estudando em dois periodos, matutino e vespertino, meu tempo era curto e as
responsabilidades para uma jovem tao nova foram crescendo. Assim, pressionaram-

me a escolher um dos cursos, pois naquele momento tornava-se inviavel continuar
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nos dois. As pressdes pela aprovagcao no vestibular, vindas da sociedade e de mim
mesma, fizeram-me optar pelo Ensino Médio, pois se falava que no curso de
Magistério ndo era oferecida a base' necessaria para se concorrer a uma vaga na
universidade.

Entdo, diante disso, e com a vontade de ser professora e o gosto pela
Matematica, decidi-me pelo curso de Licenciatura em Matematica. Ao ingressar na
universidade, o primeiro momento foi de estranheza, pois parecia que os professores
nao percebiam que trabalhavam com futuros professores de Matematica e, até
mesmo nos, os alunos, ainda ndo percebiamos a dimensdo da profissdo que
enfrentariamos ao concluir a graduagado. Com o tempo fui aprendendo a lidar com a
dinamica das aulas, porém ndo me acostumava e nem concordava com certas
abordagens e atitudes mantidas por alguns professores, principalmente depois que
cursei as disciplinas que discutiam com mais afinco a Educacao. Com o avangar do
curso, o sentimento de estranheza foi passando, pois tive oportunidade de vivenciar
outras experiéncias além daquelas com as disciplinas, mas mesmo assim sentia
uma lacuna na minha formacao profissional, principalmente no que dizia respeito aos
conceitos pedagdgicos.

Em 2004, ao concluir a graduacéo, fui trabalhar como monitora no Centro de
Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE) da UFG, antigo Colégio de
Aplicacdo da UFG, na cidade de Goiania. Tal trabalho me aproximou mais da area
que outrora buscava, pois eu estava em contato direto com a Educacédo e
participando ativamente das discussdes sobre ela, coisa que pouco havia vivenciado
até o momento. O CEPAE é responsavel pelo Ensino Béasico e eu monitorava a
primeira fase do Ensino Fundamental. Nesse periodo percebi as dificuldades que
alunos e professores enfrentavam com relagdo ao trabalho com a Matematica,
principalmente os professores recém-formados.

No ano seguinte, continuei trabalhando no CEPAE, porém na posi¢cdo de
professora substituta. Como professora de Matematica dos anos iniciais, olhando
para a minha experiéncia vivida, para a minha pratica e a dos meus colegas, percebi
que nessa fase de ensino, alguns procedimentos e atitudes se diferenciam daqueles
assumidos em outras fases. Ao focar a préatica docente, entdo efetuada, observei

que o olhar de cada professor, especificamente os de Matematica, sobre a primeira

' Base entendida, naquele contexto, como o aprofundamento em contelidos das disciplinas de
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.
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fase do Ensino Fundamental, divergia em alguns aspectos e acredito que tal fato
ocorria porque as formagdes recebidas eram diversas.

No inicio, sentia medo ao entrar em sala de aula. Apesar de gostar muito de
crianga, sentia uma responsabilidade enorme, pois seria eu a iniciar tais criangcas em
um pensamento sistematizado da Matematica, e era com isso que eu nao sabia lidar.
Percebia entdo que em minha formacédo como professora de Matematica, em nivel
de graduacédo, ndo havia abordado certos aspectos importantes para uma melhor
atuacao profissional. Os conteudos a serem trabalhados, seus fundamentos,
propriedades e procedimentos mateméticos diferenciados constituiam algo melhor
dominado, porém nao sabia como proceder pedagogicamente, ou seja, saber qual o
melhor procedimento pedagdgico, qual atividade era mais adequada. Somente com
o tempo e com a troca de experiéncias é que fui me sentindo mais segura.

Percebia que os colegas, também com formacdo em Matematica, tinham
inquietagbes parecidas com as minhas. Apresentavam dificuldades ora ao
relacionar-se com as criangas, ora com a abordagem pedagdgica dos conteudos
matematicos.

Como contraponto, alguns colegas com formacdo em Pedagogia também
sentiam dificuldades no trabalho com a Matematica na primeira fase do Ensino
Fundamental. Para eles, lidar com as criangcas e com as situacdées de sala de aula
nao era o mais complicado. Acredito que sua formacgao os favorecesse nisso. Porém
via que enfrentavam problemas para lidar com os fundamentos da Matemética e, em
certos casos, com 0s conteudos e seus procedimentos pedagdgicos, a fim de obter
uma melhor abordagem dos conteudos. Percebia que a Matematica, para alguns,
ainda era vista como técnica e, de certa forma, era abordada como tal. Tive a
oportunidade de receber algumas estagiarias do curso de Pedagogia e em
conversas tomei conhecimento de suas dificuldades e receios com a Matematica,
compreendendo que apresentavam desta disciplina uma visdo tecnicista. O didlogo,
analisando e refletindo sobre as experiéncias vividas, estabelecido entre nos,
permitia-nos avangar em nossa formagéo.

Essas questdes, que naquele momento eram percebidas por mim, levaram-
me a buscar informagdes sobre o ensino de Matematica nas outras escolas de
Goiania que ofereciam a primeira fase do Ensino Fundamental e, principalmente,

sobre quem eram os professores responsaveis por ela.
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Nas escolas Municipais de Goiania, os licenciados em Matematica vém
ganhando espaco para o trabalho com os anos iniciais. Na proposta vigente nesse
municipio, eles também sdo responsaveis pelo ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, especialmente no 2° ciclo? tendo o pedagogo, a
quem anteriormente cabia tal fungdo, o papel de dinamizador das atividades
desenvolvidas na escola, bem como a responsabilidade de dar o suporte
metodolégico aos professores das diversas areas especificas. Ja nas escolas
particulares de Goiania, o trabalho com a Matematica nos anos iniciais esta, em
geral, sob a responsabilidade dos pedagogos.

A medida que esse meu desconforto foi adquirindo contornos mais definidos,
em termos dos cursos de onde esses professores sdo provenientes, passei a
perguntar a respeito da qualificacdo profissional desenvolvida nos cursos
responsaveis pela formagcdo dos professores de Matematica dos anos iniciais:
Pedagogia e Matematica. Quais as diferengcas nessa formagdo? Ha superposi¢cdes?
Sao discretas?

Tais cursos constam somente com duas disciplinas relacionadas a Didatica
e/ou Metodologia da Matematica, e em geral: na Licenciatura em Pedagogia com
foco nos anos iniciais do Ensino Fundamental, do 12 ao 5° ano; € na Licenciatura em
Matematica com foco nos anos seguintes da Educacao Basica, isto €, do 6° ao 9°
ano e no Ensino Médio. Pesquisas (CARZOLA e SANTANA, 2005) mostram que a
carga horaria destinada a essas disciplinas, que compdéem o curriculo de formagéao
de professores de Matemética dos anos iniciais, € insuficientes para uma abordagem
significativa dos conteidos matematicos — numeros, espaco e formas, medidas e
tratamento da informagao — de fundamentos e métodos de ensino.

Entendo que a formagdo inicial obtida na universidade exerce grande
influéncia na carreira profissional dos graduandos e, conhecendo a formagéo dos
futuros professores de Matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia da UFG
e no curso de Licenciatura em Matematica da UFG, onde estudei, minhas
inquietagdes vao se expressando em diferentes perguntas.

Mesmo que nos anos iniciais do Ensino Fundamental busque-se uma
variedade de recursos didaticos com o intuito de construir os conceitos que estao

sendo tratados e mesmo que haja uma preocupagcao em compreender 0 processo de

20 22 ciclo corresponde ao 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Ou seja, 32 e 42 séries na
nomenclatura anterior.
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ensino e de aprendizagem das criancas, acredito que seja necessario que o Projeto
Pedagdégico dos cursos, que, neste caso, formam o professor de Matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, expresse preocupacao daqueles profissionais
que o elaboraram em relagdo a essa formacao e que haja por parte deles, em nivel
institucional, portanto também junto aos professores e alunos do curso, uma
constante andlise e reflexao sobre tal projeto. Além disso, considero importante que
a analise e a reflexdo sobre essa questao ocorram durante o proprio processo de
formacao de professores em uma dinamica estabelecida entre professores e alunos
desses cursos de graduagao, Matemética e Pedagogia.

Essa preocupacao, ligada a formacao de futuros professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, acompanhou-me desde a graduagdo, acentuando-se ao
atuar na primeira fase do Ensino Fundamental no CEPAE/UFG. Assim, a
preocupagado se transformou em busca de compreensdo. Ou seja, lancei-me a
pesquisa do tema.

1.2 - Em Busca da Compreensao do Tema

Em meados de junho de 2006, apliquei um questionario aos alunos dos
cursos de Licenciatura em Matematica e em Pedagogia da UFG, com a meta de
obter informagdes sobre as expectativas que tinham em relagdo ao futuro
profissional, especificamente ao trabalhar com o ensino de Matematica na primeira
fase do Ensino Fundamental®.

Foi apenas um questionario aplicado aos alunos dos cursos de Licenciatura
em Matematica e de Licenciatura em Pedagogia que se propuseram a respondé-lo.
Nao foi realizada uma pesquisa tematica, comprometida com a metodologia,
literatura e teorizacbes decorrentes. Ainda, minha interrogacéo nao esta explicita no
sentido de “ter uma interrogagdo e andar em torno dela, em todos os sentidos,

sempre buscando suas multiplas dimensdes e andar outra vez e outra ainda,

® Apliquei 0 questionario a 19 alunos da Licenciatura em Pedagogia e a 31 alunos da Licenciatura em
Matematica. Nao foi possivel aplicar o questionario em uma quantidade maior de alunos do curso de
Pedagogia em funcdo de os mesmos estarem envolvidos em atividades de encerramento de
semestre. Duas perguntas foram enderegadas aos alunos que se propuseram a responder, a saber:
“Que dificuldades vocé pensa que encontraria dando aulas de Matematica de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental?” e “Vocé daria aulas de Matematica de 12 a 42 séries? Por qué?”.
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buscando mais sentido, mais dimensdes, e outra vez mais” (BICUDO, 2005, p.8).
Porém as perguntas, frutos de minhas duvidas, que enderecei aqueles alunos,
tinham como alvo abrirem-me a compreensao desse tema.

Ao analisar esses questionarios, tentei agrupar as respostas que se
assemelhavam com a inten¢do de apresentar o que me pareceu importante.

Constatei que, para o licenciando em Matematica, o conteddo matematico
trabalhado na primeira fase do Ensino Fundamental é considerado trivial. Entretanto,
os graduandos sentem dificuldades em explica-lo, induzindo as criancas a sua
propria construgdo de conceitos, ou seja, sem fugir as regras e férmulas
Matematicas, e assim, traduzir tais conteudos em atividades apropriadas aos alunos.
Afirmam:

[...] Em primeiro momento, a dificuldade é a forma de passar o
contelido, uma vez que para mim se tornou algo tdo elementar,
intuitivo e intrinseco a todo o meu raciocinio matematico [...];
[...] O contetdo [de matemética] por ser muito elementar, ao ensinar
e transmitir, ha uma predisposicdo em pensar que para os alunos
também é elementar [...]

(Alunos do 4°Ano de Licenciatura em Matematica / UFG - 2006)

De uma forma significativa, nas respostas dos alunos da Licenciatura em
Pedagogia, aparecem também itens relacionados ao conteddo matematico,
explicitando a falta de afinidade com eles, a falta de dominio, o desconhecimento de
suas relagbes com o cotidiano, e tais fatos os levam a nao quererem trabalhar com
essa disciplina:

Nao gostaria de dar aulas de Matematica, pois nao tenho facilidade
com a matéria, aprendi de uma forma traumatica, que nao fez
sentido para a minha vida

(Aluna do 7° Periodo curso de Pedagogia / UFG - 2006)

Em varias respostas aos questionarios, essas dificuldades com a Matematica
aparecem justificadas pela formacédo que receberam enquanto ainda estudantes do
Ensino Fundamental, como se observa na citagdo acima. Os graduandos em
Pedagogia argumentam que receberam um ensino tradicional de Matematica e,
dessa forma, sentiriam dificuldades em fazer os alunos terem outra visdo dessa
disciplina.

Bem, fomos educados em Matematica tradicionalmente, fazendo
listas enormes de arme e efetue. E claro que isso nos deixou
marcas, pois temos dificuldades de enxergarmos a Matematica em
nosso cotidiano. Entdo a dificuldade é essa, como colocar a
Matematica de outra forma do que aprendi, situando no dia-a-dia
dos alunos [...]
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(Aluna do 72 Periodo do curso de Pedagogia / UFG - 2006).

Fazer com que os alunos focalizem sua atencao nas atividades, conduzir a
aula de modo produtivo, conseguir manter o dominio de sala e manter a disciplina da
turma s&o preocupagbes bem destacadas por parte dos licenciandos em
Matematica.

Os futuros pedagogos focam a dificuldade no fato de as criangas ja trazerem
para a sala de aula crengas que possam afastar o interesse pela disciplina.

[...] dificuldades [...] de desenvolver nos alunos o interesse pelo
estudo da Matematica, quebrando algumas barreiras que, muitas
vezes, as criancas ja trazem do meio fora da escola de que
Matematica é ultradificil, bicho - de - 7 cabegas etc.

(Aluno do 7° Periodo curso de Pedagogia / UFG - 2006)

Os graduandos em Matemética reconhecem que os alunos da primeira fase
do Ensino Fundamental apresentam caracteristicas especificas referentes a idade,
exigindo cuidados especiais. Nao se sentem preparados para

[...] lidar com a grande dependéncia que estes alunos tém do
professor;
[...] lidar com a falta de amadurecimento da turma e as possiveis
faltas de comportamento (travessuras, faltas de controle emocional, e
outros).

(Alunos do 4°Ano de Licenciatura em Matematica / UFG - 2006)

Reconhecem, ainda, que ndo receberam formacao que os qualificasse para o
trabalho com tal faixa etaria, dai suporem que nao conseguiriam uma linguagem
acessivel, uma didatica adequada, uma metodologia interessante. Tal compreenséo
leva esses alunos a um desinteresse em trabalhar com essa fase de ensino e a
encarar esse trabalho como um desafio em sua carreira profissional.

[..] Me considero inapto e com conhecimentos pedagdgicos
insuficientes;
[...] ndo tenho preparo para dar aulas nessas séries. O nosso curso
de licenciatura nao da suporte para isso;
[...] O curso de Licenciatura nos deu muito conteido e pouca didatica
[...] Nao me sinto preparado para esse tipo de aluno;
[...] Para poder lecionar de 12 a 42 Séries, eu necessitaria de uma
melhor formacdo em termos de conhecimentos pedagdgicos para
proporcionar melhor educacgéao e formacao dessas criangas;
Eu acho que a maior dificuldade seria encontrar a melhor
metodologia, ou seja, uma forma interessante e de facil acesso aos
alunos.

(Alunos do 4°Ano de Licenciatura em Matematica / UFG - 2006)

Ha, também, por parte dos graduandos em Pedagogia uma preocupagédo com
sua formacdo, tanto nas especificidades da Matematica, quanto na formacao
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pedagdgica, compreendendo a didatica e a metodologia. Para alguns, a formacao
que receberam é insuficiente para o trabalho, acreditando que a dificuldade maior
seria a capacitacao do profissional nessa area.

[-..] a primeira dificuldade, acredito que seja o dominio do conteudo,
digo, uma preparagao melhor, para transmitir os conhecimentos
necessarios que as séries exigem [...].

(Aluno do 7° Periodo curso de Pedagogia / UFG - 2006)

Ja outros alunos da Pedagogia, mesmo diante da necessidade de uma
formacdao melhor e admitindo certo distanciamento da Matematica, demonstram o
interesse em trabalhar com essa disciplina. Em sua maioria se propéem ao desafio
de enfrentar os atuais mitos e crencas, que acreditam que os alunos apresentam, e
entendem que essa € sua responsabilidade, enquanto futuros educadores dos anos
iniciais.

[...] seria um desafio, que eu teria que me preparar para assumi-lo,
mas tentaria, daria aula [de Matematica] sim;

Daria [aulas de Matematica] com o intuito de mudar as concepgdes
de como ensinar Matematica. Procuraria contextualiza-la;

A Matematica é considerada um grande problema para o pedagogo,
pois a maioria ndo gosta desta matéria. Isso faz com que ensinemos
de qualquer forma para as criancas, fazendo com que eles tenham
bastante dificuldades de aprendizagem. Eu gostaria de ser diferente
e mostrar a Matematica de forma prazerosa;

[...] daria [aulas de Matematica] por fazer parte do papel que o

professor das séries iniciais deve executar.
(Alunos do 7¢ Periodo curso de Pedagogia / UFG - 2006)

Embora haja espaco no trabalho como professores de Matematica dos anos
iniciais tanto para o licenciado em Matemética, quanto para o licenciado em
Pedagogia, somente 63% dos alunos da Pedagogia e 26% dos alunos da
Matematica, entre os respondentes, se predispdem a trabalhar com a Matematica
nessa fase de ensino,

Algumas justificativas que os sujeitos desse questionario apresentaram para
trabalharem ou ndo com a primeira fase do Ensino Fundamental podem ser

conhecidas nos quadros abaixo:



e Licenciatura em Pedagogia:

24

SIM

NAO

Alunos interessados

Nao se identifica com essa fase de
ensino

Foram formados para trabalharem
nessa fase de ensino

Dificuldade com a disciplina

Falta de dominio de conteldo

Para mudar a forma de ensino

Formacao insuficiente

As dificuldades ndo sdo empecilhos

N&o gosta da area de exatas

Por ser uma disciplina essencial

Dificuldade em explicar o contetido com
clareza

Nao sente dificuldades com
a disciplina

Por perceber a dificuldade dos alunos
com conteudos e calculos matematicos

e Licenciatura em Matematica:

SIM

NAO

Fase de ensino importante

Dificuldades no dominio da turma

Gosto por criangcas

N&o gosta de criancas

Quer trabalhar com essa fase de ensino
visando a pesquisa

Indisciplina

Pouca paciéncia

As criangas sé&o criativas

Alunos dependentes

As criangas revelam poucos conceitos
formados

Formacgao pedagdgica insuficiente

Sente-se atraido pelo trabalho

Baixa remuneracao

Relacionamento entre professor e aluno
€ prazeroso

Muito trabalho

Preferéncia por outra fase do ensino

Vejo a formacéo inicial do professor como nuclear para o desempenho dessa
profissdo, entendida como articuladora de interesses subjetivos, intersubjetivos e
histérico-sociais na consecug¢do do processo de aprendizagem. Minha intencao &,
portanto, investigar a formacgao do professor de Matematica dos anos iniciais.

Percebo que os licenciados, tanto em Pedagogia quanto em Matematica,
estdo formalmente capacitados para atuarem como professores de Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto percebo a dificuldade que
apresentam para efetuar esse trabalho. Por que a presenca dessa dificuldade?

O questionario mencionado nao esclareceu minhas duvidas.

Continuei minha trajetéria de levantadora de perguntas que explicitavam

minhas incertezas e ja revelavam um avango na compreensao desse tema.
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Perguntava de modo mais consistente:

a. De que modo os licenciandos em Matematica e em Pedagogia se véem
como professores de Matematica dos anos iniciais do Ensino

Fundamental?

b. Como os conceitos, metodologias e didatica de Matematica sao tratados
nos curriculos dos cursos de formacado de professores, a fim de
trabalharem os problemas colocados pelos licenciandos em Matematica e
em Pedagogia que os deixam inseguros para lidar com a Matematica nos

anos iniciais?

c. De que modos estariam as duas licenciaturas preparando seus alunos
para o trabalho com a primeira fase do Ensino Fundamental?

d. Como os cursos de formacao de professores tém contribuido para deixar
claro o papel do professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, também, para construir um perfil de professor de

Matematica adequado para este trabalho?

1.3 - Alnterrogacao e seu Significado

Essas questdes habitaram minhas incertezas e estiveram presentes na minha
pratica docente. Foram sendo mais bem compreendidas, de modo que passei a vé-
las como um todo na complexidade do trabalho do professor dos anos iniciais.

De maneira mais gritante, falando-me mais alto, aparecia o trabalho do
professor de Matematica nessa fase. Minha perplexidade me conduziu a
interrogacao desse tema. A interrogacdao que, aos poucos, foi se materializando de
modo claro pode ser expressa em termos de “como se da a formagéo do professor
de Matematica do Ensino Fundamental nos cursos de Licenciatura em Matematica e
em Pedagogia” Essa interrogacédo revela-se como complexa e abrangente, de
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maneira que no momento desta pesquisa fizemos* a opgao por focar a proposta
dessa formacéo, olhada na dimensado da legislacdo pertinente e dos projetos de

cursos especificos. Assim, a pergunta desta dissertacdo assumiu a seguinte forma:

De que modo se apresenta o projeto de formacao de professores
de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de

Licenciatura em Matematica e em Pedagogia?

Intencionamos com tal interrogagao investigar como se mostra o projeto de
formacgao de professores em seus aspectos matematicos e pedagdgicos, nos cursos
de Licenciatura em Matematica e em Pedagogia, a fim de atender aos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Como dito anteriormente o professor de Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental é formado em ambos os cursos focados. De maneira mais
marcante, apos a década de 1990 sao os licenciados em Pedagogia que lecionam
nos anos iniciais, inclusive a disciplina de Matematica. Atualmente ha uma tendéncia
mais forte em alguns Estados do Sul do pais e em Goias, na cidade de Goiania, por
exemplo, que professores de disciplinas especificas lecionem nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A interrogacao aqui posta pergunta pelo modo como essa formacao ocorre em
ambos 0s cursos responsaveis por formar o professor de Matematica dos anos

iniciais.

1.4 - Procedimentos de Investigacao

Como dito anteriormente, nosso foco inside na investigacao das propostas de
formacdo inicial do professor de Matemdtica que trabalhard nos anos iniciais,
abrangendo do 12 ano ao 5° ano, do Ensino Fundamental, buscando compreender e

explicitar o projeto de formagao desses professores.

* Uso o plural por que a partir desse momento da pesquisa estou inserida em um grupo de pesquisa
com o qual estabeleco um didlogo e, portanto, ndo estou sozinha no desenvolvimento desta
investigagao.
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Retomando a pergunta desta pesquisa: De que modo se apresenta o projeto
de formacgdo de professores de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental
nos cursos de Licenciatura em Matematica e em Pedagogia?, passamos a delinear
os procedimentos que se mostram apropriados a investigacao pretendida.

Visando a perseguicao da pergunta formulada, entendemos que o fenémeno
‘formacao inicial de professores de Matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental’ pode ser enfocado por varias perspectivas.

Uma delas pode ser olhar para os cursos de Licenciatura em Matematica e
em Pedagogia, oferecidos pela UFG, na cidade de Goidnia. Essa perspectiva é
assumida nesta investigagdo, porque essa Universidade oferece os dois cursos
referidos e se situa no municipio de Goiania, onde, os licenciados, tanto em
Pedagogia quanto em Matematica, atuam como professores de Matematica nos
anos iniciais.

De forma constante adotamos um procedimento de leitura analitica e critica
de textos significativos que visam a delinear a fisionomia desse curso e a dos
profissionais que devem formar. Explicitamos abaixo as modalidades de textos

estudados:

a. Legislacdo Educacional (antiga e recente): Pareceres do Conselho
Nacional de Educagéao (CNE); Lei de Diretrizes e Bases (LDB); Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Graduacao em Pedagogia,
Licenciatura; Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura, Matematica; Diretrizes que regulamentam a Educacdo no

Municipio de Goiania;

b. Artigos de pesquisas académicas, textos oficiais, ou seja, estudamos a
bibliografia que discute questbes concernentes a Licenciatura em
Pedagogia e Licenciatura em Matematica;

c. Projeto Pedagédgico atual do curso de Licenciatura em Pedagogia e do
curso de Licenciatura em Matematica, ambos da UFG; Curriculos de
ambos 0s cursos em questao, bem como as ementas das disciplinas que

se fizerem necessarias.
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1.41 - Fundamentacdo Metodoldgica® - Fenomenologia: o Olhar
Assumido

Analisaremos os Projetos Pedagoégicos de Curso, assumindo uma postura
fenomenoldgica®, visando destacar o que de significativo emerge da leitura atenta
desses projetos.

Pela postura fenomenologica, nossa intencionalidade esta direcionada
atentamente a interrogacao formulada, buscando ouvir o que é dito na bibliografia
estudada, nos documentos legais examinados e nos Projetos Pedagdgicos de Curso
analisados. Isso quer dizer que ndo propomos nos basear em teorias prévias que
expliguem o que se mostra nesses dados. Intencionamos compreender o fendmeno,
formagao inicial de professores de Matematica, indo-a-coisa-mesma’.

Os Projetos Pedagdgicos de ambos os cursos focados serdo analisados e,
para isso, faremos a descricao® de tais documentos, buscando destacar o fenémeno.
Entendendo que a descricao toma a forma de um texto, ele estara, entdo, a espera
de interpretacdo. Assumindo a forma de um discurso® escrito, a descrigdo exige um
olhar fenomenoldgico que solicita uma interpretacdo hermenéutica. Essa exigéncia
faz sentido na abordagem investigativa aqui assumida.

A analise dos Projetos Pedagdgicos de Curso focard os objetivos e
justificativas que se apresentam para a oferta da licenciatura. Apds destacar os
objetivos e as justificativas, analisaremos as propostas explicitas que visam a
formacdo do professor e, mais especificamente, do professor de Matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ao explicitarmos os procedimentos delineados pelo projeto pedagogico de

cada curso buscaremos tecer uma sintese compreensiva do apresentado e

® Este projeto esta inserido no Grupo FEM - Fenomenologia em Educagdo Matematica - e
desenvolverd as analises mediante procedimentos fenomenoldgicos. Vale-se das concepgdes de
mundo e conhecimento presentes nos trabalhos e discussdes realizadas pelos membros desse

rupo.

Mediante postura fenomenolégica, a intengdo da pesquisadora é olhar atentivamente o que se
mostra nos projetos pedagdgicos dos cursos focados.
" E o movimento de ir a prépria coisa e “ndo a conceitos ou idéias que tratam da coisa” (BICUDO,
2000, p.74). E o movimento de olhar atentamente para o fendmeno, entendendo-o “ndo como o
objeto concreto fenomenal que esta-ai-diante-dos-olhos, mas como a maneira de esse fenomenal se
dar a experiéncia do ver do inquiridor” (MARTINS, BICUDO, 20086, p.16).
Y\ descrigdo [...] € um protocolo que se limita a descrever o visto, o sentido, a experiéncia como
vivida pelo sujeito. Ela ndo admite julgamentos e avaliagoes. Apenas descreve. Para tanto, expde-se
Eor meio da linguagem”. (BICUDO, 2000, p. 77).

Discurso entendido na concepgéao heideggeriana como a expressao inteligivel do compreendido e
interpretado.
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analisado, tentando iluminar a questdo da formacao do professor de Matematica.
Mais do que isso, buscaremos esclarecer o lugar (curso) em que a formacao desse
profissional dos anos iniciais do Ensino Fundamental se d&, abrindo, desse modo, a
compreensao sobre a formacao oferecida.

A interpretacdo dos projetos pedagodgicos, bem como da bibliografia
escolhida, pode conduzir a uma metacompreensdo da pesquisa e a compreensao do
fendbmeno interrogado, que em nosso contexto, sdo os modos pelos quais se da a
formacao do professor de Matematica que podem trabalhar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Sabendo que essa formacgao se da nos cursos de Licenciatura
em Matematica e em Pedagogia, buscaremos, também, abrir caminhos para
compreender as concepgbes de pedagogo e de professor de Matematica,
profissionais que podem atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ensinando

Matematica.

1.5 - Importancia do Trabalho para a Educacao Matematica

A Educacao Matematica tem como cerne a preocupagdo com a educagao da
pessoa e do cidaddo, que, na sua realidade mundana, se depara com a ldgica
presente na organizacdo da sociedade e da cultura cientifica e tecnolégica. Trata a
Matematica como uma das possibilidades de o ser humano organizar seu mundo e
expressar essa organizagdo em uma linguagem compreensivel e l6gica. Assim, a
Matematica € importante, bem como seus conteudos, conceitos, I6gica, linguagem e
aplicacao. Porém, ela ndo é tida como o fim em si dessa Educacdo, mas como um
dos seus muitos e importantes meios.

Isso significa que os profissionais envolvidos com Educacgao, especificamente
com a Educacado Matematica devem buscar compreender as idéias que permeiam
essa area do conhecimento humano, sua légica de producédo, conceitos, habilidades
e competéncias presentes nessa area, bem como as leis que regulamentam seu
ensino. Assim, mantendo-se atentos as possiveis implementagdes que venham
ocorrer, posicionando-se de maneira aberta e critica ao olharem para elas, terdo
condi¢oes de lutar por melhores condigdes de trabalho e por uma formagdo que

venha atender o almejado para o nivel de ensino em que estejam envolvidos.
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1.6 - Estrutura do Texto da Dissertacao

Capitulo 01: Um Passeio sobre o Tema

Esta dissertacdo contou com esta introducdo'® — que explicitou a trajetéria do
surgimento da presente pesquisa, bem como sua relevancia para o ambito da
Educacdo, especificamente, para a Educagdo Matemdtica e delineou os

procedimentos metodoldgicos usados.

Capitulo 02: A Formacéo do Professor de Matematica dos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental no Curso de Pedagogia

Destacamos da trajetoria do curso de Licenciatura em Pedagogia, ao longo de
sua existéncia em nosso pais, aspectos significativos para conceitua-lo, enfocando
as interfaces da Matematica e a formacao oferecida para professores dessa ciéncia.

Buscamos com autores, como: Carmem Silvia Bissolli da Silva, Leonor Maria
Tanuri, Dermeval Saviani, Iria Brzezinski, Selma Pimenta, José Carlos Libaneo, lideu
Coelho, Valnir Chagas dentre outros, para tratar da trajetéria do curso de Pedagogia
no Brasil e sua constante busca por identidade. Utilizaremos também textos da

legislacao brasileira que tratam do assunto.

Capitulo 03: A Formacéao do Professor de Matematica: 0 Caminho Percorrido

pelo Curso de Licenciatura

Foi abordado neste capitulo, aspectos histéricos do curso de Licenciatura em
Matematica. Trabalhamos com textos da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM), Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), de
autores como Vera Lucia Ferrdo Candau, Amélia Império Hamburguer, José Cunha
da Silva, Arthur Eugénio Quintdo Gomes e também com textos da legislacao
brasileira que tratam sobre os cursos de Licenciatura e especialmente os que tratam

sobre a Licenciatura em Matematica.

A Introdugéo é o Capitulo 01 da Dissertagao.
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Capitulo 04: Hermenéutica dos Projetos Pedagdgicos de Curso: Licenciatura

em Pedagogia e Licenciatura em Matematica

Neste capitulo fizemos a analise e a interpretacao dos projetos de formacéao
de professores de Matematica dos anos iniciais, visando especificar o perfil dos
cursos de Licenciatura em Matematica e em Pedagogia da UFG. Ou seja, falamos

sobre que professores ambos o0s cursos se propdem a formar.

Capitulo 05: A Formacao de Professores de Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental

Foi feita uma sintese de todo o trabalho, tecendo consideragbes sobre a
formacdo de professores de Matematica dos anos iniciais de escolarizagao,

principalmente onde e como ela ocorreu e ocorre.
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A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA DOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL NO CURSO DE PEDAGOGIA'"

Nem sempre o curso de Pedagogia esteve responsavel pela formacédo de
professores para atuarem nos primeiros anos de escolarizagdo, ou seja,
historicamente esse nao foi o seu objetivo. Entretanto, a partir de um dado momento
histérico ele passa a ser o responsavel pela formacao do professor dos anos iniciais,
de modo que, entendemos que esse curso é o responsavel em formar o professor de
Matematica para atuar nessa fase de ensino.

Tendo isso em vista, € importante focar a constituicao do curso de Pedagogia
em nosso pais e no decorrer dessa histéria como ele veio tratando os conteudos
matematicos e a formagao do professor de Matematica para a atuacdo nos anos
iniciais. Devemos ainda deixar claro que ele ndo forma apenas o professor de
Matematica, ele forma também professores para as outras disciplinas — Lingua
Portuguesa, Geografia, Historia, Ciéncias, Artes, Educacéo Fisica.

Para tracar a trajetéria do curso de Pedagogia, tomaremos como norte a
legislacdo que o regulamentou desde sua implantacdo no Brasil, pois entendemos

que ela podera mostrar os rumos tomados pelo curso evidenciado e como se dava e

"' No Brasil.
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se da a formacéao de professores, incluindo a formacao do professor de Matematica
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Decidimos nos estender neste assunto ainda que nao seja o tema especifico
desta dissertacao porque efetuamos a investigacao que da sustentacao a este texto
e, principalmente, para informar os educadores matematicos sobre essa histéria e
com ela o modo pelo qual a formacao do professor de Matematica dos primeiros

anos de escolarizagdo veio se delineando ao longo do tempo.

2.1- Nascimento do Curso de Pedagogia

Falar do curso de Pedagogia e de sua trajetéria € uma tarefa complexa. Sua
histéria € marcada por lutas na busca por sua identidade e isso implica em
mudangas significativas na formagao do pedagogo.

Assim, a identidade do pedagogo e, por extensao, a do curso de Pedagogia,
esta diretamente relacionada a clara definicdo de mercado de trabalho, bem como
ao reconhecimento profissional. A questdo da identidade esta intimamente
interconectada aos questionamentos: O curso de Pedagogia tem ou n&o um
“‘conteudo préprio” a ser estudado? A Pedagogia € um curso ou uma area de
conhecimento?

Os curso para formar profissionais da educagédo em nivel superior passaram a
figurar em nosso pais somente em 1939, apesar de a Faculdade de Educacao ter
sido oficialmente criada em 1931 pelo Estatuto das Universidades Brasileiras dentro
da Reforma Francisco Campos. (GADOTTI; RABELLO, 1980).

Desse modo, o primeiro curso oficial de Pedagogia foi oferecido pela
Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, em 1939. Nesse ano estava sendo
reorganizada a Faculdade Nacional de Filosofia'?, e o curso de Pedagogia, instituido
pelo Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939, passou a funcionar oficialmente,
portanto, nessa Faculdade. (GADOTTI; RABELLO, 1980) (SILVA, 2006) (BRASIL,
PRESIDENCIA DA REPUBLICA, NOBREGA, s.d).

'2 Pelo Decreto-Lei n® 1.190/1939, art. 12, fica regulamentado que “a Faculdade Nacional de Filosofia,
Ciéncias e Letras, instituida pela Lei n® 452, de 5 de julho de 1937, passa a denominar-se Faculdade
Nacional de Filosofia” (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, NOBREGA, s.d, p. 562).



34

O nome “pedagogia”, para referir-se ao curso de formagao de docentes para o
ensino normal, foi utilizado pela primeira vez nesse mesmo ano de 1939. (GADOTTI;
RABELO, 1980).

2.1.1 - Curriculo e Mercado de Trabalho

A Faculdade Nacional de Filosofia, pelo Decreto supracitado, foi estruturada
em quatro sec¢des fundamentais, sendo elas de Filosofia, de Ciéncias, de Letras e de
Pedagogia e uma sec¢ao especial, a de Didatica. Tais se¢des eram responsaveis
pelo oferecimento de cursos ordinarios e extraordinarios. As sec¢fes de Filosofia,
Pedagogia e Didatica eram compostas, cada uma, por um Unico curso ordinario, o
Curso de Filosofia, o Curso de Pedagogia e o Curso de Didatica respectivamente; a
secao de Ciéncias era composta por seis cursos ordinarios, a saber, Curso de
Matematica, Curso de Fisica, Curso de Quimica, Curso de Historia Natural, Curso de
Geografia e Histéria e Curso de Ciéncias Sociais; e, a secao de Letras compreendia
trés cursos, a saber, Curso de Letras Classicas, Curso de Letras Neo-Latinas e
Curso de Letras Anglo-Germanicas (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA,
NOBREGA, s.d).

O curso de Pedagogia, Bacharelado, ficou com sua Matriz Curricular assim
organizada: primeira série: Complementos de Matematica, Histéria da Filosofia,
Sociologia, Fundamentos Biolégicos da Educacdo e Psicologia Educacional; na
segunda série, Estatistica Educacional, Histéria da Educagdo, Fundamentos
Sociologicos da Educacao, Administracdo Escolar e Psicologia Educacional; e na
terceira série o curso era composto pelas disciplinas de Filosofia da Educagéo,
Educacdao Comparada, Administracdo Escolar, Histéria da Educacédo e Psicologia
Educacional (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, NOBREGA, s.d).

O curso de Didatica ficou constituido pelas seguintes disciplinas: Didatica
Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar,
Fundamentos Biol6gicos da Educacdo e Fundamentos Sociologicos da Educacao
(BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, NOBREGA, s.d).

Segundo Gadotti e Rabello (1980), o curso de Pedagogia, na época de sua
instituicdo, aparecia como uma extensdo dos cursos de formacao de professores

normalistas. Tais autores afirmam:
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Com a reestruturagdo da Faculdade Nacional de Filosofia, naquele
ano [1939], o Curso de Pedagogia aparece como o resultado da
integracdo do curso de formacdo do professor secundario com
disciplinas que desenvolviam o contelGdo do Curso Normal,
prolongando-o apenas.

(GADOTTI E RABELO, 1980, p. 17)

Quando de sua criacdo, em 1939, o curso funcionava no modelo “3+1”, o
chamado “padrao Federal”. O aluno fazia trés anos de curso e recebia o diploma de
Bacharel em Pedagogia. Os interessados na licenciatura estudavam por mais um
ano, ou seja, cursavam Didatica e, dessa forma, faziam jus ao diploma de
licenciados no conjunto de disciplinas que compunham o bacharelado.

Essa separacdo entre bacharelado e licenciatura expde o modelo de
formacdo que deixou marcas profundas na Faculdade de Filosofia e, segundo Silva
(2006, p.13), reflete a “nitida concepgao dicotdmica que orientava o tratamento de
dois componentes do processo pedagdgico: o conteddo e o0 método”. De acordo com
Coelho (1987, p.9), a dicotomia entre bacharelado e licenciatura era tao explicita
que, de acordo com o Decreto-Lei n° 3.454/1941, era proibida “a matricula
simultdnea num curso de bacharelado e no curso de didatica”.

Essa maneira de introduzir os cursos superiores de formacao de professores
marcou a histéria dos cursos de licenciatura em nosso pais, pois ela direcionou-os a
se organizarem nesse molde por muito tempo. Esse modelo foi e é muito
questionado, de modo que percebemos que recentemente tém-se buscado outros
modos de fazer essa formagao. Ao falar do decreto que instituiu esse modelo de
formacao, Silva (2006, p.11) afirma que ficou estabelecido, “(...) por tal documento
legal, o chamado ‘padrdo federal’ ao qual tiveram que se adaptar os curriculos
basicos dos cursos oferecidos pelas demais instituicbes do pais”.

A situacao dos bacharéis em Pedagogia ndo era das melhores, pois eles
lutavam por um lugar no mercado de trabalho ainda nao definido para eles. O
Decreto-Lei n® 1.190/1939, que cria o curso de Pedagogia, ao se referir
especialmente ao bacharel, determina em seu art. 51, alinea c, a exigéncia dessa
diplomacgao para preencher os cargos de técnicos de Educacéo do entdo Ministério

da Educacdo e Satde'®, a partir de 1943.

'3 0 Ministério da Educagao — MEC, pela Lei n.® 378, de 13 de janeiro de 1937, passou a denominar-
se Ministério da Educacao e Saude com atividades relativas a educagao escolar, educagéo extra-
escolar, saude publica e assisténcia médico-social”. (Disponivel em MEC:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&task=view&id=84&ltemid=233 Acesso em: 15
jun 2008). Porém, no texto desta Lei aparece apenas Ministério da Educagao. Para mais informagdes
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CAPITULO VIII
Das regalias conferidas pelos diplomas
Art. 51 — A partir de 1 de janeiro de 1943 sera exigido:
¢) para preenchimento, dos cargos de técnicos de educagao do
Ministério da Educag&o, do diploma de bacharel em pedagogia.
(BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA NOBREGA, s.d, p.568)

No entanto, a identidade do Bacharel em Pedagogia ndo se encontrava
definida.

A situacdo do licenciado em Pedagogia nao era diferente daquela do
bacharel. Além dos problemas relacionados com sua formacao dicotdbmica, esses
profissionais também enfrentavam problemas concernentes ao campo de trabalho. O
Decreto-Lei n? 1.190/1939 também trata das regalias conferidas a todos os
licenciados e, desse modo, inclui os licenciados em Pedagogia. Determina em seu
art. 51, alinea a e b:

CAPITULO VI
Das regalias conferidas pelos diplomas
Art. 51 — A partir de 1 de janeiro de 1943 sera exigido:

a) para preenchimento de qualquer cargo ou fungdo do
magistério secundario ou normal, em estabelecimento administrados
pelos poderes publicos ou por entidades particulares, o diploma de
licenciado correspondente ao curso que ministre o ensino da
disciplina a ser lecionada;

b) para preenchimento dos cargos ou fungcbes de assistentes
de qualquer cadeira em estabelecimentos destinados ao ensino
superior da filosofia, das ciéncias, das letras ou da pedagogia, o
diploma de licenciado correspondente ao curso que ministre o ensino
da disciplina a ser lecionada. . )

(BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA NOBREGA, s.d, p. 568)

Um campo de trabalho aparentemente definido para o licenciado em
Pedagogia era o Curso Normal, cujos contetudos das disciplinas do seu curriculo
eram aqueles trabalhados no curso de Pedagogia, em sua maioria. Entretanto, o
Curso Normal ndo era exclusivo de atuagédo do licenciado em Pedagogia. A Lei
Orgénica do Ensino Normal, Decreto-Lei n? 8.530, de 2 de janeiro de 1946, em seu
artigo 49, determina que: “deverdo os professores do ensino normal receber
conveniente formacdo, em cursos apropriados, em regra de ensino superior”.
Entendemos que ao assim estabelecer, a Lei Organica do Ensino Normal nao
vincula a formagédo exigida em nivel superior somente ao curso de Pedagogia,

abrindo espaco para atuacdo de outros profissionais. Conferiu-se também ao

sobre o] Ministério da Educacgéao e sua trajetéria historica, visitar:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=521&ltemid=759.
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licenciado em Pedagogia o direito de lecionar Filosofia e Histéria Geral e do Brasil
(no 12 ou no 2° ciclo - onde houvesse a oferta da disciplina) e, ainda de Matematica
(no 12 ciclo) no entdo chamado Ensino Secundario'™. Segundo Silva (2006) isso
prova como o mercado de trabalho para o pedagogo se encontrava difuso.

Entendemos também que o direito de atuar em outras areas do saber dado a
alguns profissionais da educacao — pois, situagbes como essa nhao ocorriam
somente com o pedagogo — se justificava em fungédo de o numero de professores
para atuarem em algumas disciplinas ser ainda insuficiente para atender a demanda
existente. Esse problema, vivido naquela época, persistiu até recentemente em
algumas regiées de nosso pais, evidenciando como o Poder Publico por meio de
sua politica “resolve” os problemas referentes a Educacao.

' Anteriormente & Lei n® 4.024/1961— que, entre outras coisas, traz regulamentagdes para as fases
de ensino — existiam as leis organicas que se incumbiam da tarefa de regulamentar o ensino em
todas as suas etapas. Tais leis regulamentavam o Ensino Primario, o Ensino Secundario, o Ensino
Normal, o Ensino Comercial, o Ensino Agricola e o Ensino Industrial.

e O Ensino Primario, disciplinado pelo Decreto-Lei n® 8.529, de 2 de janeiro de 1946, abrangia duas
categorias de ensino, a saber: 0 ensino primario fundamental, destinado a criangas de sete a doze
anos, era ministrado em dois cursos sucessivos: o elementar com quatro anos de duracdo e o
complementar com um ano de duragio; o ensino primario supletivo, destinado aos adolescentes e
adultos, era ministrado por meio de um Unico curso, o supletivo, com duragao de dois anos;

e O Ensino Secundatrio, disciplinado pelo Decreto-Lei n® 4.244, de 9 de abril de 1942, era ministrado
em dois ciclos. No primeiro ciclo era oferecido um Unico curso: o ginasial, que tinha duragao de
quatro anos. No segundo ciclo eram oferecidos dois cursos paralelos: o classico e cientifico. Ambos
os cursos tinham duracéo de trés anos. “O curso classico e o curso cientifico, [...] terdo por objetivo
consolidar a educagdo ministrada no curso ginasial e bem assim desenvolvé-la e aprofunda-la. No
curso classico, concorrera para a formacgao intelectual, além de um maior conhecimento de filosofia,
acentuado estudo das letras antigas; [...] no_curso cientifico, essa formagdo sera marcada por um
estudo maior de ciéncias”. (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 1942, art. 49, p. 1);

e O Ensino Normal era disciplinado pela Lei Organica do Ensino Normal Lei n® 8.530/1946 e
ministrado em dois ciclos, a saber, o primeiro ciclo, realizado em um periodo de quatro anos, era
responsavel pelo curso de regentes de ensino primario e o segundo ciclo, cursado em trés anos,
oferecia o curso de formagao de professores primarios. O Curso Normal ainda era responsavel em
oferecer “cursos de especializagdo para professores primarios, e cursos de habilitagdo para
administradores escolares do grau primério” (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 1946, art 39,
p-1).

e O Ensino Comercial foi disciplinado pela Lei Organica do Ensino Comercial - Decreto-Lei n®.
6.141, de 28 de Dezembro de 1943. Visitar: www.soleis.adv.br/leiorganicaensinocomercial.htm.
Acesso em: 05 nov 2008.

e O Ensino Agricola foi disciplinado pela Lei Orgénica do Ensino Agricola - Decreto-Lei n®. 9.613, de
20 de Agosto de 1946. Ver: www.soleis.adv.br/leiorganicaensinoagricola.htm. Acesso em: 05 nov
2008.

e O Ensino Industrial foi disciplinado pela Lei Organica do Ensino Industrial - Decreto-Lei n°. 4.073,
de 30 de Janeiro de 1942. Ver: www.soleis.adv.br/leiorganicaensinoindustrial.htm. Acesso em: 05
nov 2008.
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2.1.2 - Capacitacao do Pedagogo e o Ensino de Matematica

Depois do exposto fica claro que o curso de Pedagogia no periodo histérico
relatado ndo tinha o objetivo de formar o professor dos anos iniciais. Ao direcionar
para o nosso foco, a Educagcdo Matematica, constatamos que o curso apresentava
em seu curriculo duas disciplinas que discutiam tal area do saber. Como ja relatado,
os estudantes da Graduag¢do em Pedagogia estudavam na primeira série do curso a
disciplina Complementos de Matematica e na segunda série, Estatistica
Educacional. Como o curso de Licenciatura em Pedagogia nessa fase estava mais
direcionado a formar o professor do Curso Normal, ou seja, como ja ressaltado, ndo
se voltava a formacao de professores para os anos iniciais, fica evidente que apesar
de ser dado o direito ao licenciado em Pedagogia de trabalhar com a disciplina
Matematica, entre outras, em funcao da necessidade de profissionais da educacao
que se mostrava naquele contexto, sua formagcédo ndo se comprometia com o ensino
dessa ciéncia, independentemente da etapa de ensino em que o licenciado fosse

atuar.

2.2- A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1961 e o Parecer
CFE™ n2 251/1962

Em 1961, depois de quinze anos de gestacao, foi aprovada a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacado n® 4.024, de 20 de dezembro. Essa lei traz, entre outros, as
regulamentacdes para a Educacdo pré-Primaria’® e para os Ensinos Primério',
Médio'® e Superior. Ela também cria o Conselho Federal de Educacédo (CFE) e os

'° CFE: Conselho Federal de Educagso.

'® A Educacdo Pré-Primaria era destinada aos menores até sete anos; ministrada em escolas
maternais ou jardins-de-infancia.

"7 O Ensino Primario, obrigatério a partir dos sete anos, era ministrado, no minimo, em quatro séries
anuais;

'® O Ensino Médio funcionava em dois ciclos, a saber, o Ginasial e 0 Colegial, os quais compreendiam
0s cursos: Secundario, Técnico e Formagao de Professores para o Ensino Primério.

Secundério: O ciclo ginasial com duracdo de quatro séries anuais e o colegial, de trés anos no
minimo; o curso secundario visa ao ensino Superior;

Técnico: abrange os cursos: a) industrial; b) agricola; c) comercial. Esses cursos eram ministrados em
dois ciclos: o ginasial, com a durag¢do de quatro anos, e o colegial, com duragao minima de trés anos;
Formacédo de Professores para o Ensino Primario: O ensino normal era voltado para a formagao de
professores, orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao Ensino Primario, e
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Conselhos Estaduais de Educacao. Observamos que a Lei n® 4.024/1961 nao trouxe
mudancas significativas para o curso de Pedagogia, porém, sua aprovagao suscitou
a intervencao nos curriculos dos cursos Superiores.

Assim, um ano ap6s a aprovacao da Lei n® 4.024/1961 e a criacdo do
Conselho Federal de Educacgédo, pequenas alteragdes foram introduzidas no
curriculo do curso de Pedagogia pelo Parecer CFE n® 251/1962 relatado pelo
professor Valnir Chagas. Mas, os problemas enfrentados pelo curso, apesar das
alteragOes, continuaram intocados. O relator deixou clara a fragilidade do curso ao
explicitar os principais argumentos contra e a favor da Pedagogia. Muitos, naquela
época, propunham a extingdo do curso pelo fato de ele ndo ter um conteudo préprio
de discussao, por verem-no indefinido, enfim, sem identidade.

Tal Parecer também nao deixou claro que profissional o curso deveria formar,
dizendo de maneira geral que os egressos do bacharelado em Pedagogia seriam
técnicos em educacdo e os egressos da licenciatura, professores das disciplinas
pedagdgicas do Curso Normal, o que de certa forma ja vinha acontecendo desde a

sua criagao.

2.2.1 - Curriculo e Mercado de Trabalho

O Parecer de 1962 estabelece o curriculo minimo e a duragdo para o0 curso
de Pedagogia e mantém o modelo de formacdo “3+1”. Para o bacharelado, o
Parecer estabelece sete disciplinas, sendo cinco obrigatérias e duas opcionais. As
disciplinas obrigatérias sdo: Psicologia da Educagdo, Sociologia (Geral; da
Educacao), Histéria da Educacao, Filosofia da Educacdo e Administragdo Escolar
(BRASIL, CFE, DOCUMENTA, n® 11, pp. 65 - 66). As opcionais sdo: Biologia,
Histéria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica,
Cultura Brasileira, Educagcdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e Programas,
Técnicas Audiovisuais de Educacgéao, Teoria e Pratica da Escola Primaria, Teoria e
Pratica da Escola Média e Introducdo a Orientagcdo Educacional (BRASIL, CFE,

para o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educagdo da infancia. Quanto ao
diploma desse curso: em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais: diploma
de regente de ensino; e, em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais: diploma de
professor primario.
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DOCUMENTA, n® 11, p. 66). Observamos que, no rol de doze disciplinas opcionais
estabelecido pelo Parecer, a disciplina Estatistica é a Unica que discute, de modo
evidente, conceitos matematicos.

As licenciaturas foram disciplinadas pelo Parecer CFE n® 292/1962. Tal
Parecer regulamenta a formacao pedagdgica de todas as licenciaturas, centrando-a
em quatro disciplinas: Psicologia da Educacdo — Adolescéncia, Aprendizagem —
Didatica, Elementos de Administracdo Escolar e Pratica de Ensino sob a forma de
Estagio Supervisionado. Aos alunos da licenciatura em Pedagogia bastava cursar
Didatica e Pratica de Ensino — sob a forma de estagio supervisionado, pois as outras
disciplinas fixadas ja se encontravam no grupo de disciplinas do bacharelado em
Pedagogia.

Mediante esses dados, concluimos que o curso, na década de 60, ndo se
dedicava a formagédo de professores para 0s anos iniciais. Isso & corroborado no
Parecer CFE n® 251 de 1962, que explicita que esse ainda ndo era o objetivo do
curso de Pedagogia, apesar de o conselheiro Valnir Chagas projetar a formacao de
professores dos anos iniciais em nivel superior, enquanto a formagao do técnico em
Educacao é projetada em nivel de p6s-graduacao. Entendendo que essa seria uma
projecdo a ser realizada em longo prazo, Chagas explicita no Parecer CFE n®
251/1962 que:

Nao ha divida, assim, de que o sistema ora em vigor ainda
representa 0 maximo a que nos é licito aspirar nas atuais
circunstancias: formagdo do mestre primario em cursos de grau
médio e consequiente formacao superior, ao nivel de graduacéo, dos
professores desses cursos e dos profissionais destinados as fungoes
nao-docentes do setor educacional. Na porgcdo maior do territério
brasileiro, sem a ocorréncia de fatores que no momento estao fora de
equagao, varios lustros serdo ainda necessarios para a plena
implantacdo deste sistema. Nas regibes mais desenvolvidas,
entretanto, € de supor que ela seja atingida — e comece a ser
ultrapassada — talvez antes de 1970. A medida que tal ocorrer, a
preparacdo do mestre-escola alcangara niveis post-secundarios,
desaparecendo progressivamente 0s cursos normais e, com eles, a
figura do respectivo professor. Ao mesmo tempo, deslocar-se-4 para
a pos-graduacao a formacéo de pedagogista, num esquema aberto
aos bacharéis e licenciados de quaisquer procedéncias que se
voltem para o campo de Educacgao. O curso de Pedagogia tera entao
de ser redefinido; e tudo leva a crer que nele se apoiardo os
primeiros ensaios de formacao superior do professor primario.
(BRASIL, CFE, DOCUMENTA n® 11, p. 61)

Criticas foram feitas a esse Parecer, principalmente pelo fato de o relator se

preocupar primeiramente em definir o curriculo minimo para a formag¢do do
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pedagogo antes mesmo de deixar claro para que ele viera e se o mercado de
trabalho estaria pronto para recebé-lo.

Silva (2006) deixa claro em seu trabalho por meio da andlise de documentos
de congressos de estudantes do curso de Pedagogia que os alunos, em geral,
reclamavam da imprecisdo do curriculo do curso, pois as disciplinas opcionais nao
favoreciam a formacdo do “técnico em Educacado”, ou seja, o curriculo ndo se
apresentava de modo satisfatério para a formagéo que desejavam. Reivindicavam,
também, espaco no mercado de trabalho para o licenciado por meio de abertura de
NOvVos concursos publicos e ainda contestavam a presenca de outros profissionais
em espacos que seriam deles.

Alunos de Pedagogia da regido de Rio Claro e da de S&o Paulo elaboraram
na ocasiao de seu Congresso Estadual de Estudantes de Pedagogia em 1967, um
trabalho contendo uma proposta de reformulacdo do curso, na qual deixavam
explicita a insatisfagdo quanto ao curriculo e ao espago do pedagogo no mercado de
trabalho. Recomendavam os campos em que poderiam/deveriam atuar,
pressionando as autoridades para a abertura de concursos publicos, para
provimento de cargos que necessitassem da formagdo em Pedagogia, ou seja,
lutavam pela regulamentacao da profissdo do licenciado em Pedagogia.

A situacao do pedagogo nada havia melhorado depois do Parecer de 1962.
De acordo com Silva (2006), no Estado de Sao Paulo ainda ndo havia um mercado
de trabalho que o demandasse, de modo que néo fica dificil imaginar a indefinicao
nas outras regides do pais. Toda a dificuldade enfrentada por esse profissional ainda
era acompanhada por situacdes que a todos chocavam, pois, 0s

[...] licenciados até 1965, conforme Portaria MEC n. 478/1954, além
do direito ao registro nas chamadas cadeiras de educacao, possuiam
também esse direito em relagdo a outras disciplinas do ensino médio:
em filosofia, histéria geral e do Brasil — no ciclo em que fosse
ministrado o ensino da disciplina ou nos dois ciclos — e ainda em
matematica, apenas no primeiro ciclo. Aos licenciados de 1966 a
1968, nos termos da Portaria MEC n. 341/1965 esse direito
estendeu-se a psicologia, sociologia (2° ciclo) ou estudos sociais (1°
e 2° ciclos), [...]- Aos licenciados a partir de 1969 nao foi dado mais o
direito em relacao a filosofia, histéria e matematica.

(SILVA, 2006, p.22-23)
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2.2.2 - Capacitacao do Pedagogo e o Ensino de Matematica

O Parecer nado trouxe grandes modificagdes ao curriculo do curso de
Pedagogia. Os licenciados permaneceram com o direito de lecionar Matematica,
Historia e Filosofia até o ano de 1969, como mostrado na citagdo anterior. Mas,
apesar do direito, vemos que a Uunica disciplina que tratava de conceitos
matematicos presente no curriculo minimo estabelecido pelo Parecer CFE n®
251/1962 era a de Estatistica, que constava no rol de disciplinas opcionais do
bacharelado. Nessa fase o pedagogo nao era formado para ser o professor do
Ensino Primario e nem mesmo dos cursos Secundario e Técnico do Ensino Médio.
Seu objetivo ainda era o de formar o professor das disciplinas pedagoégicas do Curso
Normal — um dos cursos que também compunham o Ensino Médio. Portanto, a
disciplina de Matematica presente nessa época no curriculo minimo estabelecido
para o curso de Pedagogia, ndao tinha como foco formar professores capacitados
para darem aulas de Matematica, independentemente da etapa de ensino que
fossem atuar. Assim, o licenciado em Pedagogia ainda ndo era o professor de

Matematica dos anos iniciais.

2.3 - O Parecer CFE n2 252/1969 e o Tecnicismo da Epoca

Ainda tracejando a histéria do curso de Pedagogia, vemos que até o ano de
1968 ele permaneceu vinculado as Faculdades de Filosofia. Somente depois de
aprovada a Lei Federal n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, da Reforma do
Ensino Superior, é que foram recriadas as Faculdades de Educacado, concebidas
como o espago institucional proprio para as Ciéncias da Educacdo, onde entdo
passou a funcionar o curso de Pedagogia. E esta foi uma tendéncia da Reforma
Universitaria, estruturar as unidades sob o modelo de Institutos (GADOTTI;
RABELLO, 1980).

Somente no ano seguinte, na tentativa de amenizar os impasses enfrentados
pelo curso de Pedagogia, foi emitido o Parecer CFE n® 252, de 11 de abril de 1969.
O tecnicismo presente naquela década aliado a indefinicdo mantida quanto ao curso

e a insatisfagao dos alunos e demais profissionais ligados a esse campo de trabalho
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motivou a idéia de reformular o curso de Pedagogia contemplando ainda nessa
reforma as idéias tecnicistas. Almejava-se uma reformulacdo que atingisse a
estrutura curricular e ndo apenas a grade de disciplinas como tinha sido efetuado até
entdo. O Parecer CFE n?® 252/1969 também foi relatado pelo conselheiro Valnir
Chagas e em seguida incorporado a Resolugao CFE n® 2/1969.

Esse Parecer sofreu as influéncias do momento politico do pais e também
aquelas provenientes da Reforma Universitaria de 1968, a qual, por sua vez, estava
no encadeamento de idéias da politica do contexto pds-golpe militar de 1964. A
Reforma do Ensino Superior, entdo, tinha o “intuito de aumentar a eficiéncia e a
produtividade da universidade” (FAVERO, 2006, p. 34), bem como triunfava nela o
principio da racionalidade. Desse modo, nasceu 0 que muitos “criticos passaram a
chamar de universidade tecnocratica, ainda que mesclada com nuangas do
pensamento liberal” (SILVA, 2006, p.25).

Segundo Coelho (1987), o Parecer CFE n® 252/1969 deu continuidade a
tendéncia no crescimento das habilitacdes dentro do curso e, também, apresentou a
idéia da formacdo do professor primario em nivel superior j& em processo de
acontecimento. Ele traz em seu bojo o perfil do profissional que o curso de
Pedagogia se destinaria a formar, estabelece o curriculo minimo e a duracdo do
curso, visando, assim, a “formacao de professores para o ensino normal e de
especialistas para as atividades de orientacao, administragdo, supervisao e inspecao
no ambito de escolas e sistemas escolares” (SILVA, 2006, p.26). Tal objetivo quanto
a area de atuagdo do pedagogo também se faz presente no art. 30 da Lei da
Reforma Universitaria de 1968.

E era justamente esse perfil de profissional especializado que o contexto da
época exigia. Almejava-se um profissional que contribuisse para a Educagdo como
um fator de desenvolvimento do pais.

Dai a subordinagdo dos cursos superiores as exigéncias da
sociedade, na visdo da ditadura militar, tanto no que concerne a
formagcado de profissionais para os seus diferentes setores de
trabalho, quanto as necessidades relacionadas ao desenvolvimento
nacional, acentuando entdo a relacéo entre os cursos superiores e as
profissdes.

(SILVA, 2006, p.25)

Como ja mencionado, essa Lei da Reforma Universitaria de 1968 influenciou
no Parecer CFE n® 252/1969, bem como em outros decretos e pareceres daquela

época. Na legislacdo desse periodo, houve “uma tendéncia de encaminhar a
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questdo da educacdo, fundamentalmente, como uma questdo técnica, a ser
resolvida por especialistas” (COELHO, 1987, p.10).

Isso explica o crescimento de habilitacbes presentes nas diversas
especializacées oferecidas pelo curso de Pedagogia, pois se admitia que elas
formariam pessoas que assumissem uma pratica pedagdgica em consonancia com
os principios do Estado e, conseqlientemente, com os principios presentes na Lei da
Reforma Universitaria, dos quais um deles é a relacdo formagdo superior e
profissdo.

O Parecer CFE n® 252/1969, ao estabelecer varias especializagbes para o
curso de Pedagogia trouxe uma contradicdo. Ao mesmo tempo em que ele criou
aquelas especializagbes — Orientacdo, Administragdo, Supervisdo, Inspecdo —,
designando, portanto, um conjunto de atividades em que se encaixariam o0s
especialistas, oferecendo assim, elementos para a caracterizagdao do pedagogo,
acabou, também fragmentando a formacao desse profissional.

2.3.1 - O Curriculo por meio do Parecer CFE n2 252/1969

O curso era organizado, entdo, em duas partes. Uma comum, por entender
que “a profissdo que corresponde ao setor de Educagado € uma sé e que por isso as
diferentes modalidades de capacitacdo devem partir de uma base comum de
estudos” (SILVA, 2006, p.26). Outra diversificada, voltada para as habilitacées
especificas.

A parte diversificada do curso ficou organizada da seguinte maneira:
magistério dos cursos normais, atividades de orientagdo, administragdo, supervisao
e inspecdo. A atividade de planejamento que também se incluiria nesse rol de
especialidades ficou fora do curso de graduacdo, sendo indicado que seu
desenvolvimento poderia ocorrer no mestrado, visto que essa especialidade requer
um namero menor de profissionais. Assim, para as areas que comporiam o0 curso de
Pedagogia, ficaram estabelecidas as seguintes habilitacdes: Ensino das Disciplinas
e Atividades Praticas dos Cursos Normais, Orientacdo Educacional, Administracdo

Escolar, Supervisdo Escolar e Inspegao Escolar.
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O curso de Pedagogia tinha a duragdo minima fixada em: 2.200 horas de
atividades para a licenciatura plena (12 e 2° Graus) e de 1.200 horas de atividades
para a licenciatura curta' (12 Grau).

O Parecer CFE n? 252/1969 fixa as disciplinas que deverdao compor a parte
diversificada do curso de Pedagogia, bem como a parte comum a todas as
modalidades de habilitacdo. A parte comum abrange as seguintes disciplinas:
Sociologia Geral, Sociologia da Educagéo, Psicologia da Educacgao, Histéria da
Educacao, Filosofia da Educacao e Didatica.

Entre as habilitagbes que compbéem a parte diversificada do curso, e que se
mostram relevantes para a nossa discussdo — a Educagdo Matemética,
apontaremos duas e destacaremos as disciplinas presentes em ambas. Para a
habilitacdo Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas dos Cursos Normais, o
Parecer fixa as seguintes disciplinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°
Grau, Metodologia de 1° Grau, Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau com Estagio
Supervisionado. E para a habilitagdo plena em Administracdo Escolar, as seguintes
disciplinas séao fixadas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Estrutura
e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Principios e Métodos de Administracao
Escolar e Estatistica Aplicada a Educacao. (BRASIL, CFE, AZEVEDO, 1969)

O diploma para os egressos do curso de Pedagogia, independentemente da
habilitacdo escolhida, passou a ser o de licenciado, decisdo essa tomada pela
aprovacdo da emenda apresentada pelo entdo conselheiro D. Luciano Duarte
(SILVA, 2006). No Parecer é trazida uma posi¢cdo contra essa decisdo, indicando
que o diploma fosse o de bacharel e ndao o de licenciado, argumentando que “o
pedagogo néo precisa obter uma licenga, através de formagdo pedagodgica, para
efeito de ensino, pois, na verdade, o pedagogico ja constitui o proprio conteudo do
curso de pedagogia” (SILVA, 2006, p.31). Entretanto essa argumentagéo nao obteve

éxito.

"9 Os cursos de curta duragdo foram regulamentados em 1964, por indicacdo do Conselheiro Newton
Sucupira, com as licenciaturas “de trés anos” em Ciéncias, Estudos Sociais e Letras. (CHAGAS,
1976, p.15)
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2.3.2 - A Caminho da Formacao de Professores para os Anos Iniciais

Como ja comentado, havia a idéia, desenvolvida no inicio da década de 1960,
de elevar a formacao do professor do Ensino Primario para o nivel superior. Assim,
quanto ao impasse, vivido na época, se 0 pedagogo poderia atuar ou ndo no Ensino
Primario, o Parecer CFE n? 252/1969 entende que “quem pode o mais, pode o
menos”, ou seja, quem forma os professores para atuarem no Ensino Primario
podera atuar no Ensino Primario também, desde que tenha cursado certas
disciplinas. Tal posicionamento era devido a impossibilidade de criar, naquele
momento, uma habilitacdo especial para esse fim. As disciplinas fixadas para o
direito ao magistério do Ensino Primario sdo: Metodologia do Ensino de 1° Grau e
Pratica de Ensino na Escola de 1% Grau, com Estagio Supervisionado. Logo, os
habilitados para atuarem nos Cursos Normais, automaticamente estavam
formalmente habilitados para o magistério de 1° Grau, ou como ainda era chamado
Ensino Primario. Nas demais habilitagdes, bastava cursar as disciplinas
mencionadas.

No entanto, sendo exigido que o aluno interessado no magistério do Ensino
Primario cursasse as disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino de 1°¢ Grau,
podemos entender que, apesar de o Parecer abrir essa possibilidade para atuacao
do pedagogo, ele nao oferece bases suficientes para que o aluno possa atuar
multidisciplinarmente.

Considerando que atualmente existem nos cursos de Pedagogia disciplinas
de metodologia especificas para cada area de conhecimento — Ciéncias Humanas,
Ciéncias Bioldgicas, Lingua Portuguesa e Matemética; considerando que ha
pesquisas (CARZOLA & SANTANA, 2005) que mostram que a carga horaria
destinada a disciplina de Metodologia da Matematica é insuficiente para um trabalho
proficuo, podemos pensar como seria, em 1969, quando havia apenas um curso de
Metodologia para dar conta de toda a formagao metodolégica de 12 Grau.

Focando a Matemética e seu ensino, nesse periodo, constatamos que a Unica
habilitacao que contém uma disciplina que trabalha com os conceitos matematicos é
a de Administracdo Escolar, e o foco de tal disciplina — Estatistica Aplicada a

Educagéo — nao é o de formar professores e sim administradores.
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2.4- De 1969 a 1996: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1971
e as Indicacoes de Valnir Chagas

Durante o periodo de 1969 a 1996, algumas tentativas de reformulacao
ocorreram, porém, nao conseguiram modificar ou revogar o Parecer CFE n°
252/1969, que sustentou a organizagdo do curso de Pedagogia até o ano de 1996,
quando ocorreu a aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, Lei Federal n® 9.394/1996 (SILVA, 2006) (FRAUCHES, 2006) e com ela
algumas alteragdes para os cursos de formagao de professores. Tal Parecer resistiu
ao tempo, apesar de seu proprio relator tentar reformula-lo.

As tentativas de reestruturagdo dos cursos superiores de formacdo de
professores foram desencadeadas na década de 1970. Novamente temos o
Professor Valnir Chagas encabecando algumas indicagbes de relevancia para a
histéria desses cursos. Nas indicacées desenvolvidas a partir de 1973, esse
professor tenta atender algumas questées que desde 1962 vislumbrava para a
formacéao de professores.

Um dos objetivos que levou o professor Valnir Chagas a propor novas
indicacdes aos Cursos Superiores de formacao de professores, mesmo antes de o
curso de Pedagogia se adequar a legislacao de 1969, foi o de adequar os cursos as
necessidades geradas pela Reforma do Ensino de Primeiro e Segundo Graus,
promovida pela Lei Federal n® 5.692/1971. O conselheiro também exerceu fortes
influéncias na redacao dessa lei.

Portanto, antes de discutirmos o conjunto de indicagbes dadas por Valnir
Chagas, incidiremos nosso olhar para a Lei Federal n® 5.692/1971, na tentativa de
mostrar as modificagdes que ela trouxe e as influéncias que ela exerceu na redacao
das indicagoes feitas na década de 1970.

A Lei de Diretrizes e Bases n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, imprime em
sua redacdo as influéncias sofridas pela reforma do Ensino Superior, como ja
haviamos anteriormente aventado. Ap6s uma reformulacdo no Ensino Superior do
pais, se fazia necessaria uma reorganiza¢ao nas outras etapas do ensino.

A partir da Lei n? 5.692/1971, o Ensino Primario juntamente com o 1° ciclo do

Ensino Médio, o Ginasial, passaram, entdo, a ser nomeados de Ensino de Primeiro



48

Grau. O Ensino Médio, em seu 2° ciclo, o Colegial, recebeu a denominacao de
Ensino de Segundo Grau.

CAPITULO Il
Do Ensino de 12 Grau
Art. 17. O ensino de 1° grau destina-se a formacado da crianca e do
pré-adolescente, variando em conteldo e métodos segundo as
fases de desenvolvimento® dos alunos.
Art. 18. O ensino de 1° grau tera a duracao de oito anos letivos e
compreendera, anualmente, pelo menos 720 horas de atividades. [...]
CAPITULO Il
Do Ensino de 2° Grau
Art. 21. O ensino de 2° grau destina-se a formacéao integral do
adolescente.
Art. 22. O ensino de 2° grau terd trés ou quatro séries anuais,
conforme previsto para cada habilitacdo, compreendendo, pelo
menos, 2.200 ou 2.900 horas de trabalho escolar efetivo,
respectivamente. (grifos nossos).

(BRASIL, CONGRESSO NACIONAL, 1971)

Quanto a atuagcdo de professores e especialistas em educacéo, a Lei n®
5.692/1971 se posiciona mostrando qual a formacdo minima para atuarem no
mercado de trabalho e onde podem atuar. Diz no Capitulo V, em seu art. 29, que tal
formacao se dara em niveis que se elevem progressivamente, respeitando a cultura
de cada regiao do Pais, bem como o desenvolvimento dos estudantes. Em seu art.
30, fornece a formagao minima exigida para o exercicio do magistério.

Art. 30. Exigir-se-a como formagdo minima para o exercicio do
magistério:

a) no ensino de 12 grau, da 12 & 42 séries, habilitacdo especifica
de 2° grau;

b) no ensino de 12 grau, da 12 a 82 séries, habilitacao especifica
de grau superior, ao nivel de graduacdo, representada por
licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duracao;

c) em todo o ensino de 1?2 e 22 graus, habilitacdo especifica
obtida em curso superior de graduacao correspondente a licenciatura
plena.

§12 Os professores a que se refere a “letra a” poderao lecionar
na 52 e 62 séries do ensino de 1? grau se a sua habilitagdo houver
sido obtida em quatro séries ou, quando em trés mediante estudos
adicionais correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for
o caso, formagao pedagdgica.

§2° Os professores a que se refere a “letra b” poderao alcangar,
no exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau mediante
estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo.

20 Queremos dar destaque aqui no modo como esse trecho da lei foi apresentado. Quando é dito das
“fases de desenvolvimento dos alunos” imediatamente somos levadas a pensar na teoria piagetiana
de aprendizagem e desenvolvimento, cujos pilares estdo na caracterizagdo de cada uma das etapas
do processo de desenvolvimento cognitivo de criangas e adolescentes. Entendemos que, como foi
nessa mesma década, 1970, que tal teoria estava sendo difundida no Brasil, certamente o legislador
estava imbuido dela, de modo que foi influenciado ao escrever o texto da lei.
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(BRASIL, CONGRESSO NACIONAL, 1971)

Pela “letra ¢’ do art. 30, constatamos que o0 pedagogo que possuisse
licenciatura plena poderia atuar em todo o 12 e 2° Graus. No entanto, sabemos,
como ja relatado neste capitulo, que foi dado o direito a ele de lecionar, além das
disciplinas pedagdgicas dos cursos de formacao de professores do Ensino Primario,
a disciplina de Matematica, Histéria e Filosofia no periodo de 1954 — Portaria MEC?'
478/1954 — a 1969, quando foi retirado esse direito (SILVA, 2006) e que, a partir de
1965, pela Portaria MEC n® 341/1965, foi Ihe acrescentado o direito as disciplinas de
Psicologia (22 ciclo— colegial), Sociologia (2° ciclo — colegial) ou Estudos Sociais (1°
e 2° ciclos — ginasial e colegial). Desse modo, concluimos que, a partir de 1971, ao
licenciado em Pedagogia, foi conferido o direito de lecionar apenas as disciplinas
regulamentadas pela Portaria MEC n® 341/1965.

Como ja ressaltado anteriormente, o Conselho Federal de Educagéo, na
figura de seus conselheiros, se empenhou em implementar as regulamentagbes que
diziam respeito a formacado de profissionais da educacao dispostas na Lei n°
5.692/1971. Para tanto, Valnir Chagas lan¢ca um conjunto de Indicagbes, que
discutiremos agora, na tentativa de facilitar e acelerar esse processo de
implementacao.

Algumas das Indicacoes, apds serem aprovadas pelo Conselho Federal de
Educacao e homologadas pelo entdo Ministro da Educacdo e Cultura, Ney Braga,
foram sustadas e devolvidas ao CFE por meio do Aviso Ministerial n® 385/1976
(SILVA, 2006) (CHAVES, 1981). O motivo da devolucao ao CFE foi pela forte reacao
de alguns setores envolvidos no assunto. Porém, mesmo que algumas das
Indicagbes, feitas nessa década, ndo tenham alcancado éxito nos tramites de
aprovagao, sao de importancia histérica para o curso de Pedagogia, assim como
para os outros cursos de formagdo para o magistério. Pois, desse modo, veremos
como as Indicagcbdes, caso fossem aprovadas e implementadas, delineariam os
cursos de formagédo de professores, em especial o curso de Pedagogia, nosso

interesse neste capitulo.

2" Ministério da Educacao
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2.4.1 - A Caminho de uma Definicao da Formacao de Professores

Entre as Indicacbées, merece destaque a Indicacdo CFE n° 22, de 8 de
fevereiro de 1973 que dita as normas a serem seguidas por todas as licenciaturas,
ou seja, define a filosofia geral a ser seguida na formagéo do magistério de 1° e 2°
Graus (CHAVES, 1981).

Tal Indicagdo, concordando com a Lei 5.692/1971, também diz sobre o
preparo regular do magistério, entendido aqui como o preparo de docentes e
especialistas para o ensino de 1° e 2° Graus. Em sua primeira norma, regulamenta
que tal preparo sera feito

conforme o contelido e a duracdo dos estudos, em nivel de 2° grau,
para exercicio docente até a quarta ou sexta séries do 12 grau, e, em
nivel superior, para exercicio docente ou de especialidade
pedagdgica em toda a escola de 12 grau ou nesta e na de 22 grau.
(CHAGAS, 1976, p.23)

Da Indicagdo CFE n® 22/1973, dita introdutéria, resultam outras “indicagbes
basicas para determinacao e caracterizacao dos cursos e habilitagcbes a organizar:
uma para o setor de educacdo geral, outra para o de formagao especial e uma
terceira para o setor pedagégico” (CHAGAS, 1976, p.14). Chagas (1976) coloca
ainda que poderdo tais indicagcdes basicas se desmembrar em quantas outras
indicacdes especificas forem necessarias. Silva (2006) e Chaves (1981), ao se
referirem a essas trés indicacbes basicas, as chamam de “trés ordens de
licenciaturas”: Licenciatura para as areas de Educacao Geral, Licenciatura para as
areas de Educacado Especial e Licenciatura para as Areas Pedagégicas. Essa Ultima
ordem € a que interessa para nosso estudo, mas nos remeteremos, mesmo que
brevemente, as outras duas ordens para oferecer um panorama geral das idéias
presentes no conjunto das Indicagdes®.

A Licenciatura para as areas de Educacdo Geral, a primeira ordem da
Indicagdo CFE n® 22/1973, prevé trés nucleos de conhecimentos, Ciéncias, Estudos

Sociais, Comunicagao e Expressao, que sao regulamentados pela Indicacdo CFE n®

22 Ainda nesse conjunto de Indicacdes da década de 1970 temos:

¢ Alndicagdo n° 36 de 9 de agosto de 1973 que trata da formagao em cursos de Licenciatura em
Educagéo Artistica;

e Alndicagdo CFE n® 46 de 7 de junho de 1974 que trata da Licenciatura em Ciéncias a qual foi
incorporada a Resolugdo CFE n? 30 de 1974 e que sera apresentada e estudada no préximo capitulo.
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23 de 8 de fevereiro de 1973. Tais nucleos compreendem 0s seguintes cursos de
licenciatura com suas devidas habilitagées:
% No campo de Ciéncias:
e Curso de Ciéncias
= Habilitagdo em Matematica, Fisica, Quimica, Biologia;
% No campo de Estudos Sociais:
e Curso de Estudos Sociais
» Habilitagdo em Geografia, Histéria, Organizacao Social e Politica
do Brasil, Educacao Moral e Civica;
% No campo de Comunicacao e Expressao:
e Cursos de Letras
= Habilitagdo em Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
Lingua Classica;
e Curso de Educagéo Artistica
» Habilitagdo em Musica, Artes Plasticas, Desenho, Artes Cénicas;
= Curso de Educacéao Fisica
= Habilitagdo em Ginastica e Atletismo, Técnica Desportiva,
Recreacao; (CHAGAS, 1976).

Segundo Chaves (1981) os cursos de Licenciatura para as areas de
Educacao Especial estavam, em sua maior parte, sem regulamentacao, mesmo que
a Resolugdo CFE n® 3/1977 tenha tentado tracar algumas diretrizes para a formagao
de professores para o ensino profissionalizante de 2° Grau.

A terceira ordem, provinda da Indicagdo CFE n® 22/1973, se dirige para as
Areas Pedagdgicas, ou melhor, versa sobre os Estudos Superiores de Educagdo. E
€ sobre as Indicacbes que regulamentam esses cursos queincide nosso interesse.

A Indicagéo CFE n® 67 de 1° de setembro de 1975 da as orientagdes as areas
pedagdgicas das licenciaturas de conteludo e aos cursos ou habilitacbes dedicadas
ao preparo de professores para os anos iniciais de escolariza¢do, para a educagao
especial, para o trabalho com as habilitagbes pedagogicas de 2° Grau e para o de
profissionais para as especialidades educacionais, bem como do pedagogo em

geral®.

% A Indicagdo CFE n° 67/1975 nos chama a atencgdo pelo fato de, ao se referir ao preparo do
professor para os anos iniciais de escolarizagao, do professor para a educagao especial, bem como
do professor para o trabalho nas habilitagées pedagégicas de 2° grau, ela ndo remete tal formagao a
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No item 8 das conclusées da Indicacdo CFE n® 67/1975 é explicitado que
cada modalidade de formag&o projetada em seus itens anteriores, n°® 2 a 5, sera
objeto de indicacdes especificas. Ou seja, tal Indicacdo se desmembrou em outras
Indicacdes sobre as areas pedagogicas, a saber, a Indicacado CFE n® 68/1975, versa
sobre Formagdo Pedagdgica das Licenciaturas de conteudo; a Indicacdo CFE n°
70/1976 regulamenta o Preparo de Especialistas em Educacéao; a Indicacdo CFE n®
71/1976 trata da Formacdo de Professores para a Educagdo Especial ou de
excepcionais. A Indicacdo CFE n? 67/1975 previa a apresentacao da Indicagcdo CFE
n® 69/1975 que regulamentaria a formagdo, em nivel superior, do professor dos
primeiros anos de escolarizacdo e da pré-escola. No entanto, esta Indicagdo nao
chegou a ser homologada.

Trataremos agora das principais idéias e regulamentacdes presentes nas
Indicac¢Oes supracitadas.

Vemos que a Indicagdo CFE n® 68/1975, que trata da formagdo pedagoégica
das licenciaturas, € encarada “como parte de cada curso, em que se integrara num
processo de mutuo ajustamento com os contetudos” (CHAGAS, 1976, p.78). Temos
assim o que Chagas (1976) chama de “principio da concomitancia”, ou seja, integrar
o conteudo e a formacéo pedagdgica. Compreendemos aqui a tentativa para que as
licenciaturas ndo se organizassem mais no modelo 3+1, o qual deixava clara a
ruptura entre conteudo e método.

A Indicacdo CFE n? 68/1975 deixa de fora o curso destinado ao preparo de
professores para as séries iniciais do 12 Grau, alegando que, para as peculiaridades
exigidas em tal curso, se fazia necessaria uma indicagdo especifica a ele.

Entendendo que a formagao pedagdgica vem a ser um “conjunto de estudos e
experiéncias que tornem o futuro professor capaz de criar situagdes didaticas para
desenvolvimento da aprendizagem em determinado campo de conhecimento”
(CHAGAS, 1976, p.83), e que isso implica em um “dominio ndo apenas de conteudo
como dos fundamentos cientificos do ato docente-discente e da correspondéncia
metodolégica”, a Indicacdo prevé as seguintes matérias para comporem a parte

pedagdgica das licenciaturas: Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da

figura do pedagogo. No entanto, nos pareceres anteriormente estudados por noés, constatamos que
tais funcdes estavam diretamente ligadas ao licenciado em Pedagogia. Ainda nessa Indicagédo, no
momento em que trata da formagdo do especialista em Educacao, fala também na “formagao do
pedagogo em geral’ (CHAGAS, p.75), mas ndo ha um aprofundamento no que seria essa formagéao e
que profissional seria esse.
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Aprendizagem, Ensino de 12 e 2° Graus e Metodologia de Ensino de 1° e 2° Graus.
Compondo ainda esse conjunto de disciplinas temos a Préatica de Ensino sob a
forma de Estagio Supervisionado e a Instrumentagéo para o Ensino.

A Indicacdo CFE n® 70 de 29 de janeiro de 1976 regulamenta o Preparo de
Especialistas em Educacdo, em nivel de graduagdo. Aos chamados “especialistas
em areas educacionais”, se incluem “os professores para o ensino pedagogico de 2°
grau e o que, mais amplamente, a Comissé@o Especial de Curriculos denominou de
‘pedagogo’ (CHAGAS, 1976, p.101).

Desse modo, ja no art. 1° do Projeto de Resolugao que incorpora a Indicagao
CFE n® 70/1976, fica estabelecido que o preparo de especialistas em educacéo e de
professores para o ensino pedagogico de 2° Grau, assim como o0 do pedagogo em
geral, se dara na forma de habilitagbes acrescidas a cursos de licenciatura. Tal
Indicagdo permite que esses estudos sejam feitos em nivel de mestrado e
doutorado, onde houver condicbes para isso. No entanto, se admitird
transitoriamente, em funcdo das condicbes de cada regidao, a realizacdo de
especializacdes a docentes que tenham a formacgao de 2° Grau.

Vemos, assim, que a orientagdo para se oferecerem as especializagcdes em
nivel de p6s-graduacao, aventada nessa Indicacao e prevista pelo Professor Valnir
Chagas desde a década de 1960, ficava mais uma vez projetada para o futuro. Ou
seja, 0 especialista se desenvolveria no preparo € na experiéncia do professor em
nivel de graduacao.

Tal projecdo para o futuro se justificava com trés argumentos. Em primeiro
lugar, a existéncia de dezesseis cursos de pds-graduacdao em Educacdo no ano de
1975, data da aprovacdo dessa Indicacdo, dos quais apenas cinco eram
credenciados. Ou seja, ndo existiam cursos stricto senso suficientes para a demanda
da época. Em segundo lugar, a questédo do status e da remuneracao de especialistas
e professores para o0 ensino superior conduzia a idéia de que o mestre deveria ser o
profissional a ocupar o espago universitéario, ainda carente de pessoal qualificado.
Em terceiro lugar, para a pés-graduacdo ndo havia®* a necessidade de antecipacéo
dos minimos curriculares, o que implicava no nao-controle da formacao do

especialista e de sua uniformizagédo nacional. (CHAVES, 1980)

4 E n3o ha.
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No artigo 2° do projeto de resolucao, presente na Indicacao CFE n? 70/1976,
sao fixadas, em carater inicial, as habilitacdes em Administracdo, Supervisdo e
Orientacao, além do Magistério Pedagégico de 2° Grau, em nivel de graduacao, nao
impedindo que os Institutos de Ensino Superior (IES) criassem outras. Assim, fica
claro que essa Indicagéo trouxe orientacées a serem seguidas a fim de formar os
profissionais nao-docentes de Educacdo. Tal Indicacdo faz o que os Pareceres

anteriores deixaram de fazer, a definicdo de cada especialidade mencionada.

2.4.2 - O Curriculo Pretendido pela Indicacao CFE n? 70/1976 para o
Curso de Pedagogia

A Indicagdo CFE n® 70/1976, também estabelece o curriculo minimo
compreendendo disciplinas dedicadas a formacao tedrica e a pratica (estagio de
pratica). As disciplinas compreendem uma parte comum e uma diversificada. A parte
comum, em sua primeira camada, obedece as quatro primeiras disciplinas
estabelecidas na Formacado Pedagdgica das Licenciaturas, por meio da Indicacao
CFE 68/1975, pois o candidato as especialidades ja tera passado por uma
licenciatura plena, portanto tais disciplinas tornam-se uma exigéncia. Cabe, ainda, as
Unidades Universitarias a exigéncia para que o aluno curse, em integridade ou em
programa de disciplinas da parte comum regulamentadas pela Indicagdo CFE n®
68/1975, caso ele ndo as tenha estudado, ou, se sim, ndo as tenha seguido em sua
amplitude e segundo as orientagdes constantes na Indicacao que as regulamenta.

A parte comum, em sua segunda camada tende a direcionar a formagao dos
profissionais nado-docentes e abrange as seguintes disciplinas com as
especificidades a serem estudadas em cada uma delas: Sociologia Geral e da
Educacao: “estudo tedrico e empirico da organizagao e da mudanga sociais, visando
ao conhecimento critico das bases sécio-culturais da Educagdo” (CHAGAS, 1976,
p.125); Histéria da Educacéo: “visdo das concepgoes e instituicdes educacionais ao
longo dos tempos, refletindo os valores de cada época e de cada sociedade, para
explicagdo do quadro presente e de seus desdobramentos previstos ou previsiveis”
(CHAGAS, 1976, p.125); Filosofia da Educacao: “reflexao critica sobre a natureza do
conhecimento pedagdgico e do processo educativo, para determinar-lhes os

conceitos fundamentais e analisar os valores e fins que devem orientar esse



55

processo” (CHAGAS, 1976, p.125); e Estatistica Aplicada a Educacéao: “estudo dos
métodos estatisticos de investigacdao, envolvendo procedimentos basicos para
coleta, andlise e descricdo dos dados com vista a captacao ou explicacao de fatos e
tendéncias do setor educacional” (CHAGAS, 1976, p.125).

A Parte Diversificada proposta pela Indicagdo CFE n® 70/1976 estabelecia as
seguintes habilitagdes com suas respectivas disciplinas: Administracdo: Introducao a
Administragdo Educacional, Planejamento Educacional, Gestdo de Escolas e
Sistemas Escolares, Avaliacdo e Controle de Escolas e Sistemas; Supervisao:
Didatica, Planejamento Curricular, Coordenagéo do Processo Didatico, Avaliagédo do
Ensino e da Aprendizagem; Orientacdo: Psicologia da Personalidade, Psicologia
Social, Teoria da Orientagdo Educacional, Diagnéstico Psicopedagdgico e Social,
Coordenacao e Aconselhamento.

E também parte integrante do curriculo, a realizagdo do Estagio de Pratica na
area correspondente a cada habilitagdo, bem como na habilitagdo ao Magistério
Pedagdgico de 2° Grau.

Com o fato de as especializacbes funcionarem da maneira como foi
explicitada, ou seja, como cursos acrescidos as licenciaturas, possibilitou ao relator
Valnir Chagas viabilizar o que seria, segundo Silva (2006, p.59), a sua idéia mestra:

“a necessidade de ‘formar o especialista no professor’. Valnir Chagas defende essa
idéia pautando-se no argumento de que falta maturidade ao aluno recém saidos do
2° Grau, adolescente, ou seja, tal aluno tem contra ele o fato de nao ter experiéncia
“das circunstancias em que ira exercer a sua atividade especifica” (CHAGAS, 1976,
p.103). Assim, para o0 preparo do especialista, acredita-se na importancia da
experiéncia profissional com alunos, com o ensino, com a escola, pois se parte da
consideragado de que “orientar, supervisionar e administrar sdo agdes transitivas que
perdem sentido sem o conhecimento do objeto; a menos que se reduzam a uma
aplicagdo mecanica de formulas, quando n&o in6cua [...]". (CHAGAS, 1976, p.103).
Mas se é justamente a imaturidade que o candidato comum, ndo docente,
apresenta, e que somente com o tempo e com a experiéncia ele desenvolveria a
maturidade tida como necessaria, entdo, poderemos pensar que tal experiéncia
poderia se dar com a vivéncia desse candidato nas ocupagdes pertinentes ao cargo
qgue a sua habilitacdo lhe permite exercer. Por que ndo? Chagas (1976, p.103), em

outro momento, faz apontamentos sobre a questao levantada.
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Se é certo, assim, que a imaturidade tende a “corrigir-se” com o
passar dos anos, repetindo um truismo que aqui se justifica, menos
certo ndo é que podera ela de muito ser abreviada ou compensada
pela vivéncia da profissao.

Compreendemos que Valnir Chagas ja anuncia o futuro do curso de
Pedagogia, bem como das outras licenciaturas, ao tomar a docéncia como a base
dos cursos de formacao para o magistério, no momento em que redige a Indicagéao
CFE n® 22/1973, afirmando que “[...] o magistério € visto como um s, na sua
constituicdo de professores que se prolongam ou ndo em especialistas. Quer isso
dizer que todos sdo ou devem ser basicamente professores”. (CHAGAS, 1976, p.
105).

Vemos que o objetivo da Indicacdo CFE n? 70/1976 se encontra na formagao
dos profissionais nao-docentes por meio de habilitacbes — Administracao,
Supervisao e Orientacao, isto €, as habilitagcbes fundamentais, assim chamadas por
serem “resultantes da propria especificacao legal” (CHAGAS, 1976, p.113) — e na
formacao do professor do magistério pedagdgico do 2° Grau — entendida como um
caso especial de habilitagdo - que tenderia a se extinguir onde e quando a formagao
do professor dos anos iniciais passasse a ser realizada em nivel superior. A
Indicacado nao se dedica em nenhum momento a formagao do professor dos anos
iniciais, como foi mostrado, e portanto, ela ndo se dedica a formacéo do professor de

Matematica dos anos iniciais.

2.4.3 - Capacitando o Pedagogo para o Ensino de Matematica?

Uma das questbes esbogcadas na Indicacdo CFE n°® 67/1975, e que estava
proxima de ser efetivada, diz respeito a formagcao em nivel superior de professores
primarios, apesar de a Indicacdo CFE n? 69/1975 que trataria especificamente desse
assunto nao ter sido encaminhada. Nas conclusdes apresentadas na Indicagdo CFE
n® 67/1975, tal formagéo € assim caracterizada no item trés de suas conclusdes:

3. - A formacdo superior de professores para os anos iniciais da
escolarizacdo, que nao exclui o preparo de 2° grau onde este se
recomende, serd feita em cursos de duragdo curta ou plena com
vistas ao ensino por atividades, predominante até a fase em que o
curriculo passa a desenvolver-se por areas de estudo, abrangendo
assim as faixas de educacao tradicionalmente denominadas pré-
escolar e primaria.
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(CHAGAS, 1976, p.75)

Essa questao fazia parte do projeto do professor Valnir Chagas desde 1962.
Porém, ele ndo deixa claro que tal formacao devesse ser oferecida pelo curso de
Pedagogia, apenas diz que a formagdo do professor dos primeiros anos de
escolarizacdo sera oferecida em nivel superior, mesmo que ainda, onde houver
necessidade ela seja dada em nivel de 2° Grau.

Ao se fazerem esses deslocamentos da formagéo do professor primario para
o Ensino Superior, surgiu o questionamento sobre a existéncia do curso de
Pedagogia. Fica evidente, que a Habilitagdo Especifica de Magistério Pedagoégico de
2° Grau, campo direto de trabalho do pedagogo, tendia a se extinguir com esse
deslocamento, mesmo que isso ocorresse a longo prazo. Ainda, vemos que, mesmo
que a Indicagdo que regulamenta a formagéo do professor primario ndo tenha sido
encaminhada, a Indicacdo CFE n® 68/1975, que regulamenta a formagéo nas areas
pedagoégicas das licenciaturas, em nenhum momento vincula a formagédo do
professor primario ao curso de Pedagogia, como anteriormente ja haviamos
comentado e nem a nenhum outro curso.

Segundo Silva (2006), o relator nessa fase ja havia mudado seus planos
quanto ao curso de Pedagogia e alguns supbéem que ele estaria propondo a sua
“extincao”. Ele indicou a criacdo da ‘licenciatura para as areas pedagégicas’ — uma
das trés ordens de Licenciatura — que passaria a existir com o desdobramento das
antigas tarefas que faziam parte do curso de Pedagogia em varias alternativas de
cursos e/ ou habilitagcdes. Ou seja, ao propor isso, ndo se falaria mais em curso de
Pedagogia, como até entdo e as atividades anteriormente exercidas pelo pedagogo
prioritariamente, passariam a ser tarefas de qualquer outro profissional da Educacao
que assim desejasse e buscasse a formagao/ certificagao para exercé-la.

No art. 15 do Projeto de Resolugéo, presente a Indicagcdo CFE n® 70/1976, é
afirmado que ndo mais sera criado nenhum curso de Pedagogia apds a vigéncia de
tais regulamentacdes.

Art. 15 - A partir da vigéncia da presente Resolugédo, nao sera criado
ou autorizado a funcionar o curso de Pedagogia disciplinado na
Resolugao CFE n® 2/69, a qual permanecerd em vigor apenas para
os estudos iniciados até o ano letivo de 1976.

(CHAGAS, 1976, p. 138)

Desse modo, a figura do pedagogo estaria extinta se pensarmos em termos

de legislacao, pois ela ndo estaria presente nas regulamentacdes especificas para a
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Pedagogia (SILVA, 2006). Porém, o relator ainda continua admitindo a figura do
pedagogo ao defini-lo como um especialista em Educagao, um profissional que se
dedica a teoria da Educagéo, aos seus fundamentos ou metodologias (CHAGAS,
1976).

Assim, “a identidade do pedagogo estaria vinculada aos estudos a respeito da
educacao” (SILVA, 2006, p.60). Porém, tais estudos, pelo projeto de resolucao
presente na Indicacdo CFE n® 70/1976, poderiam ser feitos pelos profissionais da
educacao que comprovassem experiéncia, de dois anos no minimo, no exercicio do
magistério. Esses estudos estavam abertos a todos os licenciados (licenciatura
plena ou curta), aos professores dos primeiros anos de escolarizacdo® e educacéo
especial, diplomados em nivel superior, e aos professores do ensino de 1° Grau
formados em nivel de 2° Grau.

Dado o exposto até o momento e retomando as discussdes apresentadas,
temos que: Como a Indicacdo CFE n® 70/1976 trata prioritariamente da formagéo
dos profissionais nao-docentes, expropriando tal formacéo do curso de Pedagogia e
vinculando-a a outros profissionais da educacao, e dado que a Indicacado CFE n®
68/1975 trata da formacdo pedagdgica das licenciaturas, deixando claro no
paragrafo Unico de seu Projeto de Resolugdo que fica excluido “a licenciatura
destinada ao preparo de professores para 0s anos iniciais da escolarizagao, prevista
no item 3 da Indicacao CFE n® 67/75, em que a parte de formagédo pedagdgica sera
desde logo apresentada juntamente com a de conteudo” (CHAGAS, 1976, p.98),
entendemos que a formagao do professor dos primeiros anos de escolarizagao, e
com ela a formacao do professor de Matematica dos anos iniciais, tenderia a se dar
em nivel superior?®®, porém diferente do que acontece hoje. Pois, tal formagao, pelas
leis, ndo estava, naquela década, sendo vinculada ao curso de Pedagogia ou a outro
curso. Entdo, onde a formagao do professor dos anos iniciais, especialmente a do
professor de Matematica, ocorreria? Ainda nos Cursos Normais?

%5 N&o vinculado ao pedagogo.
%6 E com o passar do tempo a formagao em nivel superior desse profissional passou a ser obrigatdria.
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2.5 - O Movimento Nacional em Defesa da Formacao de Professores

Varios impasses foram gerados pelas Indicacbes do conselheiro Valnir
Chagas, os quais fizeram aflorar, na comunidade académica da década de 1970, a
questéo sobre a identidade do pedagogo e do préprio curso de Pedagogia, que até o
momento ndo era vista e assumida explicitamente (SILVA, 2006). Segundo
Brzezinski (2006, p. 81), a homologag¢do do conjunto de indicagbes pelo CFE “foi
recebida pelos educadores como mais uma arbitrariedade do poder que
desconhecia as praticas, as pesquisas e o0s estudos desenvolvidos pelos
profissionais que tratam dessas questdes em seu cotidiano”.

Os educadores entendiam essa nova legislacado, que trazia modificagdes ao
curso de Pedagogia, como mais uma ameaca a sua existéncia. Segundo a mesma
autora, a justificativa da extingdo do curso se encontrava

na tendéncia brasileira de centra-lo [0 curso de Pedagogia] na
vertente profissionalizante, que mantém pouca relagdo com o0s
estudos epistemoldgicos. Essa razdo assenta-se na quase
inexisténcia, até essa época, de estudos tedricos que tratassem a

pedagogia como ciéncia unitaria.
(BRZEZINSKI, 2006, p.82)
E juntamente com esses impasses, nasceu 0 movimento nacional em defesa
dos cursos de formacao de professores a partir do fim da década de 1970. Esse
movimento foi iniciado por professores e estudantes apo6s as Indicagbes de Valnir
Chagas — CFE n? 67/1975 e CFE n® 70/1976 — terem sido retomadas pelo MEC,
para serem novamente discutidas. Desse modo, a Comissdo de Ensino da Area de
Educacdo — CEAE?’/MEC— retomou as discussdes sobre os estudos superiores de
Educacéo, tendo como coordenador dos trabalhos o professor Roberto Moreira, da
Universidade de Sao Paulo (BRZEZINSKI, 2006). A retomada das discussdes pelo

MEC foi feita pelo entdo Ministro da Educagédo, Eduardo Portella. Ele solicitou ao

#7 “passada a agitacdo causada pela possibilidade de extingdo do curso de pedagogia enquanto tal, o
entdo Ministro de Educagao e Cultura formou uma comissdo, presidida pelo professor Roberto
Moreira, para realizar tal tarefa. Porém, em virtude da troca de governo em 1979, essa comissao ficou
um tempo em recesso tendo sido reativada a partir do aviso circular n. 935 de 7/11/1979, do entao
ministro Eduardo Portella. Posteriormente, através do MEMO n. 031 de 23/06/1980, a Coordenadoria
de Ciéncias Humanas e Sociais da Secretaria de Ensino Superior formou outra comissdo com o
objetivo de propor alternativas a serem enviadas ao entdo Conselho Federal de Educagao” (SILVA,
2006, p. 63). Segundo Brzezinski (2006), essa Comissdao é denominada segunda CEAE, sendo
constituida com o objetivo de estudar as Indicagbes de Valnir Chagas.
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presidente do MEC a devolucdo do Aviso Ministerial n® 385/1976, que sustou as
Indicagdes, bem como as Indicagdes atualizadas.

O movimento lutava para que as decisdes sobre os cursos de formagéao de
professores ndo fossem feitas de cima para baixo, ou seja, por meio de imposi¢coes
do CFE, pelo poder instituido a ele. Esse movimento, que perdura até os nossos
dias, ndo era apenas dos estudantes e professores. Abrangia as Instituices

Universitarias e os organismos governamentais interessados no assunto.

2.5.1 - Mobilizacobes que Focam os Cursos de Formacao do
Educador/Professor

Desse modo, iniciaram-se as primeiras mobilizacbées em torno das questdes
inerentes ao curso de Pedagogia e demais Licenciaturas. Tais mobilizagdes
comecgaram antes mesmo da reconstituicao da comissao que iria estudar o assunto
das Indicagbes, motivo central da movimentacdo dos educadores e alunos. Silva
(2006) retrata em seu trabalho a importancia do | Seminario de Educacéo Brasileira,
realizado na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) em 1978, para os
rumos que seriam tomados pelo movimento, pois este delineou os passos que mais
tarde seriam percorridos e mostrou a necessidade de discussbes em ambito
nacional.

Nesse Seminario, as discussdes giraram em torno das investidas do CFE em
modificar os cursos de formacdo de professores. Os debates centraram nos
seguintes pontos sintetizados por Brzenzinski:

e Extingdo ou ndo do curso de pedagogia;
e Formacao do pedagogo em geral ou do pedagogo especialista;
e Formacdo do especialista no professor ou do especialista e do
professor no educador;
e Formacdo do especialista nas habilitagbes da graduagdo ou na
poés-graduacao;
e Formacdo na perspectiva da pedagogia do consenso ou da
pedagogia do conflito;
e Formacgao mais tedrica ou mais pratica;
e Entendimento do pedagogo como reprodutor ou produtor de
conhecimento;
e Abstracao ou concretude do termo educador.

(BRZEZINSKI, 2006, p.100)
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Diante desses topicos acima mencionados, fica claro por que esse Seminario
€ considerado um marco inicial na histéria do Movimento Nacional de Reformulacao
dos Cursos de Formacao do Educador, como ja dito.

A comissao responsavel pelos trabalhos relativos aos cursos de formagao de
professores — CEAE/MEC, dentro de sua agenda de atividades, em 1979, solicitou o
pronunciamento de trés Universidades sobre seus estudos a respeito da
reformulacdo do curso de Pedagogia e das habilitacbes. Uma das instituicdes
consultadas foi a UFG. Segundo consta na entrevista que lldeu Coelho concedeu a
Brzezinski (2006), os professores da Faculdade de Educacédo (FE) ficaram
assustados e desconfiados das intengbes do MEC, porém, resolveram responder a
consulta feita e, desde aquele momento, assumiram de maneira explicita que a
formacgao por meio de habilitagbes ndo era o caminho que deveria ser seguido pelo
curso de Pedagogia.

No documento elaborado pelo grupo de professores da FE/UFG, foi deixado
claro que, por se tratar de um assunto muito importante e que demandava estudos e
discussoes, se fazia necessario ouvir todas as Faculdades e Institutos envolvidos.
Explicitaram sua proposta em cinco tépicos e, um deles diz que

o curso de pedagogia deixaria de formar o especialista habilitado em
Administragao Escolar, Orientagcdo Educacional e Supervisdo Escolar
e outros, recuperando a formacdo pedagoégica a sua fungao
essencial: a formacao de educadores docentes, responsaveis diretos
pela formacéao do aluno.

(ANDES, 1981, p. 53 apud BRZEZINSKI, 2006, p. 104)

Desse modo, a posicdo assumida em 1979 pela FE-UFG a colocaria na
“vanguarda da ruptura do curso de pedagogia com as habilitagées”. (BRZEZINSKI,
2006, p.104).

A UFG, contexto em que esta centrada nossa investigacao sobre a formacao
de professores de Matematica dos anos iniciais, sempre esteve discutindo a
formacao de professores de modo corajoso e empenhado, buscando deixar claros
seus principios e concepgoes e engajando-se no movimento nacional de formagao
de educadores a partir da década de 1980.

Em 1980, durante a | Conferéncia Brasileira de Educagéo (CBE), organizada
e sediada pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), com a
presengca de educadores de varios pontos do pais, desencadeou-se uma
mobilizagdo nacional com o intuito de intervir nos rumos do processo do CFE/MEC
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sobre o curso de Pedagogia. Criou-se, entdao, nessa Conferéncia, o Comité Nacional
Pré-Reformulagdo dos Cursos de Formacdo de Educadores®e, dessa forma, o
movimento comecgou a ganhar peso nacional, pois ele funcionaria por meio das
articulacdes dos comités regionais que passaram a ser, também, criados. (SILVA,
2006).

(...) o mais importante foi que o Comité ndo surgiu de uma pessoa
especifica, surgiu de uma necessidade comum a todo Brasil e a CBE
foi o momento de ecloséo.

(SILVA,J.l. 1986, p.6 apud BRZEZINSKI, 2006, p.107)

O Comité nasceu com uma estreita ligagdo com a | CBE. Tal vinculagcao se
manteve nas outras conferéncias realizadas até o ano de 1991, mostrando-se
positiva para o movimento, pois era um modo de ele conservar vivos 0s principios
pelos quais lutavam e, assim, continuar a mobilizagao nacional.

A primeira sede do Comité Nacional foi no Estado de Goias, em Goiénia,
tendo o professor lldeu Coelho como presidente. Acreditavam que a proximidade de
Brasilia pudesse privilegiar o movimento para intervir e participar nas decisdées sobre
os cursos de formacao de professores e também nas politicas educacionais como
um todo. Entretanto, em entrevista a Brzezinski (2006), Coelho afirmou que essa
proximidade era uma ilusdo, pois ndo era apenas um aspecto fisico que iria garantir
a participacao e a intervencao no que fosse necessario, mas também o contato e a
influéncia com pessoas ligadas ao poder. E que, nesse caso, cidades como Belo
Horizonte, Sdo Paulo, Rio de Janeiro estariam mais privilegiadas que Goiania.

O Comité chegou a conclusdes importantes em sua primeira reunido realizada
na | CBE, no dia 02 de abril de 1980. Tais conclusdes, publicadas no Boletim n? 1
(maio/1980), foram frutos das discussées de 41 educadores®®, representantes de
oito estados brasileiros. Elas sdo apresentadas a seguir:

e A discussdo do tema, formacdo do educador, deve ser feita
considerando-se o projeto global da sociedade e nao apenas o
ambito da escola;

8 De acordo com Brzezinski (2006, p.105), o nome do comité criado na | CBE foi “Comité Pro-
Formacao do Educador, registrado nos Anais da | CBE como Comité Proé-Participacao na
Formacgao do Educador’. De acordo com Silva (2006), 0 nome do comité é como incorporamos ao
nosso texto “Comité Nacional Pré-Reformulacdo dos Cursos de Formacao de Educadores”. Em
outra parte de seu trabalho, ela se refere ao mesmo comité como “Comité Pré-Participacdao na
Reformulacao dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura” (SILVA, 2006, p.71). Usaremos, quando
nos referirmos ao Comité Nacional, o nome dado por Silva, ou apenas Comité Nacional.

29 A discussao foi desencadeada apds a apresentagdo e debates iniciais do painel coordenado pela
professora Miriam Jorge Warde.
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e Qualquer tentativa de solugdo que nao conte com a participacao
de educadores de todo Pais corre o risco de ndo atender as
necessidades concretamente evidenciadas;
e E necessario repensar a pratica, conquistar o espago politico,
reivindicando o direito de participar das reformas educacionais;
e Esta na hora de intervir no processo de reformulagédo do curso de
pedagogia, em fase de elaboracdo no MEC;
Com base nessas conclusdes, o grupo decidiu:
e Deflagrar um processo de reflexdo e debate em todo o Pais,
organizando, em cada cidade, universidade e/ou estado um comité
com o objetivo de mobilizar as bases em torno da questao;
e Constituir um Comité Nacional. Foi escolhido o grupo de Goias por
se achar mais préximo de Brasilia e ja ter uma proposta embrionéria
sobre o tema.

(p-1 apud BRZEZINSKI, 2006, p.108)

Como podemos constatar, as conclusbes tomadas nessa reunidao acenavam
para os trabalhos a serem realizados pelo Movimento Nacional.

Assim, como varias conclusdes e indicagcdes quanto a revisdo dos cursos
puderam ser pensadas no movimento para direcionar os rumos do curso de
Pedagogia, é verdade também que, por meio dos debates promovidos, emergiu a
consciéncia de quao complexo e problematico é tratar das areas pedagogicas. E
assim, “mais uma vez, o impasse sobre a questao da identidade do pedagogo e do
proprio curso de pedagogia pode ser identificado como o ponto nevralgico da
questao” (SILVA, 2006, p.65).

O Comité Pré-Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura —
regional de Sdo Paulo — teve como presidente Jefferson lidefonso da. Silva. Em
1981, a coordenagdo de tal comité elaborou uma proposta por meio de um
documento, o qual acirrou os debates, ampliando as bases do Movimento. Tal
documento, chamado de Proposta alternativa para reformulagdo dos cursos de
pedagogia e licenciatura (Ante-Projeto), “constituiu-se num forte marco no sentido de
imprimir as bases que passaram a nortear os rumos dos trabalhos dai para a frente”
(SILVA, 2006, p. 65).

A proposta da Regional de Sao Paulo, diferentemente das Indicagdes do CFE,
atingiu fortemente os cursos de Licenciatura, propondo uma modificagdo na relagéao,
estabelecida até entdo, entre bacharelado e licenciatura®. Tal Proposta partiu da

idéia-chave de que todo professor deveria ser considerado um educador e, portanto,

% “As licenciaturas desenvolveram-se, em geral, no Brasil, como apéndices dos bacharelados,
cumprindo fungbes meramente cartoriais de transformagao de bacharéis em professores”. (SAVIANI,
[19807], FREITAS, 1992 apud SILVA, 2006, p.66)
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teria de haver uma base comum de estudos em sua formacdo. A partir dessa
premissa, pensou-se na criagao dos chamados “cursos de educacao”. Esses cursos
partiriam de um “ndcleo comum” de estudos “sobre o qual se assentaria a formacao
especifica dos diferentes cursos, seriam oferecidos na graduacdo e estariam
voltados a formacao de professores para os varios niveis de ensino” (SILVA, 2006, p.
66). Desse modo, a formacdo de educadores para as tarefas ndo docentes seria
feita na especializacdo, e a formacado de especialistas em educacdo, na poés-
graduacgdo, stricto senso, que se voltaria a formagdo de pesquisadores e/ou
docentes do ensino superior, ou de 3° Grau (SILVA, 2006).

Ao assumir essas idéias, o comité de Sdo Paulo se posicionou contra a
concepgao tecnicista do CFE, concepcao essa presente a partir de 1969 em suas
politicas publicas de formagédo de profissionais da educacdo. No entanto, Silva
(2006) ressalta que o Comité nao se referiu a figura do pedagogo e também nao
recuperou a idéia de curso de Pedagogia enquanto tal. Porém a mesma autora
supde que o movimento estava pautado na idéia de Saviani®' entendendo
Pedagogia como “teoria geral da educacgao”. E, assim,

o comité entendeu que o fato de se considerar a especificidade do
conhecimento pedagégico nao deveria implicar, necessariamente, a
concentracao de seu estudo nos limites de um Unico curso, mas, sim,
em sua presenca em todas as modalidades de preparacdo dos
profissionais da educagao.

(SILVA, 2006, p. 67)

Algumas posicées tomadas pelo Comité Regional de S&o Paulo foram
também fortemente defendidas pelo Comité Nacional.

Como era de se esperar, o0 Movimento Nacional, representado por seus
comités regionais, estaduais e nacional, exerceu influéncias nos trabalhos da
Secretaria de Educacgao Superior (SESu) do entao Ministério da Educacao e Cultura,
a partir de 1981. Assim, a SESUu/MEC passou a organizar os “Seminarios Regionais
de Recursos Humanos para a Educacao” nesse mesmo ano. O Comité enviou
representantes em todos os Seminarios organizados pelo MEC, no intuito de se
resguardar dos possiveis desdobramentos das discussdes e tomada de decisdo do
MEC. Ainda existia o receio de que o MEC tomasse decisdes quanto ao destino dos

cursos antes que as discussdes estivessem amadurecidas, ou seja, houvesse uma

% |déia presente em seu artigo intitulado “Uma estratégia para a reformulagdo dos cursos de
pedagogia e licenciatura: formar o especialista e o professor no educador” publicado no ano de 1981.
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proposta concreta do movimento, gerada em conjunto em seu interior. Portanto, com
o perfil desejado.

Nesses encontros regionais, os representantes do Comité Nacional, sempre
presentes, davam inicio aos trabalhos apds retomar as decisbes tomadas em
Assembléias nos semindrios anteriores, para que o movimento ndo se perdesse de
seus objetivos. Observavam que o MEC, com a finalizagdo dos Seminarios
Regionais®, pretendia tomar suas decisdes quanto os rumos dos Cursos Superiores
de Educacdo. No entanto, o Comité Nacional frisava a importancia de um debate
nacional, em que se fizessem presentes todas as regidbes levando o0s
encaminhamentos levantados em suas discussfes, para amadurecimento e
fortalecimento de uma proposta. Esse era também um dos objetivos da presenca do
Comité Nacional nos Semindarios Regionais, insistir pela realizacdo de um debate em
nivel nacional. Porém, essa reivindicagcao encontrou fortes barreiras introduzidas por
parte da comissdo do MEC, que argumentava ser desnecessario essa discussao
nacional. Apesar de os educadores permanecerem firmes no propdsito de haver um
seminario nacional, pois ndo aceitavam que os debates regionais fossem encarados
como conclusivos para a discussdo e para os devidos encaminhamentos, a
resisténcia permaneceu até o ano de 1983. Porém afirmavam a importancia da
continuidade desses encontros regionais.

reafirmamos a importancia de os educadores se mobilizarem
participando das discussdes sobre a formacao do educador, quer nas
Coordenagdes Locais, quer nos Comités Regionais. Somente através
do fortalecimento das discussbes que tornaremos possivel a
realizacao do Seminério Nacional.

(Boletim n? 6, ago. 1981, p.2 apud BRZEZINSKI, 2006, p.118)

O Comité Nacional realizou sua Il Reunido Nacional durante a Il CBE, sediada
pela cidade de Belo Horizonte, em 11 de junho de 1982. Nessa ocasiao, o Comité
Nacional transferiu sua coordenacdao do Estado de Goias para o Estado de Séao
Paulo, permanecendo ai até novembro de 1983. Nessa reuniao, ficou decidido, em

assembléia, que o Comité faria uma parceria®®* com o MEC na elaboracdo do

% Foram realizados nessa fase sete Seminarios Regionais de Recursos Humanos para a Educacéo
com o intuito de extrair deles uma proposta sobre a formagao do educador. Tais seminarios ocorreram
no periodo de agosto a outubro de 1981 em diferentes pontos do pais (Brasilia, Manaus, Fortaleza,
Rio de Janeiro, Belo Horizonte, Sao Paulo e Porto Alegre).

% Tal parceria partiu de um convite do MEC aos educadores para comporem a comissdo que, entao,
seria criada para a elaboragdo do Documento-Sintese.
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Documento-Sintese dos Seminarios Regionais. Para tanto, foi criada uma
comissdo>* que passou a trabalhar com esse intuito.

Tal comissao trabalhou na elaboracao do Documento-Sintese no periodo de 4
a 8 de outubro de 1982, cuidando para que ele permanecesse fiel aos documentos
dos Seminarios Regionais. Ficou conhecido como Documento do Rio de Janeiro
(BRZEZINSKI, 2006).

O Documento-Sintese dos Seminarios Regionais mostrou os problemas da
realidade brasileira, no que se referia a Educacdo, e evidenciou as propostas de
reformulacdo de cursos de formagao de educadores, ou seja, abrangeu uma gama
de preocupagdes presentes naquele contexto e ndo muito diferentes do contexto

atual.

2.5.2 - Delineando o Projeto de Formacao de Professores: o Curso de
Pedagogia e a Formacao do Professor de Matematica dos Anos Iniciais

Os pressupostos registrados no Documento-Sintese referem-se a concepcgao
de Educacdo, do educador e dos cursos de formacdo do educador. Brzezinski
(2006) transcreve esses pressupostos em seu trabalho e nés os citaremos aqui:

Os referentes a concepgao de Educacao e do educador:

e a educacao como ato politico realiza-se dialeticamente, de forma
abrangente, nos contextos social, cultural, econémico e politico da
sociedade tomada como um todo;

e a educacgao s6 pode chegar a plenitude de sua realizacdo numa
situacao de liberdade que permita a acao livre de seres conscientes
envolvidos na acao educativa;

e educadores sao entendidos como os profissionais que
desenvolvem acoes educativas, quer como professores nos diversos
niveis dos sistemas formais de ensino, quer como administradores,
supervisores, orientadores e outros, nestes mesmos sistemas, quer
ainda como especialistas em areas especificas que nao as
abrangidas pela escola;

8 «A comissio era composta de dois representantes do Comité Nacional Pr6-Formagéao do Educador
(professora Miriam Jorge Warde, da PUC/SP, e Lisete Regina Gomes Arelaro, da USP), dois do
MEC/Sesu, um do Distrito Geoeducacional 34/Santa Catarina, um do Distrito Geoeducacional 30/Sao
Paulo, dois da Universidade do Acre, um do Ceara, um de Goias, um de Minas Gerais, um da
Paraiba, um do Rio Grande do Sul, um do Rio de Janeiro, um do Parana, um de Passo Fundo, um da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro, um da PUC do Rio de Janeiro, dois da PUC de Sao Paulo.
A coordenacgdo da comissdo ficou com a Universidade Catdlica do Rio de Janeiro e contou com a
assessoria das Universidades do Rio Grande do Sul e da PUC/SP” (MEC/Sesu 1982, apud
BRZEZINSKI, 2006, p.145).
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e 0 educador é o profissional que domina um contetdo especifico,
conhece e sabe utilizar técnicas e recursos didaticos e é capaz de
perceber as relacdes existentes entre as atividades educacionais € a
totalidade das relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais em
gue o processo educacional ocorre (...).

(MEC/SESu, 1982, p 8-10, apud BRZEZINSKI, 2006, p. 146)

Os referentes a concepgao dos cursos de formagao do educador:

e 0s educadores devem ser formados para a compreensdo da
realidade educacional brasileira, de forma a apreendé-la na sua
abrangéncia e complexidade;
e a formacdo do educador deve vir conjugada a uma revisdo da
divisdo do trabalho no interior dos sistemas escolares, de modo a
atender as reais necessidades da educacao brasileira, bem como a
revalorizar o trabalho docente;
e 0 denominador comum a formacao de todas as modalidades
profissionais de educagao é constituido por ampla e sélida base de
formacao geral e pedagdgica. A formagao especifica, para atender as
exigéncias dos diversos campos de trabalho a que se destinam os
educadores, integrar-se-a a formacao geral e pedagdgica;
e a nova formacdo do professor, enquanto educador, deve
pressupor a valorizacdo da formacgao geral e pedagdgica, de modo
que o professor se torne eficaz e interessado divulgador de
conhecimentos histérica e criticamente acumulados, para que um
maior numero de individuos possa deles se apropriar, através do
ensino de 12 e 2° graus, bem como se torne capaz de compreender o
sentido educativo dos conhecimentos que transmite e suas
implicagdes sociais;
e aos educadores deve ser proporcionada uma adequada formacgéao
tecnolégica, articulada a fundamentacao tedrica;
e aos educadores deve ser garantida a integragdo entre a teoria e
pratica na formagédo de sua concepcao de educacdo e na sua agao
educativa.

(MEC/SESu, 1982, p 8-10, apud BRZEZINSKI, 2006, p. 146-147)

Havia também alguns pontos sobre a formacao do educador que ndo eram
consensuais entre as propostas levadas para a criacao do Documento-Sintese. Elas
divergiam quanto o local de formagédo do educador: algumas propostas traziam que
todo educador, independente da etapa de ensino que fosse atuar, deveria ser
formado na unidade de educacdo dentro da universidade; outras propostas
defendiam que o educador deveria ser formado nas “diversas licenciaturas ou no
curso de Pedagogia independentemente” (BRZEZINSKI, 2006, p.147); e outras
ainda defendiam a idéia que os diferentes centros ou faculdades é que deveriam
assumir essa formacao de modo integrado. Divergiam também quanto aos niveis de
formacgao dos profissionais da educac¢ao: um grupo de propostas defendia a idéia e
que a formagédo deveria se dar exclusivamente em nivel superior, enquanto outro

grupo trazia a proposta de revitalizagdo do Curso Normal, ou seja, continuar
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formando o professor dos anos iniciais em nivel de 2° Grau. Divergiam ainda quanto
a formacao do especialista: alguma propostas defendiam a exigéncia de experiéncia
no magistério para essa formacgao, enquanto outras acreditavam que essa exigéncia
era desnecessaria.

As propostas referentes ao curso de Pedagogia presentes no Documento-
Sintese e apresentadas por Brzezinski (2006) sao as seguintes:

e O curso seria composto por uma parte comum e outra diversificada:

o A parte comum (também chamada de ciclo ou nucleo bésico, ou
formagdo bdsica, ou base comum), teria por objetivo abordar os
conteudos das Ciéncias da Educagao. Deveria durar de dois a quatro
semestres;

o A parte diversificada: variaria em quatro modalidades, a saber:

= 12: Visaria exclusivamente a formagao docente;
= 22: Deveria ser dividida em dois blocos:

= formacao especifica;

= formacao pedagdgica;

Tal modalidade “enfatizaria a formacdo do educador como pedagogo
generalista ou pedagogo polivalente, sem, contudo, privilegiar a formagdo do
professor”. (BRZEZINSKI, 2006, p.148)

= 32: Seria dividida em dois blocos:
= Nucleo de formagdo especifica: visaria a formagéo de
professores para as séries iniciais do 1° Grau, do ensino
especial, da alfabetizagdo de adultos e da habilitacdo de
magistério em nivel de 2° Grau.
= Nucleo de formacgdo orientada: visaria a formagao do
especialista nas habilitagdes fundamentais e em outras
atividades n&o-docentes;
= 42: Visaria a formacdo do professor em suas diferentes
especialidades e a formacado dos especialistas em orientagao
educacional, supervisdao escolar, administracdo escolar,
inspecao escolar e planejamento educacional, “em cursos de
pés-graduacdo ou de complementacdo pedagdgica com
exigéncia de experiéncia de magistério” (BRZEZINSKI 2006,
p.148);



69

Analisando as proposta apresentadas no Documento-Sintese sobre a
formacao do educador, fruto das propostas apresentadas nos Seminario Regionais,
e focando a formacéao do professor dos primeiros anos de escolarizagdo vemos que
apesar de nao haver consenso sobre onde esse profissional deveria ser formado —
em nivel de 2° Grau por meio do Curso Normal ou em nivel superior por meio do
curso de Pedagogia ou ainda em um dos nucleos inserido em uma de suas
modalidades de formacao diversificada — ha uma forte tendéncia de que sua
formacao se dé no curso de Pedagogia ou na habilitacdo especifica do magistério de
2° Grau. Vemos que na proposta para o curso de Pedagogia o magistério
pedagoégico de 2° Grau é uma das modalidades de formag&o do curso e, portanto,
de atuacdo do pedagogo e assim mostra que o professor dos anos iniciais seria
formado também em nivel de 2° Grau.

Alegamos a existéncia dessa tendéncia pautadas no trabalho de Brzezinski
(2006). Ela afirma que das 81 instituicbes de ensino superior que participaram dos
Seminarios Regionais levando propostas para o curso de Pedagogia, 61 ja
apresentavam propostas ja estruturadas. Por meio dessas propostas a autora
mostra ainda, como estariam estruturados os cursos de Pedagogia no territorio
nacional a partir do ano de 1982, caso as instituicbes efetivassem as idéias
apresentadas.

[...] 13% das instituicbes formariam exclusivamente o professor; 18%
dedicar-se-iam a formacdo do educador (pedagogo generalista ou
pedagogo polivalente), sem privilegiar a formagéo do professor; 23%
formariam o professor em todas as suas especialidades e manteriam,
na graduacdo, as habilitacbes fundamentais e 18% das instituicoes
formariam o professor em todas as especialidades e transfeririam a
formacdo dos especialistas para o nivel de pdés-graduacdo, com
exigéncia de experiéncia de magistério.
[...] 43% dessas instituicbes inauguraram em seus curriculos a
formacado do professor para as séries iniciais de escolarizagédo, que
46% reafirmaram a importancia da formagdo do professor das
disciplinas pedagdgicas da habilitacdo do magistério em nivel de 2°
grau, que apenas 7% manifestaram-se favoraveis a revitalizagcdo da
Escola Normal e que 94% séo contra a formacéo de professores em
licenciaturas curtas.

(BRZEZINSKI, 2006, p.150)

Podemos concluir, pelas propostas sintetizadas no Documento-Sintese, que a
formacao do professor de Matematica dos anos iniciais também tende a se dar em
nivel superior, no curso de Pedagogia. Ou seja, no instante em que o Movimento

lanca a proposta de o curso de Pedagogia formar o professor dos primeiros anos de
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escolarizacdo pautado em propostas vindas de varias instituicbes que oferecem o
curso, ele coloca o curso de Pedagogia como responsavel pela formacao do

professor de Matematica dessa fase de ensino.

2.6- Os Encontros Nacionais do Movimento e suas Propostas

No Documento-Sintese, encontra-se também o pedido para que fosse
realizado um Encontro Nacional, como j& haviamos comentado anteriormente, bem
como a solicitacao para que o MEC fizesse uma consulta a todas as instituicées para
que tomassem ciéncia e divulgassem as propostas que estavam sendo estudadas e
desenvolvidas pelos cursos de Licenciaturas e Pedagogia, visando a avaliacao do
trabalho que estava sendo desenvolvido no pais.

Nessas atividades do Comité, foi marcante a presenga do movimento
estudantil. No Encontro Regional do Comité Pré-Reformulacdo dos Cursos de
Pedagogia e Licenciaturas de Sao Paulo, os estudantes das licenciaturas
participaram na apresentacéo de trabalhos e nos debates com os professores. Eles
foram autores de criticas a formagéao do educador e propuseram alternativas.

Desse modo, os estudantes assumiram seus papé€is de delegados em
reunides, assembléias e nos encontros regionais, estaduais e nacionais, com o
mesmo propodsito dos professores: elaborar propostas de reformulagdo do curso de
Pedagogia e Licenciaturas.

O | Encontro Nacional do Projeto de Reformulacdo dos Cursos de Preparacao
de Recursos Humanos para Educacdo, tanto almejado e aclamado pelos
educadores nos Seminarios Regionais e explicitado no Documento-Sintese, foi
realizado de 21 a 25 de novembro de 1983, na cidade de Belo Horizonte.

O MEC/SESu convidou todos os Estados para esse evento. Tal convite
mobilizou a efetivacdo de encontros estaduais no periodo de junho a novembro de
1983. As Comissdes Estaduais de Reformulacdo dos Cursos de Formacao do
Educador se encarregaram de organizar 0s encontros estaduais, os quais
obedeceram a metodologia definida pelo MEC. Esses eventos se caracterizaram
como preparatérios para o | Encontro Nacional. Neles foram reestruturadas 23
Comissdes Estaduais.
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Foi no | Encontro Nacional do Movimento que o Comité Nacional Proé-
Reformulacdo dos Cursos de Formacdao de Educadores se transformou em
Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCFE).

2.6.1- Presenca Estudantil e a Crise Gerada no | Encontro Nacional do
Movimento

O | Encontro Nacional foi também marcado pela presenca dos estudantes,
fruto da articulagdo iniciada pelo Comité de Sao Paulo com a representagédo
estudantil. Essa presenca ocasionou um forte conflito. Sob a coordenagdo da
professora Lisete Regina Gomes Arelaro, da USP, os estudantes enfrentaram a
Comissdao do MEC/SESu que insistia em ndo reconhecer sua presenga como
delegados®, solicitando que deixassem o local do evento.

Os estudantes resistiram a pressdo e ndo se retiraram do local. A situacao
provocada por esse impasse fez aflorar ainda mais o descontentamento dos
professores delegados com a pauta a ser discutida no encontro, que havia sido
imposta pelo MEC. Desse modo, um embate se instaurou entre representantes do
Movimento e o MEC, que foi obrigado a retirar-se do evento no primeiro dia, logo
depois de terem feito sua abertura oficial.

Os estudantes e educadores permaneceram organizados, conseguindo
vitorias importantes como essa e, segundo Brzezinski, esse foi

um momento decisivo para o fortalecimento do Movimento Nacional
de professores e estudantes, uma vez que romperam definitivamente
as amarras com o MEC, que pretendia manter certa tutela sobre
esse movimento

(BRZEZINSKI, 2006, p.115)

Essa forte presenca politica dos estudantes se enfraqueceu nas outras
edicdes dos Encontros Nacionais.

% Segundo Brzezinski (2006), estavam presentes oito estudantes (seis titulares e dois suplentes) da
Comissao Estadual de Sao Paulo. Comissao essa que levou maior nimero de delegados.
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2.6.2- Organizacao dos Educadores: as Propostas Apresentadas

Os educadores se organizaram e passaram a coordenar o evento, propondo
assim uma nova pauta para discutir — diferente da proposta trazida pelo MEC, que
se configurava na apresentacdo dos documentos conclusivos dos Encontros
Estaduais e em seguida, elaboragdo de uma proposta final em Assembléia. A nova
pauta incluia:

e Autonomia universitaria e poder decisério;
¢ Curso de pedagogia e formacao para o magistério;
¢ A formagao do professor para as séries iniciais de 12 grau;
¢ Curso de pedagogia e habilitacbes especificas;
¢ O estagio supervisionado e a pratica de ensino na dinamica do
curso de pedagogia e demais licenciaturas;
¢ Conteudo especifico e formacao pedagodgica nas licenciaturas;
e Articulagdo do bacharelado com a licenciatura;
e Relagdo das unidades de educacdo com as demais unidades
académicas.
(BREZINSKI, 20086, p.156)

Em Assembléia no dia 25 de novembro de 1983, a Professora Marcia Angela
Aguiar, que na época era professora da Universidade Federal e Catélica de
Pernambuco e uma das delegadas do Comité Regional do Nordeste, foi eleita para o
cargo de coordenadora da CONARCFE. Juntamente com ela, a CONARCFE foi
composta por 23 professores e 11 estudantes.

Desse | Encontro Nacional, nasceu uma proposta de reformulagdo dos cursos
de Pedagogia e Licenciaturas que ficou conhecida como Documento Final. A
Proposta gerada constitui uma referéncia para os encaminhamentos tomados sobre
a Formacgao do Educador.

2.6.3 - Proposta sobre Formacao: Licenciatura e Pedagogia

Algumas decisdes/ indicacdes presentes no “Documento Final”, destacadas
por Silva (2006), por sua importancia para a discussao sobre a formagdo do
educador e sobre a identidade do curso de Pedagogia e do pedagogo, sao
apresentadas a seguir:

e Formar o professor como educador, independente da etapa de ensino que

ira atuar;
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e Ter a “docéncia como a base da identidade de todo o educador” (SILVA,
2006, p.68);

e Existéncia de um nucleo comum de estudos para todos os profissionais da
educacdo. Nucleo esse que passou a ser chamado de “Base Comum
Nacional’;

e Encaminhamento da discussdo da relacdo entre bacharelado e
licenciatura, mostrando a necessidade de os envolvidos debaterem sobre
o assunto, principalmente pelo fato de que as discussdes estavam no
inicio.

Essas idéias basicas foram sendo discutidas, ampliadas e aprofundadas nos

outros encontros nacionais realizados bienalmente.

Ainda de acordo com Silva (2006), o Documento Final do | Encontro Nacional,
no que se refere ao curso de Pedagogia, discordou do Comité de S&o Paulo
recobrando a idéia do curso.

e O curso teria como conteudos proprios as discussdes sobre: “teorias da
educacédo, dindmica e organizacdo da educagéao brasileira e processo de
ensino-aprendizagem”; (SILVA, 2006, p. 69)

e O curso estaria voltado prioritariamente para a “formacao do professor das
matérias pedagogicas”. (SILVA, 2006, p. 69)

Nas indicacdes que tratam sobre o curso de Pedagogia, nao ficou claro onde
se daria a formacao do professor das séries iniciais do 12 Grau. Tal formagao nao
ficou vinculada ao curso de Pedagogia, uma vez que ele, juntamente com as
Faculdades de Educacao, seriam responsaveis por oferecer aperfeicoamento aos
professores das primeiras séries de escolarizagdo, e se envolver com a melhoria do
Ensino de 1% Grau. Assim, o Documento Final é pouco claro nessa questdo. De
acordo com Silva (2006), ele apenas indicou que a formagao do professor de 12 a 42
séries do 12 Grau deveria se dar no espago escolar. Silva (2006, p.70), ao mencionar
a passagem do documento que se refere a essas colocagdes, questiona: “[...] estaria
ele [o Documento Final] referindo-se a formag&o em servigo?”.

O referido documento continha, ainda, algumas ressalvas feitas pelos
educadores. Recomendavam que as idéias ali expostas ndo deveriam se tornar
objeto de legislagdo imediata pelo entdo CFE, entendendo que a discusséo sobre os

cursos de formacado do educador ndo se encerrava ali, novas etapas de debates
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deveriam existir. Recomendavam também que o CFE/MEC comunicasse a
CONARCFE sempre que alguma reforma referente as licenciaturas ou ao ensino em
geral estivesse na pauta de suas discussoes, a fim de, também, realizarem um
debate sobre o assunto.

No periodo que antecedeu o |l Encontro Nacional, foram realizados vérios
eventos com o objetivo de avaliar as atividades da CONARCFE. O primeiro Encontro
de Avaliagéo foi realizado na 362 SBPC, em S&o Paulo, em julho de 1984. O
segundo ocorreu em Niteréi no ano de 1984, na ocasidao da Ill CBE. O terceiro
Encontro de Avaliacao da Comissdo Nacional foi promovido durante a VII Reunido
Anual da Associagdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educagéo
(ANPED), em 1985. Nesse evento decidiu-se que a CONARCFE iria encaminhar um
projeto de pesquisa ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
"Anisio Teixeira" (INEP), com o objetivo de auxiliar na definicdo tanto da identidade
do curso de Pedagogia quanto da base comum nacional dos curriculos dos cursos
de formacéao de educadores.

Apesar de a Comissao solicitar que o MEC aguardasse os resultados da
referida pesquisa, em 1986, ele aprovou o Parecer CFE n° 161/1986 da relatora
Eurides Brito da Silva, que trazia encaminhamentos extraidos dos Seminarios sobre
a formacéao do educador. Silva (2006, p.70) afirma que esse material foi “considerado
sem a densidade necessaria para o trato da matéria no conselho”. Segundo a
mesma autora,

[...] As orientagbes do CFE sobre o assunto consistiram, entdo, em
que experiéncias pedagogicas a luz do artigo 104 da lei federal
n.4.024/61 passassem a ser incentivadas nas instituicoes de ensino
superior de forma que, uma vez autorizadas pelo conselheiro e
acompanhadas pela SESu, pudessem enriquecer os dados ja
levantados com vistas a formulagcdo de um novo curriculo minimo
para o curso de pedagogia. Na verdade, o entdo CFE nada mais fez
do que encaminhar o assunto na direcdo em que o “Documento
Final” havia indicado.

(SILVA, 2006, p.70)

O Il Encontro Nacional foi realizado durante a IV CBE na cidade de Goiania-

GO, em 1986. Os Encontros Estaduais preparatorios para o Encontro Nacional

% Art. 104 - Sera permitida a organizacdo de cursos ou escolas experimentais, com curriculos,
métodos e periodos escolares préprios, dependendo o seu funcionamento para fins de validade legal
da autorizagédo do Conselho Estadual de Educagéo, quando se tratar de cursos primarios e médios, e
do Conselho Federal de Educacao, quando de cursos superiores ou de estabelecimentos de ensino
primario e médio sob a jurisdicdo do Governo Federal. (Revogado pela Lei n? 9.394, de 1996).
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aconteceram como no | Encontro Nacional. A realizacao da IV CBE era o prazo limite
para a CONARCFE apresentar ao MEC suas propostas acerca dos cursos de
licenciatura. No entanto a finalizacdo de sua pesquisa sobre o assunto se daria com
a realizacao do Encontro Nacional. Porém o MEC parecia desconsiderar a pesquisa
que a Comissao estava desenvolvendo e solicitava respostas referentes aos estudos
realizados até entdo, antes de um novo debate nacional. O MEC nao apoiava a
realizacdo desse evento que ocorreu a sua revelia. A coordenadora da Comissao
Nacional fez varias tentativas em vao solicitando apoio financeiro ao MEC e ao
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) para o
evento.

Esse encontro foi marcado pelo aprofundamento das discussdes sobre a
Base Comum Nacional, proposta vinda do | Encontro Nacional, em que se definiram
trés dimensbes que deveriam integra-la: epistemoldgica, politica e profissional. Esse
tema ainda seria objeto de estudos nos encontros seguintes do CONARCFE.

No periodo que antecedeu o Il Encontro Nacional, pode-se dizer que houve
uma retracdo nas acdes do Movimento. Segundo Brzezinski (2006), um dos
principais motivos foi o fato de o MEC nao reconhecer o papel da Comissao
Nacional.

O Il Encontro Nacional foi realizado durante a V CBE, em agosto de 1988, na
cidade de Brasilia - DF. De acordo com Brzezinski (2006), foi evidente a estagnacgéo
do Movimento nessa época. Mesmo passando por um periodo dificil, foram dados
passos importantes para a revitalizagcdo da Comissao. Sugeriu-se que a Unicamp
fosse a sede da CONARCFE, e o nome do professor Luiz Carlos Freitas foi
apontado para reorganizar o movimento.

Um novo Encontro Nacional foi realizado extraordinariamente em 1989 em
funcdo da tramitagdo dos anteprojetos de Lei de Diretrizes e Bases Os educadores
pretendiam interferir nos rumos da Lei apresentando emendas aos anteprojetos que
circulavam. Desse modo, o IV Encontro Nacional da CONARCFE foi realizado em
Belo Horizonte - MG, em julho de 1989, com o apoio do Instituto de Recursos
Humanos Joao Pinheiro (IRHJP), do INEP, da SBPC e da Faculdade de Educacao
da Unicamp. Esse encontro foi importante, pois a partir dele a Comissao expandiu
sua agao “abrindo mais uma frente de luta como entidade integrante do F6rum
Nacional em Defesa da Escola Publica” (BRZEZINSKI, 2006, p.168). Porém algo
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que ainda preocupava os integrantes da Comissao era a inexpressiva participacao
estudantil.

Foi também, durante o IV Encontro Nacional, que surgiu a proposta de a
Comissao Nacional tornar-se uma associagao.

As evidéncias demonstravam que a CONARCFE comecgava a perder
lentamente sua caracteristica provisional para se transformar em
uma entidade com caracteristicas mais formais e permanentes. O
movimento evoluia e o seu novo perfil prenunciava uma etapa de
mudangas.

(BRZEZINSKI, 2006, p.168)

E esse prenuncio nao demorou a acontecer.
O V Encontro Nacional da CONARCFE®, ocorrido no IRHJP em Belo
Horizonte em julho de 1990, tinha trés finalidades:

a) examinar_a possibilidade de transformar a CONARCFE em uma
ASSOCIAGAO NACIONAL; b) realizar uma primeira discussao
especifica sobre a questdo da BASE COMUM NACIONAL; e c¢)
examinar o PROJETO DE LDB aprovado pela Comissdao de
Educacao da Camara.

(CONARCFE, DOCUMENTO FINAL, 1990, p. 4)

A primeira finalidade do evento foi objeto de discussdo em uma Assembléia
especifica, que decidiu transformar a CONARCFE em Associacdao Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Ela foi pensada com os
seguintes objetivos:

a) Congregar pessoas e instituicdes interessadas na questdo da
formacdo do profissional da educagdo, integrantes do Sistema
Nacional de Formacao de Profissionais da Educacdo, para uma
reflexdo critica de suas praticas.

b) Defender as reivindicagbes destas instituicbes no tocante a
formacao dos profissionais da educagao, em articulagdo com as
demais entidades da area educacional.

c) Incentivar e fortalecer a criagao de Comissdes Estaduais
destinadas a examinar criticamente a questdo da formagdo do
profissional da educacdo em seus respectivos estados.

d) Defender a educagcdao enquanto um bem publico e uma politica
educacional que atenda as necessidades populares, na luta pela
democracia e pelos interesses da sociedade brasileira.

e) Gerar conhecimento, socializar experiéncias, acompanhar e
mobilizar as pessoas e instituicoes formadoras dos profissionais da
educacgao, nos termos dos principios defendidos historicamente pelo
Movimento Pré-formacdo do Educador, representado até 1990 pela
CONARCFE, e expresso nos Documentos Finais dos cinco
encontros nacionais realizados entre 1983 e 1990.

%70 evento contou com o apoio da Faculdade de Educacio da UFMG, do CEDES-Centro de Estudos
Educagao e Sociedade, do IRHJP, da SBPC e da Faculdade de Educagao da UNICAMP.
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f) Articular-se a outras associagcbes e entidades que tém
preocupacdes semelhantes, no desenvolvimento de agdes comuns.
(CONARCFE, DOCUMENTO FINAL, 1990, p. 4)

As outras finalidades presentes na pauta do V Encontro Nacional foram
trabalhadas em grupos e depois apresentadas em forma de plenaria. Realizaram um
“mapeamento” das propostas existentes em relacdo a Base Comum Nacional, as
quais seriam objeto de discussado e aprofundamento em seminérios que a ANFOPE
passaria a promover. Quanto ao Projeto de LDB, foram sugeridas modificacdes no
texto legal.

De 1990 a 1992, a ANFOPE teve como Coordenador Nacional o Professor
Luiz Carlos Freitas. Desde o Ill Encontro Nacional, ele foi sugerido para coordenar
as atividades do Movimento por ser um nome forte e atender a varias caracteristicas
necessarias. O Professor também permaneceu como presidente da ANFOPE de
1992 a 1994%.

Silva (2006, pp.71-72) destaca que, a partir do | Encontro Nacional, em 1983,
“a idéia da pedagogia enquanto curso se fortaleceu no interior do movimento”. Desse
modo, a discussdo sobre a existéncia do curso perdeu seu espaco. Em
contrapartida, as duvidas sobre que profissional deveria ser formado e qual a
estruturacdo do curso para atingir tal formacéao ficaram mais explicitas, pois ainda se
mostravam indefinidas.

Esses fatos foram destaque nos relatérios de discussdo dos encontros
subseqlientes, ou seja, o impasse a respeito da “identidade do pedagogo” veio a
tona e passou a ser assumido nesses documentos. Silva (2006, p. 73) afirma que “a
recuperacdo da idéia da pedagogia enquanto curso trouxe em seu bojo a
recuperacao, também, da questdo da identidade do pedagogo”. Entre os
participantes dos debates realizados, decidiu-se que essa questdo deveria ser
encaminhada a partir das experiéncias de modificacées nos cursos, relatadas pelas
varias instituicbes, e que estudos sobre essas modificacbes fossem realizados.
Desse modo, a questdo da identidade do pedagogo ndo caminhou no intuito de

redefinir a legislagdo sobre o assunto.

% Para maiores informacoes sobre a trajetéria da ANFOPE e suas respectivas coordenagdes, ver a
dissertacao de Simone Carvalho Massias, que tem como titulo “As Propostas da Associagdao Nacional
pela Formagao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE) para a Definicdo do Curso de Pedagogia
no Brasil (1990-2006)”, da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, ano de 2007.
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Como ja comentamos, acreditavam que a identidade do pedagogo e a do
curso de Pedagogia estavam intimamente ligadas a atuacao profissional e,
consequientemente, a uma definicdo do mercado de trabalho. Porém, de acordo com
Silva (2006), as tentativas de encontrar essa identidade, nos termos expostos, foram
se esgotando dentro do Movimento, ao passo que foi ficando nitida a falta de um
elemento fundamental para solucionar essa questao da identidade. Entédo, passou-
se a ver a relacdo existente entre a estruturagcdo do curso de Pedagogia e a
Pedagogia como campo de conhecimento e de investigacdo. Silva (2006, p. 74)
esclarece:

[...] 0 que se percebia era que a explicitagdo das questdes referentes
a dimensao tedrico-epistemolégica da pedagogia poderia oferecer
elementos para aclarar as discussbes no que concerne a sua
dimensao pratico-institucional, para nortear, entdo, a definicdo da
identidade do pedagogo bem como a construgdo de uma estrutura
curricular compativel com as necessidades de sua formacao.

Apesar de as questbes supracitadas ficarem mais claras, ainda havia o
impasse a ser resolvido, a saber, a identidade da Pedagogia enquanto campo de
conhecimento, de modo que a indicagdo era que tal questdo fosse trabalhada pelo
Movimento.

E sabido que os principios do Movimento, ja explicitados, foram o alvo de
discussdes nos encontros promovidos por ele, sendo aperfeicoados e atualizados.
Silva (2006) afirma que a questao da identidade do curso de Pedagogia, discutida
em termos da estruturagdo do curso e de suas fungdes, ndo foi mais o assunto
central da ANFOPE®. a partir do ano de 1990, passando a ser a Base Comum
Nacional o seu foco.

2.6.4 - Delineando a Formacao do Professor de Matematica dos Anos
Iniciais no Ambito do Movimento de Educadores

E a formagdo dos professores de Matematica dos primeiros anos de
escolarizacdo, como ficou delineada do Movimento de Educadores? Para
respondermos a essa questdo temos que primeiramente olhar como ficou a

formacdo do professor dos anos iniciais de um modo geral. Tentaremos trazer as

% Para mais informacdes sobre a trajetéria da ANFOPE e sobre seus Encontros Nacionais ver Site:
www.lite.fae.unicamp.br/anfope/ e a dissertacdo de Massias (2007).
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principais idéias sobre a formacgao do professor, especificamente o dos anos iniciais,
expostas pelo Movimento de Educadores por meio de seus Encontros Nacionais.

Segundo Massias (2007), as discussdes sobre o curso de Pedagogia no |
Encontro Nacional, em 1983, giraram em torno de sua formacdo enquanto
especialista ou professor. Entendiam que as habilitacbes causavam divisdo no
interior do proprio curso. Assim, como ja mostrado, defendiam desde essa época a
docéncia como a base da identidade de todo profissional da Educagéo e nela viam
um de seus principios gerais.

Pelo Documento Final advindo do | Encontro Nacional do Movimento de
Educadores vimos que defendiam que o foco do curso de Pedagogia estaria na
formacgao do professor das matérias pedagogicas de 2° Grau. E quanto a formagéo
do professor dos primeiros anos de escolarizagdo e, portanto, do professor de
Matematica, o documento é pouco claro, levando até mesmo a entender segundo
Silva (2006) que essa formagdo poderia se dar em servigco. Entretanto, as
discussdes sobre o curso de Pedagogia e sobre a formacéao do professor dos anos
iniciais fizeram-se presentes em outras edigdes do encontro nacional, ora de
maneira direta, ora indireta, e assim, foram sendo mais bem delineadas pelos
educadores.

Em 1990, no V Encontro Nacional, falaram sobre as habilitagdes dentro do
curso de Pedagogia e como entendem a sua presenca.

Um dos grandes danos que as habilitacbes causaram ao curso de
Pedagogia foi colocar o trabalho docente com uma habilitacdo: a
habilitagdo magistério. Isso levou inUmeros cursos a permitirem que
outras habilitacbes ndo docentes fossem obtidas sem o envolvimento
destes profissionais como magistério. O trabalho docente, na pratica,
ficou sendo optativo. Uma tendéncia bastante palpavel, atualmente, é
a recuperacao deste trabalho como algo obrigatério nos Curso de
Pedagogia e anterior as habilitacbes nao docentes.

(CONARCFE, DOCUMENTO FINAL, 1990, p. 17)

No VI Encontro Nacional, em 1992, é tratado sobre a idéia de escola unica de
formagcdo. Essa idéia teve seu nascimento em 1989 e estava sendo rediscutida.
Segundo o estudo de Massias (2007, p. 81) a proposta de escola Unica atingiria
todas as licenciaturas e o curso de Pedagogia, pois ela “era considerada como um
meio de viabilizar o conceito de base comum na formagdo do profissional da
educacado” e, como sabemos, a Base Comum Nacional foi alvo de intensas

discussodes e aprofundamento por parte do Movimento.
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Nessa proposta, o curso de Pedagogia seria o responsavel pela formacao do
professor da Educacéao Infantil e dos primeiros anos de escolarizagao, entre outras
funcbes docentes. Ou seja, 0 movimento de educadores ja vai delineando o campo
de trabalho docente do pedagogo.

No IX Encontro Nacional, em 1998, quanto ao curso de Pedagogia o
movimento reforca suas criticas a fragmentagédo produzida pelas habilitacdes dentro
do curso e segue afirmando ser a docéncia a base da identidade de todos os
profissionais da educacao.

Em 2000, no X Encontro Nacional, o curso de Pedagogia é novamente
discutido pela ANFOPE. Falam da importancia e da necessidade de se discutir sobre
as Diretrizes para o curso de Pedagogia. No que diz respeito a atuagédo do pedagogo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil, os educadores
explicitaram a sua vontade de que essa seja a formacao basica do curso e nao
apenas como uma de suas possiveis habilitagoes.

O processo de discussao instaurado a partir da elaboracdo das
Diretrizes para a Pedagogia evidenciou os dilemas e contradigbes da
formagao de professores, indicando as “corregbes de rumos” que
podem e devem ser feitas a partir dessas mesmas diretrizes,
particularmente no que diz respeito a docéncia para as séries iniciais
e educacao infantil, como formacdo basica (ndo como habilitacao),
no curso de Pedagogia.

(ANFOPE, DOCUMENTO FINAL, 2000, p. 29 apud MASSIAS, 2007,
p. 87)
Segundo Massias (2007) no Xl e Xll Encontros Nacionais, realizados em 2002
e 2004 respectivamente, as discussdes sobre o curso de Pedagogia foram
abordadas e registradas nos documentos de modo direto. Em 2002 discutiram sobre
a existéncia do Curso Normal Superior como responsavel também pela formacgéo de
professores para atuarem na Educacao Infantil e nas primeiras séries da Educacao
Basica, contestando o Parecer CNE*?/CES*' n? 133/2001 que ndo autoriza cursos
de Pedagogia ndo pertencentes a unidades universitarias a formarem docentes,

dando certa preferéncia ao curso Normal Superior.
Sobre o curso de Pedagogia e sua responsabilidade de formacao, a autora

ainda coloca que para a ANFOPE

“® CNE- Conselho Nacional de Educagao: O Conselho Nacional de Educagao é um 6rgéo colegiado
integrante do Ministério da Educacao. Ele foi instituido pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,
com a finalidade de colaborar na formulagéo da Politica Nacional de Educagao e exercer atribuigbes
normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro da Educacao.

*! CES: Camara de Educacéo Superior.
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[...] o Curso de Pedagogia, nos anos 90, passou a ser considerado
como o principal meio de formacao dos docentes para a educacao
basica e infantil. Na ocasiao [2002], a entidade posicionou-se contra
a formagéo fragmentada do pedagogo, defendendo a formacéo tanto
do docente quanto do especialista, para atividades escolares e nao
escolares.

(MASSIAS, 2007, p.96)

Assim, nesse encontro a comunidade de educadores reafirma a docéncia
como base da formacao do pedagogo, entendendo que a Pedagogia nao se esgota
nas fungbes docentes. E ainda compreende que a formagdo do pedagogo deve
envolver trés dimensdes: docéncia, gestdo e pesquisa, trabalhadas de modo
articulado e néao fragmentado. Assim, a associagao se posiciona contra a proposta
da SESu de organizagdo do curso de Pedagogia, em que “a formagédo é
dicotomizada em: Bacharelado Académico, Bacharelado Profissionalizante e
Licenciatura” (MASSIAS, 2007, p. 96). No Encontro de 2004 a ANFOPE reafirma
todas as posicdes tomadas no encontro anterior.

Assim, desde o inicio o Movimento de Educadores toma a docéncia como a
base da identidade de todos profissionais da educacao, concebendo-os como todo
profissional formado em cursos de Pedagogia e licenciaturas especificas. Isto €, o
pedagogo tem como base de sua formacgéo e de sua identidade a docéncia que aos
poucos foi sendo definida como docéncia nos primeiros anos de escolarizacdo e na
Educacao Infantil.

A associacao dos educadores ao longo de sua existéncia e de sua busca por
melhorias aos profissionais da educacao foi delineando a sua proposta de formacao
de professores, deixando claro o campo de trabalho que vislumbra para o pedagogo,
a docéncia, porém admitindo que ele possa atuar em outros campos néo-escolares.
“E as propostas de organizagéo do curso, se fundamentam na idéia de escola Unica
de formagéo e na base comum nacional” (MASSIAS, 2007, p. 102).

Nesse sentido compreendemos que o0s educadores, representados pela
ANFOPE, defendem o curso de Pedagogia como o responsavel pela docéncia dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educagéo Infantil. Logo, n6s também
compreendemos que ao assim se posicionarem, tomam o curso de Pedagogia como

o que formara o professor de Matematica dos anos iniciais.
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2.7- Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 e os
Cursos de Formacao de Professores

No ano de 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e, juntamente com ela a identidade
do curso de Pedagogia foi novamente questionada.

Tal Lei define os niveis e modalidades de Educacao e Ensino e regulamenta-
0s. Desse modo, a Educacéo Escolar é formada pela Educagédo Basica e Educagéo
Superior. A Educacao Basica, por sua vez, é composta pela Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. A Educacgao Infantil compreende a educacao
de criangas de 0 (zero) a 6 (seis) anos de idade.

O Ensino Fundamental corresponde ao que na Lei n? 5.692/1971 era
denominado de Ensino de Primeiro Grau. Atualmente, por meio da Lei n® 11.274, de
2006, o Ensino Fundamental, que tinha a duracdo de oito anos, passou a ter nove
anos obrigatérios, sendo iniciado pelas criangas a partir dos seis anos de idade.
Assim, ele é oferecido em duas fases: do 12 ao 5° ano, chamada primeira fase do
Ensino Fundamental, e do 6° ao 9° ano, chamada segunda fase do Ensino
Fundamental.

O Ensino Médio corresponde ao Ensino de 2° Grau da Lei n® 5.692/1971,
tendo duragdo minima de trés anos. Essa fase de ensino se voltara a formagéo geral
do educando e de acordo com o art 36A da LDB/1996*, “podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas” (BRASIL, CONGRESSO NACIONAL, 1996, p. 14).

A LDB/1996 também dispde sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, a
Educacao Profissional, a Educacao Superior € a Educacao Especial.

Ela também se dedica aos profissionais da educagdo, em especial a sua
formacéo, sendo redigido o titulo VI somente para discutir sobre o assunto. Tal titulo,
composto por seus artigos, sera analisado a seguir.

O artigo 62 dispde sobre a formagéo de professores para a Educacéo Basica.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena,
em universidades e institutos superiores de educagado, admitida,
como formagao minima para o exercicio do magistério na educagao

*2 Usaremos a sigla LDB/1996 para nos referirmos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
n? 9.394/1996.
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infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, CONGRESSO NACIONAL, 1996)

Nesse artigo, a formacao de professores para a Educacdo Basica, que
compreende o Ensino Fundamental e o Médio, é vinculada aos cursos de
Licenciatura plena. Assim, para a atuacdo na Educacdo Basica e, sendo mais
especifica, na primeira fase do Ensino Fundamental, podera ser admitida a presenca
de profissionais das diversas areas, desde que tenham feito licenciatura plena.
Compreendemos que, mesmo que a LDB/1996 admita como formagdo minima, para
a atuacdo na Educacgao Infantil e nos anos iniciais, a recebida em nivel médio, na
modalidade Normal, ela abre possibilidades para a atuagdo, no Ensino Fundamental,
em suas duas fases, de licenciados em geral, como ja haviamos comentado. Ou
seja, a LDB/1996 nao proibe que o licenciado em Matematica atue nos anos iniciais
do Ensino Fundamental com a disciplina de Matematica.

E o pedagogo, onde atuaria profissionalmente? Existiia um campo de
trabalho somente dele? Novamente o impasse sobre sua identidade aflora.

O artigo 63 refere-se aos Institutos Superiores de Educacéao, jA mencionado
no artigo 62, explicitando as suas responsabilidades.

Art. 63. Os institutos superiores de educagao manterao:

| - cursos formadores de profissionais para a educagao basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacao de docentes
para a educacdo infantii e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

Il - programas de formacao pedagdgica para portadores de
diplomas de educacao superior que queiram se dedicar a educagao
bésica;

Il - programas de educacao continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis.

(BRASIL, CONGRESSO NACIONAL, 1996)

De acordo com o inciso | do referido artigo, fica a cargo dos Institutos
Superiores de Educacgéo, além da formacdo de profissionais para a Educagéo
Basica, a formacéo, por meio do Curso Normal Superior, de professores para a
Educacédo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse modo, a
LDB/1996 néo vincula a formacao de professores, para atuarem na primeira fase do
Ensino Fundamental e na Educacao Infantil, ao curso de Pedagogia. Onde atuariam
0s egressos do curso de Pedagogia? O curso continuaria manteria a formagéo de
professores para o Ensino Fundamental e para a Educagéao Infantil, ou ndo? O curso

de Pedagogia continuaria a existir?
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Parte dos questionamentos € logo respondida no artigo 64 da LDB/1996,
porém outros ainda persistem. O artigo 64 define a missao do curso de Pedagogia:

Art. 64. A formagéo de profissionais de educacéo para administracao,
planejamento, inspecdo, supervisao e orientagdo educacional para a
educacao basica, sera feita em cursos de graduagido em pedagogia
ou em nivel de poés-graduacgao, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacao, a base comum nacional.

(BRASIL, CONGRESSO NACIONAL, 1996)

Assim, fica estabelecido que os egressos do curso de Pedagogia devem atuar
em atividades de administracdo, planejamento, inspecao, supervisdao e orientacao
educacional na Educacao Basica. Mas aqui ainda cabe o questionamento sobre a
existéncia do curso de Pedagogia, visto que tal formagao, a critério das instituicoes
de ensino, podera ser oferecida em nivel de p6s-graduacéo. Portanto, se este for o
desejo das instituicdes de ensino, qual seria a funcao do curso de Pedagogia?

Assim, ele € mais uma vez colocado na pauta das discussdes, € a sua

identidade é novamente questionada.

2.7.1 - Proposta de Diretrizes Elaborada pela ANFOPE

Silva (2006) diz que, diante desse impasse, com relagdo ao curso de
Pedagogia, a expectativa sobre a sua existéncia foi grande. A mesma autora
esclarece que em 1997, o MEC solicitou por meio do edital n® 4/1997 da SESu que
as Instituicdes de Ensino Superior (IES) encaminhassem propostas para as novas
Diretrizes Curriculares dos cursos superiores. A finalidade dessa medida era fornecer
subsidios para as Comissdes de Especialistas do Ensino das diferentes areas do
conhecimento elaborarem aquelas diretrizes. Em tal solicitacdo o curso de
Pedagogia esta presente. Desse modo, o MEC sinalizava para a manutencao do
Curso.

No entanto, no inicio desses trabalhos de sistematizagcdo das propostas, a
Comissao de Especialistas do Ensino de Pedagogia (CEEP) nao tinha recebido
muitas contribuigcdes das instituicdes que ofereciam o curso. Como ainda nada havia
sido regulamentado em relagdo aos artigos 62, 63 e 64 e nem sobre os Institutos
Superiores de Educacéo, era a oportunidade de as instituicbes trabalharem em
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propostas sobre o curso de Pedagogia de acordo com suas interpretagcées dos
referidos artigos.

Mediante a nao-manifestacdo das IES, o MEC insistiu por meio do oficio
circular n? 014/1998. Desse modo, foram encaminhadas mais de quinhentas
propostas (SILVA, 2006). A CEEP solicitou que as demais entidades nacionais
ligadas ao assunto também enviassem suas propostas.

Para o referido pedido, a ANFOPE elaborou o documento intitulado Proposta
de Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formagdo dos Profissionais
da Educacao na ocasido de seu IX Encontro Nacional, realizado em agosto de 1998,
na cidade de Campinas - SP.

Tal Documento, como era de se esperar, destaca sobre a importancia da Base
Comum Nacional, alvo de estudos e intensas discussdes pela Associagdo. No
documento fica exposto que essa Base deve direcionar a organizacao curricular dos
cursos de formagéao de profissionais da educacéo e que, a partir dela, as instituicées
formadoras organizem as suas propostas curriculares tendo sempre a docéncia
como a base da formacdo e da identidade de todos profissionais da educacao.
Essas sao as orientacdes gerais a todos os cursos.

Assinala que as universidades e suas faculdades/ centros de Educacao
“constituem-se o locus privilegiado da formacao dos profissionais da educacgao para
atuacdo na educacado basica e superior” (ANFOPE, BOLETIM 8, 1998, p. 1),
apontando para a necessidade de se repensarem as suas estruturas. Indica também
uma reorganizagao dos cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas, “no sentido de
superar a fragmentacao entre as Habilitacbes no Curso de Pedagogia e a dicotomia
entre a formagéo dos pedagogos e dos demais licenciandos” (ANFOPE, BOLETIM 8,
1998, p. 1).

A partir do que foi apresentado, a proposta elaborada pela ANFOPE discute
sobre o perfil do profissional da educagdo, as competéncias e areas de atuacgéo
desses profissionais, 0s eixos norteadores da Base Comum Nacional, a organizagéao
curricular e a duragéo dos cursos.

Ao referir-se as areas de atuacao dos profissionais da educacao, a ANFOPE
especifica as seguintes: Educacéo Basica: Educacao Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo para portadores de
necessidades especiais, Curso Normal; Educacdo Profissional; Educacdo nao-

formal; Educacao Indigena e Educacgao a Distancia.
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Os eixos norteadores da Base Comum Nacional sédo definidos pela ANFOPE
da seguinte maneira: solida formacao tedrica e interdisciplinar, unidade entre
teoria/pratica, gestdo democratica, compromisso social e ético, trabalho coletivo e
interdisciplinar e articulacéo entre a formacao inicial e a continuada.

Quanto a estruturacdo especifica do curso de Pedagogia e as funcdes a
serem preenchidas pelos egressos do curso, o documento da ANFOPE nao é claro,

deixando-as em aberto.

2.7.2 - Proposta de Diretrizes Curriculares da Comissao de Especialistas
do Ensino de Pedagogia — 1999

Analisadas todas as propostas de Diretrizes para o curso de Pedagogia e,
portanto, finalizados os trabalhos da CEEP, foi divulgado em 6 de maio de 1999 o
documento denominado Proposta de Diretrizes Curriculares de autoria da referida
comissdo. Segundo Silva (2006), tal proposta foi bem recebida pela comunidade
académica, por contemplar os principios do Movimento representado pela ANFOPE
e abrir espaco para outras fungdes emergentes de atuacao do pedagogo.

Ja no inicio a proposta, define o perfil desse profissional, o pedagogo:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacao e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e difusao
do conhecimento, em diversas areas da educacao, tendo a docéncia
como base obrigatoria de sua formacgéo e identidade profissionais.
(grifo nosso)

(CEEP, 1999, p. 1).

Como vemos, a Proposta de Diretrizes assume a docéncia como a base
obrigatéria da formacdo e da identidade do pedagogo indicando onde estara
habilitado a atuar.

Em seguida define as areas de atuagao profissional. Estabelece, entao, sua
atuacdao na “docéncia na educacao infantil, nas séries iniciais do ensino
fundamental e nas disciplinas da formagao pedagogica do nivel médio” (grifo nosso)
(CEEP, 1999, p.1) indicando, ainda, outras areas possiveis de atuagdo como na
“organizacgao de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais escolares
e nao-escolares” (CEEP, 1999, p.1). Assim, por meio das cita¢gdes, concluimos que a
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base da formacdo e da identidade do pedagogo, de acordo com a CEEP, é a
docéncia na Educacao Infantil € nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A Proposta de Diretrizes Curriculares, elaborada pela CEEP, recebeu
contribuicdes de diversas instituicoes que mantém o curso de Pedagogia. Isso nos
leva a entender que, em linhas gerais, ela esta em consonancia com os interesses
dos educadores ao caracterizar o pedagogo como o docente da Educacao Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo essa, portanto, a base de sua
formacgao e de sua identidade.

Essa proposta ainda estabelece nove tépicos sobre a formagao do pedagogo
e o curso de Pedagogia, nos quais indica as competéncias e habilidades que o curso
devera desenvolver em seus estudantes; fala sobre os conteudos basicos, os de
aprofundamento e/ou diversificacdo da formacado e os estudos independentes;
discorre sobre a duragdo do curso, a pratica pedagogica e sobre o trabalho de
conclusé@o de curso; define a estrutura geral do curso e os principios que devem
nortear essa estrutura e, por fim, fala sobre a avaliagao do aluno.

Quanto aos conteudos basicos, ou nucleo de estudos basicos, a proposta diz
que eles devem estar presentes na estrutura curricular e relacionados:

a) ao contexto histérico e soécio-cultural, compreendendo o0s

fundamentos  filosoficos,  histéricos,  politicos, econdmicos,

sociolégicos, psicologicos e antropolégicos necessarios para a

reflexdo critica nos diversos setores da educagdo na sociedade

contemporanea.

b) ao contexto da educacgao basica, compreendendo:

1. o estudo dos conteudos curriculares da educacao basica
escolar;

2. os conhecimentos didaticos; as teorias pedagdgicas em
articulagdo as metodologias; tecnologias de informagao e
comunicacgao e suas linguagens especificas aplicadas ao ensino.

3. o0 estudo dos processos de organizacao do trabalho pedagogico,
gestéao e coordenacao educacional;

4. o estudo das relagdes entre educacédo e trabalho, entre outras,
demandadas pela sociedade.

c) ao contexto do exercicio profissional em ambitos escolares e ndo-

escolares, articulando saber académico, pesquisa e pratica

educativa. (grifos nossos).
(CEEP, 1999, p. 2-3)

Focando nosso interesse neste trabalho podemos entender que a proposta da
CEEP também entende o curso de Pedagogia como responsavel pela formacao do
professor de Matematica dos primeiros anos de escolarizacdo. E pela exposicdo do

ndacleo de estudos basicos, € de responsabilidade do curso oferecer em seu
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curriculo o estudo dos conteudos curriculares da Educagao Basica, garantindo assim
os conteludos da area de atuacdo do pedagogo, e isso inclui a disciplina de
Matematica.

2.7.3- Os Institutos Superiores de Educacao e a Formacao de
Professores

Os Institutos Superiores de Educacao, por meio do art. 62 e do art. 63 da Lei
9.394/1996, ficaram responsaveis por manter cursos de formacao de professores
para Educacdo Basica, porém, somente em 1999 pela Resolugdo CNE/CP* n 1, de
30 de setembro, € que esses Institutos foram regulamentados. Silva (2006)
esclarece que a eminéncia da aprovacao da referida Resolugdo fez com que os
educadores, que se sentiam ameacados quanto ao futuro do curso de Pedagogia,
apoiassem mais fortemente a Proposta de Diretrizes Curriculares elaborada pela
CEEP em 06 de maio de 1999.

O artigo 1?2 da Resolucdo CNE/CP n® 1/1999, que regulamenta os Institutos
Superiores de Educacéo, estabelece que:

Art. 12 Os institutos superiores de educacao, de carater profissional,
visam a formacdo inicial, continuada e complementar para o
magistério da educacao basica, podendo incluir os seguintes cursos
€ programas:

| - curso normal superior, para licenciatura de profissionais
em educacao infantil e de professores para os anos iniciais do
ensino fundamental;

Il - cursos de licenciatura destinados a formacdo de docentes
dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio;

Il - programas de formagdo continuada, destinados a
atualizacéo de profissionais da educacgao basica nos diversos niveis;

IV - programas especiais de formagao pedagodgica, destinados a
portadores de diploma de nivel superior que desejem ensinar nos
anos finais do ensino fundamental ou no ensino médio, em areas de
conhecimento ou disciplinas de sua especialidade, nos termos da
Resolugdo CNE n? 2/97%;

V - formacao péds-graduada, de carater profissional, voltada para
a atuagao na educagao basica. (grifo nosso).

(BRASIL, CNE/CP, 1999, p. 1)

“® CP: Conselho Pleno.

* Essa Resolugéo dispde sobre os programas especiais de formacao pedagoégica de docentes para
as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educagao Profissional em
nivel médio.
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Sobre o Curso Normal Superior, a referida Resolucao dispée em seu artigo 62,
inciso | e Il, que tal curso sera aberto aos concluintes do Ensino Médio e que devera
preparar profissionais capazes de:

| - na formacao para a educacao infantil, promover praticas
educativas que considerem o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos, em seus aspectos fisico, psico-social e cognitivo-
lingUistico;
Il - na formacao para o magistério dos anos iniciais do ensino
fundamental, conhecer e adequar os conteddos da lingua
portuguesa, da matematica, de outras linguagens e cédigos, do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, de modo a
assegurar sua aprendizagem pelos alunos a partir de seis anos (grifo
nosso).

(BRASIL, CNE/CP, 1999, p. 3)

Ainda sobre o Curso Normal Superior, o paragrafo 3° do artigo 6° estabelece
sobre a atuagao dos profissionais egressos do curso e sobre a sua diplomacéao:

§ 32 A conclusao de curso normal superior dara direito a diploma de
licenciado com habilitacdo para atuar na educacéo infantil ou para a
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental.

(BRASIL, CNE/CP, 1999, p. 4)

Fica clara a intencdo do Conselho Pleno, quanto a fungdo do Curso Normal
Superior e ao destino dos profissionais egressos desse curso. O curso se voltara a
formacgao de professores para a Educagéo Infantil e para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, de modo que podemos nos perguntar se o curso de Pedagogia
deixaria a sua fungao de formar professores. Como ficaria, novamente, a situagao do
curso de Pedagogia? Se no artigo 62 da LDB/1996 diz que a formacgado de
professores para a Educagao Basica se dara em nivel superior — admitindo como
formagcao minima, para atuar nos anos iniciais, a do magistério de 2° Grau — por que
nao continuar oferecendo tal formagdo em cursos de licenciaturas plenas, e ai,
incluindo-se o curso de Pedagogia? Por que essa tendéncia na lei de criar outro
locus de formagao de professores? Haveria mesmo essa necessidade? Nao temos a
intencdo de responder os questionamentos colocados, apenas queremos suscitar
reflexdes, da mesma forma que eles nos fizeram refletir.

A situacao anunciada na Resolucao CNE/CP n°® 1/1999 foi acentuada e
assegurada pelo Parecer CNE/CES* n? 970, de 9 de novembro de 1999. Esse
Parecer retira a possibilidade de o curso de Pedagogia voltar-se a formagédo de

docentes para as séries iniciais do Ensino Fundamental e para a Educagao Infantil.

*5 Camara de Educacao Superior.
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Julgamos que, conforme o estabelecido no Parecer*® CES 115/99, a
criagcdo de cursos especificos para a formacao de professores para
as SIEF [séries iniciais do Ensino Fundamental] e El [Educagao
Infantil], com projeto pedagégico préprio, que contemple o equilibrio
entre as matérias pedagogicas e aquelas destinadas a oferecer aos
futuros docentes o dominio necessario das areas de conhecimento
que integram as Diretrizes e Parémetros Curriculares para esses
niveis de ensino, consiste opgao correta.
Por esta razao, julgamos que nao devem mais ser autorizadas as
habilitacoes para magistério nas SIEF e El nos cursos de
Pedagogia, mas tdao somente Cursos Normais Superiores. (grifos
Nnossos).

(BRASIL, CNE/CES, 1999, p.2)

Houve varias manifestagdes contrarias. O conselheiro Jacques Velloso fez
uma declaragdo de voto expondo os motivos pelos quais discordava do Parecer.
Houve também manifestagbes por parte das universidades e entidades académicas
ligadas ao assunto, como a ANFOPE. Segundo Silva (2006), as intensas
manifestacdes levaram o Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagéo a
pensar na reversao de tal Parecer. Esse Conselho marcou uma reunido para discutir
0 assunto no dia 7 de dezembro de 1999. No entanto, tal reunido nem chegou a
acontecer. A posicao da Camara de Educacao Superior (CES), explicitada por meio
do Parecer CNE/CES n? 970/1999, foi socorrida pelo Decreto Presidencial n? 3.276,
de 6 de dezembro de 1999.

O Decreto n® 3.276/1999 dispbe sobre a formacdo em nivel superior de
professores para atuar na Educacao Basica. Ele vem regulamentar os artigos 61, 62,
63 da LDB/1996, confirmando o que a CES pretendia no Parecer CNE/CES n? 970.
No artigo 3%, § 2°, o decreto dispde que:

Art. 39...
§1°...
§ 2° A formagdo em nivel superior de professores para a atuagao
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente em
cursos normais superiores (grifo nosso).

(BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 1999, p. 1)

“® O Parecer CES 115/1999 diz respeito aos Institutos Superiores de Educacdo e aos Normais
Superiores. “Neste Parecer [n® 115/1999] a importancia da criagdo dos Institutos Superiores de
Educagao e dos Cursos Normais Superiores foi justificada em termos da necessidade de uma
profunda renovagao da formagao inicial dos professores para a educagao basica, a qual deveria ser
feita em cursos profissionais especificos, com projetos pedagogicos préprios, eliminando-se portando,
a possibilidade de que a Licenciatura fosse oferecida de forma regular como mero adendo de
matérias pedagogicas a um curso organizado como bacharelado. Inversamente ndo se deveria
também conceber que a formacado para o magistério nas SIEF e da El fosse oferecida como mero
adendo aos cursos regulares de pedagogia, cuja finalidade € outra” (grifos do autor) (BRASIL,
CNE/CES, 1999, p.2).
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Com esse Decreto, a formacao de professores para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como para a Educacao Infantil, fica exclusivamente a cargo dos
Cursos Normais Superiores, expropriando, desse modo, o curso de Pedagogia
dessa funcao. Qual seria, entdo, a fungdo do curso de Pedagogia, visto que a
formacdo do magistério em nivel de Ensino Médio estava se extinguindo
gradativamente?

Os, entdo, Pro-Reitores de Graduagdo das trés universidades estaduais
paulistas, Ada Pellegrini Grinover (USP), Angelo Luiz Cortelazzo (UNICAMP) e Maria
Aparecida Viggiani Bicudo (UNESP), se posicionaram contra o Decreto n°
3.276/1999, entendendo-o como ‘“inconstitucional, extremamente autoritario, néo
respeita a histéria da educacdo brasileira e compromete a formagdo de
professores(...) € um ato inconstitucional por ndo ser admissivel que um decreto
ultrapasse a lei” (GRINOVER, CORTELAZZO, BICUDO, 2000, p. 3).

Os mesmos autores se perguntam o que estaria por traz de tal ato do
executivo, quais seriam os interesses imperiosos a ponto de ndo aguardarem as
decisdes do 6rgao governamental competente para discutir e opinar sobre questoes
educacionais.

O artigo 87 (paragrafo 32 inciso lll) da LDB/1996 institui que o Distrito Federal,
cada Estado e Municipio e, supletivamente, a Uniao devem: “realizar programas de
capacitacao para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os
recursos da educacao a distancia”. Diante dessa determinacdo da LDB/1996 e do
Decreto Presidencial, Grinover, Cortelazzo e Bicudo (2000, p. 3), questionam:

Dada a abrangéncia e complexidade da realidade existente no
territério nacional no que concerne a habilitacao de professores, que
nos mostra professores lecionando sem formagdo minima, ha
interesse de o0 governo apressar a capacitacdo desses
profissionais, lancando mao do “treinamento em servigo” por
meio de educacao a distancia? Estaria a formagdo em cursos
normais superiores associada a algum intento de produzir
estatisticas que mascarem a real situacdo do ensino? (grifos
Nnossos).

Ha também posicoes favoraveis ao ato do Executivo. Segundo o entado
Ministro da Educacao, Paulo Renato de Souza, os cursos de Pedagogia nao tém a
tradicdo de formar professores para os primeiros anos de escolarizagcéo, os quais, ao
longo da histéria, ficaram sob a responsabilidade dos Cursos Normais de nivel
médio, dai a idéia de criacdo dos Cursos Normais Superiores exclusivamente para

esse fim. Os cursos de Pedagogia continuariam a existir, porém, somente com a sua



92

funcdo tradicional de formar profissionais nao-docentes — administradores,
supervisores, inspetores escolares, orientadores educacionais — e também para
exercerem a docéncia das disciplinas pedagdégicas nas outras licenciaturas. Souza
(2000, p. 4), afirma que esse novo sistema

trara beneficios sobretudo a qualificacdo dos professores. Com
conteldos mais densos e dirigidos ao oficio de bem ensinar, os
futuros docentes desfrutardo de uma estrutura que permitirda a
montagem de cursos de primeira classe. O sistema ganha em
qualidade. A comecar pela carga horaria ampla aprovada, de 3.200
horas-aula, e pela associacao ao longo do curso de teoria e pratica.

O ultimo paragrafo do texto, publicado pelo ministro Paulo Renato de Souza,
nos leva a entender que um dos objetivos do governo era aumentar o nimero de
professores formados em nivel superior, e esse novo sistema ajudaria a cumprir
essa meta, como inferido pelos pré-reitores Grinover, Cortelazzo e Bicudo.

O decreto teve como objetivo marcar a posicdo do governo com
relagdo ao que pensamos sobre a formagéo de professores, cuja
qualidade é uma das nossas principais bandeiras. E uma meta que
se justifica fartamente, uma vez que as redes escolares do pais
possuem ainda 73 mil professores no ensino fundamental sem a
formacao minima necessaria (grifos nossos)

(SOUZA, 2000, p.4)

Como era de se esperar, o Decreto Presidencial n® 3.276/1999 gerou
controvérsias. Agdes de resisténcia a tal ato do Poder Executivo, tanto de entidades
organizadas, quanto da comunidade académica como um todo*’, como j4 relatado,
fizeram com que as decisGes tomadas fossem repensadas e esse Decreto viesse a
sofrer modificacgoes.

O Parecer CNE/CP n? 10, de 9 de maio de 2000, relatado por Roberto Claudio
Frota Bezerra, propds substituir o termo exclusivamente por preferencialmente.
Desse modo, no dia 7 de agosto de 2000, o Presidente da Republica, por meio do
Decreto n? 3.554/2000, deu nova redagcdo ao § 2° do art. 3° do Decreto n®
3.276/1999, que passa a vigorar com a seguinte redacao:

Art. 3°...

7 “No dia seguinte ao decreto presidencial, uma carta aberta de oito conselheiros da Camara de
Educagao Basica do CNE dirigida as universidades, sociedade cientifica e entidades profissionais
relacionadas a educagao recrimina o Ato do Executivo. Tais entidades, por sua vez, mobilizaram-se
através da criagdo do Forum em Defesa da Formagao de Professores, o qual foi composto,
inicialmente, por 11 delas: ANDES/ Sindicato Nacional (SN), ANFOPE, ANPED, ANPAE [Associacao
Nacional de Politica e Administragao da Educagao], ABT, CEDES, Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia, Forum de Diretores das Faculdades/ Centros de Educacao das Universidades
Publicas Brasileiras, Forum Paulista de educagéao infantil, Férum Paulista de Pedagogia e Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica” (SILVA, 2006, p.85).
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§19...
§ 2° A formacgdo em nivel superior de professores para a atuagéo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a, preferencialmente,
em cursos normais superiores (grifo nosso). ]

(BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2000, p.1)

Mas, a decisdo tomada pelo Decreto n® 3.554/2000, provocada pelo Parecer
CNE/CP n® 10/2000, nao foi pacifica dentro do CNE/CP. O Parecer 10/2000 teve
voto em separado dos Conselheiros Lauro Ribas Zimmer, Eunice Ribeiro Durham,
Sylvia Figueiredo Gouvéa e Yugo Okida que ndo estavam de acordo com a decisao.
A conselheira Eunice Ribeiro Durham expde suas objecdes em trés aspectos: quanto
ao conteudo da proposta, quanto as dificuldades que acarretam para a autorizacao
de novos cursos e reconhecimento dos existentes e quanto a forma pela qual a
sugestao é apresentada.

No que diz respeito ao contetido (...). A lei ndo diz que os cursos
normais superiores serdao a forma preferencial de preparacdo de
docentes das séries iniciais e da educacao infantil — ela estabelece,
ao contrario, que 0s cursos normais superiores sao destinados a
formacao desses docentes.
Quanto as conseqiiéncias da modificagao (...). Nao fica claro, quando
e em que circunstancias e com base em quais critérios sera dada
preferéncia a criagdo de cursos normais superiores ou se aceitara a
formacao como habilitacdo em cursos de Pedagogia.
Em terceiro lugar, (...). Nao consta dele nenhuma argumentacao
substantiva, de ordem pedagégica ou referente a politica educacional
que justifique a reformulacdo do Decreto.

(BRASIL, CNE/CP, 2000, P.3)

Com essa nova redacdo, o curso de Pedagogia retomou o direito, embora
facultativo, de ser um curso de licenciatura, porém “de forma pouco qualificada ou,
pelo menos, secundarizada” (SILVA, 2006, p.85).

Os educadores e estudantes, por meio de suas entidades, queriam que
ambos os decretos fossem revogados. Segundo Silva (2006), eles apoiavam
fortemente o projeto de lei n® 385 do deputado Gilmar Machado. Esse projeto de lei

objetivava a sustacdo de ambos os decretos que feriam o curso de Pedagogia.
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2.8- A Caminho das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia

Em 2001 um novo documento sobre o curso de Pedagogia foi elaborado pela
CEEP*® e pela Comissdo de Especialistas de Formagdo de Professores (CEEFP).
Aprovado em 2 de fevereiro, recebeu o nome de Documento Norteador para
Comissoes de Autorizacdo e Reconhecimento do Curso de Pedagogia.

Esse documento expde no inicio os objetivos do curso de Pedagogia:

(...) aformagéao do profissional para atuar:
e no magistério : da educagéao infantil, dos anos iniciais do ensino
fundamental e da formacgéo pedagodgicas do profissional docente;
e na gestdo do trabalho pedagogico na educacdo formal e nao-
formal.
(CEEP; CEEFP, 2001, p.1)
Ainda dentro dos objetivos do curso, a comissao fala sobre o trabalho docente
e a identidade profissional do pedagogo, explicitando que o primeiro sera o principal
articulador da formacao, e que a base da identidade do pedagogo sera a docéncia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacao Infantil.

O trabalho pedagdgico sera o principal articulador dessa formagao,
sendo a docéncia, na educagéao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, a base da organizagdo curricular e da identidade
profissional.

(CEEP; CEEFP, 2001, p.1)

O Documento trata ainda do projeto académico do curso de Pedagogia e das
dimensdes que ele deve abarcar e da duragéo do curso. Ele indica que o curso de
Pedagogia dever ser estruturado em projetos académicos distintos, expondo as
areas de atuagdo. Desse modo, o documento define essas areas:

1. Magistério da educagdo infantil, formacdo pedagogica do
profissional docente, gestédo educacional;
2. Magistério das séries iniciais do ensino fundamental, formagao
pedagdgica do profissional docente, gestao educacional.

(CEEP; CEEFP, 2001, p.2)

Portanto, o Documento elaborado pela CEEP e CEEFP distingue duas
modalidades especificas de docéncia para a atuagdo do pedagogo — na Educacgao
Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental — adicionando a essas duas

modalidades o magistério de formagdo pedagogica do profissional docente e a

“8 Essa comissao é composta por membros designados para o periodo de 2000 a 2002.
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gestao educacional. O primeiro se refere a formagao do pedagogo para atuar como
professor de disciplinas relacionadas a docéncia € ao processo de ensino-
aprendizagem em “curso normal em nivel médio/superior, programas especiais de
formacdo pedagodgica, licenciaturas, programas de educagdo continuada, etc.”
(CEEP; CEEFP, 2001, p.2). E 0 segundo se refere ao desenvolvimento de atividades
como “planejamento, coordenacdao, acompanhamento e avaliagdo do processo
educativo formal e ndo formal”. (CEEP; CEEFP, 2001, p.3).

Nesse mesmo ano, 2001, o Conselho Nacional de Educacao aprovou o
Parecer CNE/CES n? 133, de 30 de janeiro de 2001*°, que faz um esclarecimento
quanto a formacdo de professores para atuar na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Depois de apresentar alguns argumentos pautados
em leis, a comissdo composta pelos relatores Efrem de Aguiar Maranhao, Silke
Weber, Francisco César de Sa Barreto, Roberto Claudio Frota Bezerra, emitiu o
seguinte voto:

A oferta de cursos destinados a formacao de professores de nivel
superior para atuar na Educacgédo Infantii e nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental obedecera aos seguintes critérios:
a) quando se tratar de universidades e de centros universitarios, os
cursos poderdo ser oferecidos preferencialmente como Curso
Normal Superior ou como curso com outra denominacao, desde
que observadas as respectivas diretrizes curriculares;
b) as instituicbes nao-universitarias terdo que criar Institutos
Superiores de Educacdo, caso pretendam formar professores em
nivel superior para Educacdo Infanti e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, e esta formagdo devera ser oferecida em Curso
Normal Superior, obedecendo ao disposto na Resolugdo CNE/CP
1/99 (grifos nossos).

(BRASIL, CNE/CES, 2001, p. 3)

Por meio desse Parecer, vemos que a Camara de Educacédo Superior evita,
por motivos desconhecidos, usar o nome “curso de Pedagogia” para designar os
cursos de formacdo de professores para a Educacao Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Silva (2006, p.88) questiona o significado do que anda acontecendo ao curso
de Pedagogia no ambito da legislacao, afirmando que:

Ha, na verdade, uma grande apreensao a respeito dos novos rumos
a serem tracados para o curso de pedagogia no Brasil, uma vez que,
até o momento, o que existe é o siléncio, ou entdo documentos que
determinam o que ele ndo pode fazer, ou o que ele ndo tem a

*9 Mesma época em que a CEEP e CEEFP elaboraram o Documento norteador para comissoes de
autorizagao e reconhecimento de cursos de Pedagogia.
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preferéncia para fazer, ou até que optam por seu nome nao aparecer.
O que se tem questionado € o significado de tudo isso.

Em 2002 foi homologada a Resolucdo®® CNE/CP n? 1, de 18 de fevereiro, que
institui as DCN para a Formagédo de Professores da Educacédo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagcdo plena. Essa Resolugcdo esta
fundamentada em dois Pareceres homologados em 2001 que dispdem sobre o
mesmo assunto, a saber, o Parecer CNE/CP n® 9, de 8 de maio e o Parecer CNE/CP
n® 27, de 2 de outubro.

Tal Resolucéo, ao tratar em seu art. 7° sobre a organizacao institucional da
formacéao de professores, determina que:

VIII- nas instituicées de ensino superior ndo detentoras de autonomia
universitaria serdo criados Institutos Superiores de Educagao, para
congregar os cursos de formacdo de professores que oferecam
licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar
na educacado infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou
licenciaturas para docéncia nas etapas subseqiientes da educagao
bésica.

(BRASIL, CNE/CP, 2002, p. 4)

Desse modo, fica estabelecido a criacdo de Institutos Superiores de
Educacao, para o oferecimento do curso Normal Superior, responsavel pela
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e, portanto, ndo aventa a
possibilidade de abertura de cursos de Pedagogia, visto que essa Resolugdo esta
respaldada na Lei que da preferéncia ao curso Normal Superior, por meio dos
decretos que regulamentam os artigos 61, 62, 63 da LDB/1996. E, tal Resolucao
esta também de acordo com a Resolucdo CNE/CP n? 1/1999 e com o Parecer
CNE/CES n® 133/2001.

No paragrafo unico da Resolugao CNE/CP n® 1/2002, é estabelecido que nas
licenciaturas em Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental — aqui
podemos entender nos cursos de Pedagogia e nos cursos Normal Superior? —
“deverao preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre
os objetos de ensino” (BRASIL, CNE/CP, 2002, p. 5). O que seriam esses objetos de
ensino que deverdo ser estudados predominantemente durante o curso? Estaria a
Resolucao dizendo da dedicagado as disciplinas de conteudo — Lingua Portuguesa,

Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais?

% Essa Resolugéo foi alterada pela Resolugdo CNE/CP n.2 2, de 27 de agosto de 2004, que adia o
prazo previsto no art. 15 desta Resolucédo e pela Resolugdo CNE/CP n.% 1, de 17 de novembro de
2005, que acrescenta um paragrafo ao art. 15 da Resolugdo CNE/CP n® 1/2002
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Sabe-se que em 2001 e 2002 varios cursos de graduacao estavam com suas
DCN aprovadas ou em processo de aprovacao no CNE, enquanto que para o curso
de Pedagogia havia o siléncio no que concerne a suas diretrizes.

O CNE, no ano de 2003, formou uma Comissao Bicameral, composta por
conselheiros da CES e da Camara de Educacgédo Basica (CEB), com o objetivo de
definir as DCN para o Curso de Pedagogia. Em funcédo da renovacéao periodica de
membros do CNE, a Comissdo Bicameral®' foi recomposta no ano de 2004 com a
incumbéncia de “tratar das matérias referentes a formacao de professores, dando
prioridade as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia” (BRASIL, CNE/CP,
2005, p.1).

Em 2005, essa comissdo submeteu a primeira versdo do projeto de
Resolucdo que define as diretrizes para o curso de Pedagogia a apreciagdo da
comunidade educacional. No periodo de marco a outubro do mesmo ano, o CNE
recebeu inUmeras criticas, comentarios, sugestoes, etc. referentes ao projeto.

De acordo com Cruz (2008, p. 66),

Essa primeira versao incorporou as perspectivas organizativas para o
Curso Normal Superior, limitando em vérios aspectos as
possibilidades formativas até entdo possiveis ao Curso de
Pedagogia. De acordo com o proposto, o curso, definido como uma
licenciatura, formaria essencialmente os professores para atuarem
na educacgao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Segundo a mesma autora, varias universidades e entidades se posicionaram
contra o projeto de DCN proposto pelo CNE. Em seu trabalho, Cruz (2008, pp 66 -
67) apresenta algumas criticas referentes a esse projeto de Resolucéo:

ele contrariou as aspiragées histéricas dos educadores; reduziu o
Curso de Pedagogia ao que se pretendeu estabelecer para o Curso
Normal Superior; desconsiderou o Curso de Pedagogia como o
espaco académico de que a universidade brasileira dispde para os
estudos sistematicos e avancados na area de educacgao; e nao levou
em conta a proposta da CEEP.

*" A Comiss&o foi composta pelos conselheiros, Clélia Branddo Alvarenga Craveiro, Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva, Anténio Carlos Caruso Ronca, Anaci Bispo Paim, Arthur Fonseca Filho, Maria
Beatriz Luce e Paulo Monteiro Vieira Braga Barone.
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2.8.1- Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia®

No dia 13 de dezembro de 2005, foi aprovado por unanimidade o Parecer
CNE/CP n® 5 sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia.
Tal Parecer, segundo seus relatores,

leva em conta proposicdes formalizadas, nos Ultimos 25 anos, em
andlises da realidade educacional brasileira, com a finalidade de
diagnostico e avaliagdo sobre a formacao e atuagédo de professores,
em especial na Educagdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, assim como em cursos de Educacéo Profissional para
o Magistério e para o exercicio de atividades que exijam formacgao
pedagdgica e estudo de politica e gestao educacionais

(BRASIL, CNE/CP, 2005, p.1)

O Parecer, apesar de ter sido aprovado por unanimidade, recebeu declaracao
de voto, em separado, de trés conselheiros, a saber, César Callegari, Francisco
Aparecido Cordao e Paulo Monteiro Vieira Braga Barone.

O conselheiro César Callegari diz da existéncia de algo “restritivo ao que
dispde o artigo 64 da Lei n° 9.394/96” (BRASIL, CNE/CP, 2005, p. 17). A Lei
determina que a formacao de profissionais para as atividades de administragéao,
planejamento, inspecédo e orientacdo educacional para a Educagédo Basica serd
realizada em cursos de Pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, desde que
garantida a base comum nacional, enquanto que o artigo 14 do projeto de resolugéao
presente no Parecer CNE/CP n® 5/2005 diz que a formagdo dos especialistas em
educacao se dara em cursos de pos-graduacao, especialmente estruturados para
esse fim, e abertos a todos os licenciados. Logo o conselheiro conclui que “aquilo
que a Lei dispde, s6 uma outra Lei podera dispor em contrario” (BRASIL, CNE/CP,
2005, p. 18).

Em funcdo desse voto, o Parecer foi objeto de pedido de reexame pelo
Ministério da Educagéo e encaminhado a CNE/CES, a qual reestudou a matéria,
especificamente quanto a redacdo do artigo 14, culminando na aprovagdo do
Parecer CNE/CP n? 3, de 21 de fevereiro de 2006. Tal Parecer retifica o artigo 14 do
Parecer CNE/CP n® 5/2005, apresentando-o da seguinte maneira:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer
CNE/CP n® 5/2005 e desta Resolucdo assegura a formagao de

2 Nao pretendemos nesse topico deste capitulo fazer um estudo detalhado das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, pois, existem varios artigos que o fazem. O que
pretendemos € apenas evidenciar alguns aspectos que achamos relevantes para o interesse desta
pesquisa.
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profissionais da educacao prevista no art. 64, em conformidade com
o inciso VIl do art. 3% da Lei n® 9.394/96.
§ 1° Esta formacgao profissional também podera ser realizada em
cursos de pds-graduacgao, especialmente estruturados para este fim
e abertos a todos os licenciados.
§ 2° Os cursos de pos-graduacao indicados no § 1° deste artigo
poderdo ser complementarmente disciplinados pelos respectivos
sistemas de ensino, nos termos do Paragrafo Unico do art. 67 da Lei
n? 9.394/96.

(BRASIL, CNE/CP, 20086, p. 3)

Tal Parecer foi aprovado, como relatado acima, contudo, essa decisdo nao foi
unanime. O entdo conselheiro Francisco Aparecido Cordao votou contrariamente a
proposta apresentada no Parecer CNE/CP n® 3/2006, que altera o artigo 14 do
Projeto de Resolugdo que acompanha o Parecer CNE/CP n? 5/2005 e fez uma
declaracédo de voto. Argumenta que a alteracao “desconfigura o que tem de mais
inovador no texto aprovado em dezembro ultimo (...) e que representa uma afronta
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de Professores da Educacao
Béasica” (BRASIL, CNE/CP, 2006, p. 4), reafirmando, ainda, que tal emenda
retificativa proposta pela Comissdo Bicameral de Formagdo de Professores
“transforma o curso de Pedagogia em um curso genérico e desfigurado, sem
condi¢oes de contribuir efetivamente tanto para a valorizagdo dos professores e da
sua formacao inicial quanto para o aprimoramento da Educacdo Basica no Brasil”
(BRASIL, CNE/CP, 20086, p. 4).

Como sabemos, as DCN para o curso de Pedagogia tiveram sua origem em
1999 com a proposta da CEEP. Depois de acertos e desacertos, somente em 2006 é
gue realmente foram concretizadas. Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Pedagogia, licenciatura, foram instituidas pela Resolugdo® CNE/CP n@ 1,
de 15 de maio de 2006, pautadas no Parecer CNE/CP n® 5/2005 e no Parecer
CNE/CP n® 3/2006.

As DCN do curso de Pedagogia, em seu artigo 12, anunciam o que pretende:
definir principios, condigbes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem
observados no planejamento e na avaliacdo pelos 6rgdos de ensino e pelas
instituicoes de Educagao Superior do pais.

Vimos que durante anos os educadores buscaram a identidade do curso de

Pedagogia, acabando por entendé-la como docéncia, ou seja, a base da identidade

%% Depois de 37 anos, por meio da Resolucdo CNE/CP n? 1, de 15/05/2006, em seu artigo 15, a
Resolugao CFE n? 2, de 12/5/1969, foi revogada.
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de todo educador e, portanto, do pedagogo, se daria na e pela docéncia®. No
decorrer dos anos, ela foi sendo delineada como docéncia na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sabemos que a docéncia nessas fases do
ensino era anteriormente contemplada apenas pelas instituicbes que se propunham
a assumir uma proposta pedagdgica configurada dessa maneira, de modo que hoje,
por meio das DCN para o curso de Pedagogia, ela se configura como o principal
objetivo formulado para o curso.

Art. 42 O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagao
de professores para exercer fungbes de magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao Profissional na
area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. (grifos nossos).

(BRASIL, CNE/CP, 20086, p. 2)

Além das atividades docentes esbogadas acima, as DCN para o curso de
Pedagogia dispéem, no paragrafo unico do artigo 4°, que o curso também se destina
a formar profissionais que se dediquem a organizacao e gestdo de sistemas e
instituicoes de ensino. E, no artigo 14, como ja& comentamos, o curso deve ter o
objetivo de formar profissionais da educacdo como previsto no artigo 64 da
LDB/1996, ou seja, formar administradores, planejadores, inspetores, supervisores e
orientadores educacionais.

O artigo 52 da Resolugcao CNE/CP n® 1/2006 diz sobre o perfil do egresso do
curso de Pedagogia, ou ainda, sobre o que ele devera estar apto a fazer. Entre os
dezesseis itens trazidos pelo documento nesse artigo, explicitaremos um item
pertinente a nossa discussao:

Art. 59 (...)
VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano. (grifo
Nnosso).
(BRASIL, CNE/CP, 20086, p. 2)
As Diretrizes indicam que a estrutura do curso de Pedagogia devera se
constituir de trés grandes nudcleos: Nucleo de estudos basicos, nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos e nucleo de estudos integradores.
O ndcleo de estudos basicos, entre outras finalidades, € responsavel pela:

Art. 62 (...)

% Essa ndo é a Unica posicdo defendida para a identidade do pedagogo e conseqiientemente para o
curso de Pedagogia. Falaremos sobre isso mais a frente.
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[-(...)
i) decodificagdo e utilizacdo de coédigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com contetdos,
pertinentes aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes,
Educacao Fisica. (grifos nossos).

(BRASIL, CNE/CP, 2006, p. 3)

Ja o ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos estara
direcionado as areas de atuacao profissional presentes no projeto pedagdgico das
instituicées, enquanto que o nucleo de estudos integradores serd o responsavel por
oferecer o enriquecimento curricular.

Quanto a integralizacdo de estudos, a Resolugdo CNE/CP n® 1/2006
determina que ela deve ser feita por meio de disciplinas, seminarios e atividades de
natureza predominantemente teorica, praticas de docéncia e gestdo educacional,
atividades complementares e estagio curricular, realizado preferencialmente na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, totalizando 3.200
horas, carga horaria minima para o curso de Licenciatura em Pedagogia.

A Resolucdo CNE/CP n? 1/2006, em seu artigo 92, determina que todos os
cursos existentes e os que forem criados em instituicbes com ou sem autonomia
universitaria, que se voltem para a formacgao de professores para a Educacao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, deverdao cumprir as determinacdes dispostas
na referida Resolucgao.

Determina também, em seu artigo 10 que as habilitacbes ainda oferecidas
pelos cursos de Pedagogia entrardo em regime de extincdo a partir do periodo
seguinte a publicacao da Resolugao, ou seja, a partir do segundo semestre de 2006.
Portanto, ndo se prevéem habilitagdes, mas uma licenciatura plena que habilite o
licenciado em Pedagogia a exercer, além das fungdes de magistério, as relativas a
administracao escolar, inspec¢ao escolar, supervisdo escolar, orientacdo educacional
e ao planejamento educacional para a Educacao Basica.

Ao olharmos atentamente para a formacao do professor de Matematica dos
anos iniciais na ética das DCN para o curso de Pedagogia, vemos que elas
estabelecem, em seu artigo 6%, que o nucleo de estudos basicos articulara o trabalho
didatico com os conteudos presentes na Educacao Basica e, portanto, se referem
também ao trabalho didatico com os conteldos matematicos. Sem duvida esse
trabalho é algo muito importante para a formacao e para a atuacao do pedagogo.,

porém, acreditamos que s6 é possivel focar a dimensao didatica se ha um dominio
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dos conteudos a serem trabalhados. Na proposta ora aprovada nao fica evidente o
estudo dos conteudos especificos que fazem parte da Educagdo Baésica e, por
conseguinte, o estudo dos conteudos de Matematica.

As Diretrizes estabelecem ainda, que o pedagogo deve estar apto a ensinar,
entre outras disciplinas que compéem a Educagao Basica em sua primeira fase, a
disciplina de Matematica de modo interdisciplinar com as outras é&reas do
conhecimento. Entretanto, diferente da proposta apresentada pela CEEP em 1999
que propde o estudo dos conteudos curriculares presentes na Educacao Baésica
escolar e, portanto, o estudo dos conteudos de Matematica, nas DCN de 2006
propde-se focar somente o trabalho didatico com os contetdos durante a formacao
do profissional, nao ficando evidente a recomendagdo do trabalho com os
conteudos especificos e, deste modo, com os conteudos matematicos.

2.8.2- Repercussao das DCN para o Curso de Graduacao em Pedagogia
na Comunidade de Educadores.

Em dezembro de 2006, as entidades da area da Educacdo® fizeram um
pronunciamento em relacdo as DCN para o curso de graduacdo em Pedagogia.
Afirmaram que a aprovacao das Diretrizes representa um avanco histérico no campo
da formacao de professores, em especial de professores para a Educacao Infantil e
para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Disseram ser um avango também no
que diz respeito a formacao de profissionais para as funcées de administracao,
supervisao, planejamento, inspecao e orientagdo educacional.

Esse avanco histérico foi justificado pelas entidades em quatro itens que
sintetizaremos a seguir. Primeiramente porque as Diretrizes definem de maneira

clara que o curso de licenciatura em Pedagogia é o responsavel®®

pela formacéo de
professores para atuarem na Educagado Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em segundo, porque as Diretrizes definem que a formacao “para o
exercicio do magistério deve articular-se a formacdo para a producdo de

conhecimento em educacao e para a gestdo educacional, na perspectiva da gestao

%* ANPED, ANFOPE, ANPAE, CEDES, FORUMDIR- Férum de Diretores das Faculdades/ Centros de
Educacgao das Universidades Publicas Brasileiras.

% Mas nao é o curso exclusivo que oferece formagédo para essa fase de ensino. Pois ha ainda os
Institutos Superiores de Educacao que ofertam o Curso Normal Superior.



103

democratica” (ANFOPE; ANPED; ANPAE; CEDES; FORUMDIR, 2006, pp.1361-
1362). Desse modo, as entidades acreditam que se esta rompendo com a formacao
“fragmentada” e “aligeirada” dos profissionais da educacédo em torno das habilitacbes
especificas. Em terceiro porque as Diretrizes reconhecem e materializam a producao
tedrica dos ultimos vinte anos sobre a formacao de professores e, por fim, por que
consolidam a experiéncia construida pelos cursos de Pedagogia das Instituicoes
publicas de Ensino Superior alocadas em diversas regides do Pais.

Compreendemos que para as entidades da area de Educacéao, as Diretrizes
materializam as principais aspiragcdes expostas para o curso de Pedagogia, ou seja,
elas concretizam as bandeiras do Movimento em prol da formacado do educador,
defendidas ao longo dos anos de sua existéncia. Uma das bandeiras mais
fortemente defendidas e contempladas pelas Diretrizes € a docéncia como base da
formagao de todo educador e de sua identidade profissional. Desse modo, o curso
de Pedagogia tem a base de sua identidade na docéncia dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacgao Infantil.

No entanto, varios educadores, isoladamente, se posicionaram quanto as
DCN para o curso de Pedagogia. Entre esses posicionamentos, o de Libaneo (2006-
a) nos chamou a atencéao, pois se contrapde ndao apenas a Legislacdo em vigor, mas
também a posicao defendida pelas entidades da area da Educacao, principalmente
pela ANFOPE. O autor fala especificamente de imprecisdes teoricas presentes nas
Diretrizes do curso de Pedagogia e de concepcdes estreitas sobre a formacao
profissional de educadores. Afirma que ha “imprecisdo conceitual com relacado a
termos centrais da teoria pedagdégica: educacgao, pedagogia, docéncia” (2006-a, p.
846). Entre as incoeréncias apontadas, apresentaremos duas por entender a sua
relevancia para a nossa discussao.

Libaneo (2006-a) diz que no momento em que a Resolugédo, em seus artigos
2° e 4° estabelece que o curso de licenciatura® em Pedagogia se destina a
formacado de professores para o exercicio da docéncia na Educacgao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental®®, deixa claro um reducionismo da Pedagogia &

docéncia. Ele afirma que:

% Libaneo (2006) diz que o curso de licenciatura em Pedagogia poderia, de acordo com os moldes
estabelecidos pela Resolugao, se chamar “Licenciatura para a Educacao Infantil e Anos Iniciais”.

% Destina-se também a formacdo de professores para atuarem em cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, em cursos de Educagédo Profissional na area de servigo e apoio escolar, bem
como em outras areas que requeiram conhecimentos pedagdégicos.
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O conteldo da Resolucao do CNE expressa uma visdo estreita da
ciéncia pedagdgica, resultado de um equivoco tebrico sem
precedentes na ftradicdo da investigacdo tedrica da area, a
subsungédo da pedagogia na docéncia, reduzindo a essencialidade
dos processos formativos a uma das dimensées do trabalho
pedagogico. i
(LIBANEO, 2006-a, p. 849)
O autor compreende a docéncia como uma das modalidades de atividade
pedagdgica a que o profissional da Educacado podera se dedicar, afirmando ainda
que a formacgao pedagdgica € a base para a docéncia e nao o contrario. Assim, com
base nesse raciocinio, afirma de modo enfatico que

a base de um curso de pedagogia nao pode ser a docéncia. Todo o
trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho
pedagdgico é trabalho docente. Um professor € um pedagogo, mas
nem todo pedagogo precisa ser professor. i

(LIBANEO-a, 2006, p. 850)

Mais uma incoeréncia evidenciada por Libaneo (2006-a) diz respeito as outras
atividades docentes definidas no texto da Resolucdo e que também sao de
responsabilidade do Curso de Pedagogia. E estabelecido no artigo 4°, paragrafo
anico, que as atividades docentes que também compreendem “participacao na
organizacao e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino” (grifos nossos) (BRASIL,
CNE/CP, 2006, p. 2) por meio do planejamento, coordenacao, avaliacao, producao e
difusdo do conhecimento educacional em ambientes escolares e nao escolares.
Surge, assim, uma confusdo quanto ao papel do curso de Pedagogia na formagéao
de profissionais da educacdo. Libdneo (2006) critica 0 uso da expressao
participacdo na, presentes no artigo 4° e em outros artigos da Resolugdo. Explica
que “ndo estd claro se cabe ao curso apenas propiciar competéncias para o
professor participar da organizacao e da gestao ou prepara-los para assumir fungdes
na gestdo e organizacao da escola” (grifos do autor) (LIBANEO, 2006-a, p. 845).

Assim, se a atividade docente, “aplicada a esferas que nada tém a ver com a
docéncia” (LIBANEO, 2006-a, p.846), for entendida meramente como a participacio
na organizagao e gestado de sistemas e instituigbes de ensino, torna-se descabida a
afirmacado do artigo 14 de que a Licenciatura em Pedagogia nos termos dos
Pareceres CNE/CP n® 5/2005 e n? 3/2006 e da Resolucdo CNE/CP n° 1/20086,
assegura a formacéao de profissionais da educacéao prevista no artigo 64 da LDB de
1996.
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Portanto, o posicionamento de Libaneo (2006-a, p. 849) quanto as DCN para
o curso de graduagcao em Pedagogia se explicita da seguinte maneira:

[...] a insuficiéncia epistemolédgica, decorrente da auséncia de uma
conceituagao clara do campo tedrico da pedagogia, originou uma
Resolugdo cheia de imprecisdbes acerca da natureza da atividade
pedagdgica, do campo cientifico da pedagogia e seu objetivo, das
relacbes entre acdo educativa e acdo docente, entre atividade
pedagégica e atividade administrativa, comprometendo todo o
arcabouco légico e tedrico da Resolugao.

2.9 - A Caminho de uma Sintese Compreensiva sobre a Formacao
do Professor de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Curso de Pedagogia

Do estudado e interpretado, tendo como norte a formacao do profissional que
ird trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental com o ensino de Matemética,
egresso do Curso de Pedagogia, temos algumas consideracdes a apresentar.

Da trajetéria do curso de Pedagogia, desde a sua criagdo, constatamos que
as propostas trazidas pela legislagcdo ndo direcionavam para o trabalho com as
disciplinas especificas e, portanto, ndo focavam a disciplina de Matematica no que
diz respeito aos seus conteudos e ao seu ensino. Primeiramente porque, até o fim
da década de 1960, o curso de Pedagogia nao tinha por objetivo formar professores
para os primeiros anos de escolarizagdo. Seu foco era formar os chamados
“técnicos” ou “especialistas” em educacgao, profissionais responsaveis pelos cargos
nao docentes®® — administragdo, planejamento, orientacdo, supervisdo e inspecdo —
em escolas e/ou instituicbes que necessitassem de conhecimentos pedagdgicos e
formar professores para atuarem nas Escolas Normais com as disciplinas
pedagdgicas.

Considerando a premissa de que quem pode 0 mais pode o0 menos, a partir
do inicio da década de 1970, os egressos do curso de Pedagogia receberam o
direito de atuar no Ensino Priméario. Com esse direito outorgado entendemos que os

pedagogos exerceriam a docéncia de todas as disciplinas do Ensino Primario,

%9 Nesse momento histérico, essas areas de atuacido do pedagogo eram entendidas como atividades
nao docentes, diferente do que é expresso na Resolugao CNE/CP n? 1/2006.
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inclusive da disciplina de Matematica. Porém, constatamos que, apesar do direito
concedido, sua formagdo nao se voltava para o trabalho a ser exercido nos anos
iniciais. Nao havia disciplinas que se aprofundassem em conteldos especificos e
uma unica disciplina que focava a metodologia do ensino de Primeiro Grau,
anunciando, portanto, que o curso nao preparava os profissionais para exercerem a
docéncia nos primeiros anos de escolarizacdo. No entanto, com essa abertura o
curso foi se delineando em outros moldes distintos dos da época de sua criagao.

O Movimento Nacional em prol dos cursos de formacdo de professores,
nascido na década de 1980, foi progressivamente firmando aquilo que seria um de
seus grandes lemas: A docéncia como base da formacdo e da identidade de todo
educador. Assim, o movimento, no que diz respeito ao curso de Pedagogia,
defendeu e defende a tese de que a base da identidade do pedagogo e, tdo logo a
do curso de Pedagogia é a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacao Infantil.

Essa bandeira defendida pelo Movimento de educadores, representado pela
ANFOPE, foi consolidada na Resolugao CNE/CP n® 1/2006, que define a docéncia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educagao Infantil como a principal
area de atuacao do pedagogo.

Desse modo, como ja mencionamos neste capitulo, a formacdo de
professores para os anos iniciais que, anterior a Resolucdo de 2006, era
desenvolvida pelas instituicbes que assim se projetassem, hoje se tornou uma
diretriz a ser seguida por todos os cursos de Pedagogia. Por meio dessa Resolugéo
entendemos que no momento em que o licenciado em Pedagogia é habilitado a
exercer a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, atuar em um
conjunto de disciplinas presentes nessa fase de ensino, esse mesmo profissional
também é o professor de Matematica dos primeiros anos de escolarizagdo. Portanto,
vemos 0 curso de Pedagogia como um curso responsavel pela formacdo do
professor de Mateméatica dos anos iniciais do Ensino Fundamental e, assim, nos
resta questionar e olhar para essa formagéao.

Como é possivel um curso se dedicar a formacao de um unico profissional
com um perfil tdo amplo, sendo ele um professor de Matematica, Portugués,
Geografia, Histéria, Ciéncias Naturais e, ainda, um gestor educacional € um
pesquisador em Educagdao? Vemos que no curso de Pedagogia, em fungcdo das

excessivas atribuicbes previstas para o egresso, podera ocorrer um inchamento de
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disciplinas no curriculo e isso podera levar a um tratamento superficial na formagéao
especifica de disciplinas de conteddo e também nas outras disciplinas que comporao
a grade curricular do curso. (LIBANEO, 2006)

Ao compreendermos a Licenciatura em Pedagogia como um curso que forma
o professor de Matemdtica dos anos iniciais e focarmos nosso olhar para essa
formacao, vemos que ha um conjunto de conteudos/ conceitos e metodologias
especificos para essa area do saber necessarios ao exercicio da profissao.
Concordamos com Libaneo (2006-a) quando diz que nao da para formar bons
professores sem o dominio dos conhecimentos especificos. Perguntamo-nos como
questbes como essas estdo sendo pensadas na formagdo do professor de
Matemética dos anos iniciais, sabendo que ha toda uma problemética envolvendo
essa disciplina.

Ainda discutindo sobre a formacao especifica presente, ou que deveria estar
presente, no curso de Pedagogia, autores (CURI, 2005), (LIBANEO, 2006-a, 2006-
b), (MELLO, 2002) colocam a sua quase inexisténcia nesse curso, afirmando que ha
em sua grande maioria a priorizacao dos aspectos metodologicos.

Em boa parte dos atuais cursos ha quase que total auséncia no
curriculo de conteddos especificos [...] existindo apenas as
metodologias. Como formar bons professores sem o dominio desses
conhecimentos especificos? Essa exigéncia se amplia perante as
mais atuais concepgbes pedagdgicas, em que 0 ensino esta
associado ao desenvolvimento das capacidades cognitivas dos
alunos por meio dos conteldos, ou seja, aos processos do pensar
autdbnomo, critico e criativo. Nao se trata mais de passar
conhecimentos, mas de desenvolver nos alunos capacidades e
habilidades mentais referentes a esses conhecimentos. Esta sendo
requerido dos professores que dominem os conteiudos mas,
especialmente, o0 modo de pensar, raciocinar e atuar proprio de
cada disciplina, dominar o produto junto com o processo de
investigacao préprio de cada disciplina. Como fazer isso sem os
conteudos especificos? i

(LIBANEO, 2006-a, p. 861)

D’Ambrosio (1996 apud Perez, 1999) também fala sobre algumas das
questdes trazidas por Libaneo (2006). Afirma que o papel do professor,
especificamente o de Matematica, vem mudando, deixando de ser aquele que
transmite o conhecimento sem admitir questionamentos, passando a ser aquele que
articula o processo e contribui de forma significativa para a construgdo do
conhecimento.

Nao ha duvida quanto a importancia do professor no processo
educativo. Fala-se e propbe-se tanto educacdo a distancia quanto
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outras utilizacdes de tecnologia na educacao, mas nada substituira o
professor. Todos esses serdo meios auxiliares para o professor. Mas
o professor, incapaz de se utilizar desses meios, ndo terd espago na
educagcao. O professor que insistr em seu papel de fonte e
transmissor de conhecimentos esta fadado a ser dispensado pelos
alunos, pela sociedade em geral. O novo papel do professor sera o
de gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem e,
naturalmente, de interagir com o aluno na producdo e critica de
novos conhecimentos.

(D’AMBROSIO, 1996 apud PEREZ pag 264, 1999)

D’Ambrosio afirma que nada substituird o professor, entdo, quais devem ser
as caracteristicas que nucleiam a pratica educadora deste professor e qual a
importancia da formacao para a aquisicao dessas caracteristicas? Como 0s cursos
de formacao, especificamente o curso de Pedagogia, tém contribuido para deixar
claro o trabalho do professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e também, contribuido para a constru¢do de um perfil de professor de
Matematica apropriado para o trabalho nessa fase?
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A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA®®: 0 CAMINHO
PERCORRIDO PELO CURSO DE LICENCIATURA

Neste capitulo abordaremos aspectos histéricos do curso de Licenciatura em
Matematica. Para isso, vamos nos fundamentar na legislacao que regulamenta esse
curso, bem como na legislacdo que regulamenta os cursos de formagdo de
professores, as licenciaturas.

Para falarmos da Licenciatura em Matematica e de sua trajetéria em nosso
pais somos levadas a falar sobre aspectos histéricos dos cursos de nivel superior de
formacdo de professores. De modo atento, ndo podemos desvencilha-los.
Buscaremos, também, estudos de autores que tratam dos cursos de formagéao de
professores, as licenciaturas e em especial a Licenciatura em Matematica.

Alguns aspectos histéricos abordados no capitulo anterior tais como, as Leis
de Diretrizes e Bases da Educagdo, sbé serdo novamente mencionados neste

capitulo se houver necessidade para um melhor esclarecimento.

¢ No Brasil



110

3.1- Os Primeiros Cursos de Licenciatura em Matematica - Década
de 1930

As primeiras iniciativas de formar professores em nivel superior se encontram
no Estado de Sao Paulo e Rio de Janeiro (ainda capital do Brasil na década de
1930). Nos remeteremos, portanto, as instituicbes que ofertaram, naquela época,
cursos de licenciatura nesses Estados por entender que eles conduziram a formacéao
de professores, bem como a formagao em outras areas académicas, para o restante
das Universidades do pais que foram sendo criadas ao longo da histéria®'.

Sabemos que o curso de Pedagogia foi oficialmente criado em 1939 com a
reorganizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia. Juntamente com ele, em funcéo
da Secao especial de Didatica, foi possivel licenciar profissionais de diversas areas
do saber. Assim sendo, podemos afirmar que as iniciativas de formar o professor em
nivel superior datam da década de 1930. Em especial, as Licenciaturas das areas
especificas, como costumeiramente chamamos, tiveram sua criagdo no inicio dessa
década, como trataremos logo abaixo. As tentativas de formar o professor em nivel
superior desencadeadas na década de 1930 se justificam pelo fato de haver uma
“preocupacdo com a regulamentacdao do preparo de docentes para a escola
secundéria”. (CANDAU, 1987, p.11).

Nao muito diferente do curso de Pedagogia, os cursos de formacgao de
professores em nivel superior, ofertados em cursos de Licenciatura, tiveram seu
ponto de convergéncia em termos de sua criagcdo na década de 1930,
especificamente apds a promulgacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras em
1931. Mas, de acordo com Bernardo (1989) as raizes da formacao de professores
para o Ensino Secundario, remontam a época do Império com a criagdo das Escolas
Normais. Em S&o Paulo, pela Lei n® 34, de 16 de margco de 1846 e no Rio de
Janeiro, por meio da Lei n° 10, de 1835%. Foi também nessa época, com a criagao
das Escolas Normais, que se localizaram as primeiras iniciativas de se formar o
professor primario. (TANURI, 2008).

®' Vale ressaltar que algumas universidades ja existiam no pais, criadas no inicio do século XX,
principalmente na década de 1920. Houve ainda varias tentativas de criar universidades no Brasil no
século XIX. (Ver FAVERO, 2006 - A Universidade no Brasil: das origens a Reforma Universitaria de
1968).

%2 De acordo com Tanuri (2000), a Escola Normal do Rio de Janeiro foi a primeira Escola Normal
brasileira.
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O Governo Provisério em 1930 criou o Ministério da Educacado e Saude
Publica (14/11/1930) e Francisco Campos foi o seu primeiro Ministro. Ele elaborou e
implementou suas reformas no ensino a partir de 1931, iniciando com a promulgacgao
do Estatuto das Universidades Brasileiras por meio do Decreto-Lei n® 19.851 de 11
de abril de 1931. Esse Estatuto “estabelece os padrdées de organizacdo do ensino
superior em todo pais” (CANDAU, 1987, p.11) e com ele traz a reforma da
Universidade do Rio de Janeiro, por meio do Decreto n® 19.852/1931, que passa a
ser considerada como modelo para as demais universidades do Brasil.

De acordo com Candau (1987) a Universidade do Rio de Janeiro segundo o
Decreto que dispde sobre sua organizagdo, deveria ser composta por uma
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras e teria entre outros objetivos o
desenvolvimento do magistério. Favero (2006, p.24) coloca que “caberia a
Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras imprimir a universidade seu ‘carater
propriamente universitario’, o que na pratica ndo ocorreu”. De fato, a existéncia
dessa faculdade nem mesmo era obrigatéria. Candau (1987, p.12), diz que nao se
“obrigava a existéncia de uma faculdade de educagdo, ciéncias e letras nas
instituicoes universitarias, em geral, e, na pratica, inclusive, essa faculdade nem
chega a ser instalada pelo Governo Federal”. Essa Universidade ainda passou por
mais duas reformas, pois como ja dito, a Faculdade de Educacéao, Ciéncias e Letras,
proposta pelo Decreto de sua reforma de 1931, ndo chegara a existir. Retomaremos
logo a frente a discussao sobre essas reformas.

Em 25 de janeiro de 1934, pelo Decreto n® 6.283, a Universidade de S&o
Paulo - USP foi criada. O Projeto original da USP incluia uma Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, que estava incumbida de desenvolver os estudos de
cultura livre e desinteressada e uma Faculdade de Educagdo, resultante da
incorporagéo da Escola de Professores do Instituto Caetano de Campos, que estaria
responsavel pela formacado de professores para o Ensino Secundario, ou ainda,
como acontecia, responsavel somente pela formacao pedagdgica dos candidatos ao
magistério.

O Instituto Caetano de Campos foi elevado a categoria de escola superior em
1933, por meio do Decreto-Lei n® 5.346 de 21 de fevereiro. Assim, o Instituto,
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especificamente a sua Escola de Professores®, como ja comentado anteriormente,
com a criacao da USP em 1934, passa a fazer parte dessa Universidade, com a
responsabilidade de dar a formacao pedagdgica aos candidatos ao magistério
provenientes dos cursos de bacharelado oferecidos pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Dessa forma, as disciplinas pedagdgicas oferecidas eram:
Biologia Educacional Aplicada ao Adolescente, Psicologia Educacional, Sociologia
Educacional, Histéria e Filosofia da Educagéao, Educacdo Comparada e Metodologia
do Ensino Secundario. Porém, essa estrutura de formagdo pedagdgica nao
permaneceu por muito tempo.

Em 1938 o Instituto de Educacao foi desvinculado da USP pelo interventor
Adhemar Pereira de Barros que criou a Secado de Educacdo na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Com a criagdo da Secao de Educacéo professores da
Escola Normal foram elevados a professores universitarios.

A esse respeito, Bernardo (1989) fala sobre a ideologia dos criadores da
Universidade de Sao Paulo. Segundo a autora houve uma discriminagdao em relacao
a Educacao, primeiramente pelo fato de ndo incluirem uma Faculdade de Educacéo
imediatamente apo6s a criagdo da USP e segundo por ndo manifestar em relacéao a
area da Educacdo o mesmo cuidado tido em relagdo as outras areas, as quais
receberam, para dar inicio as atividades, professores titulados vindos de fora do
pais.

[...] a ideologia dos mentores da Universidade de Sao Paulo [...]
discriminou a Educacéo tanto por desconsiderar a inclusao de uma
faculdade de Educacao na Universidade, quanto por ndo demonstrar
0 mesmo zelo para com a area, buscando professores titulados e
com cabedal que pudessem enriquecé-la, no mesmo nivel que foi
enriquecida a area de Filosofia, da Fisica, da Matematica entre
outras, com a vinda de professores estrangeiros. E de conhecimento

% A Escola Normal passou por varias reformas desde a sua criagdo. Segundo Bernardo (1989, p.12)
a Escola Normal “nao se constitui numa prioridade, pois o ensino primario era deixado a mercé das
circunstancias [...]. A énfase era dada para as escolas secundarias [...]”. Apds varias reformas nessa
escola, Bernardo (1989) relata que em Sao Paulo somente quando Fernando de Azevedo assume o
cargo de diretor geral da instrugao publica do Estado é que a situagdo da Escola Normal comega a
modificar. As disciplinas responsaveis pela formagao do professor passam a ser valorizadas “sob uma
perspectiva inovadora que chega com o funcionamento do Instituto de Educagao (1933) destinado a
formar professores primarios e secundarios, inspetores e diretores de escolas, manter cursos de
aperfeigopamento para o magistério, bem como ministrar ensino primario e secundario” (BERNARDO,
1998, p. 14).

O Instituto de Educacdo “Caetano de Campos” era composto pela Escola de Professores, que
oferecia o Ensino Normal - elevado a nivel superior como ja dito, Escola Primaria, Escola Secundaria,
Jardim de Infancia, Biblioteca e ainda pelo centro e psicologia aplicada a educagao e centro de
puericultura. (Mais informagbes visitar site http:/www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/neh/1825-
1896/1846 Escola Normal.pdf. Acesso em: 10 set. 2008)
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de todos a contratacao de professores alemaes, italianos, franceses

e também de um professor portugués e outro espanhol para

comegcarem os trabalhos na Universidade recém-criada.
(BERNARDO, 1989, p.16).

Esse fato - de se ter contratado professores “qualificados” (titulados) para
iniciarem os trabalhos na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras enquanto que,
em relacdo ao corpo docente que comporia a Faculdade de Educacao ter sido
formado pelos professores da Escola Normal - € considerado, por alguns estudiosos,
um dos motivos de a profissdo e dos cursos de licenciaturas serem tao
desprestigiados em nosso pais. Tanuri (2008, p.77), a esse respeito, diz que alguns
autores relacionam o “desprestigio dos estudos superiores de educacao ao fato de
que seus primeiros docentes eram antigos professores do curso normal, elevados,
com suas ‘cadeiras’, ao nivel superior”.

Tais acontecimentos da década de 1930 nos leva a concordar com essas
colocagdes, pois qual o motivo de ndo terem sido contratados profissionais titulados
para a area da Educagdo? Embora sabendo que o Instituto de Educacgao tivesse,
segundo Bernardo (1989), “entre seus docentes professores do porte de Fernando
Azevedo, estava longe de suprir as qualificacbes requeridas para um curso
universitario”; por que essa falta de cuidado com a Educagéao?

Em relagdo ao curso de Matematica da USP, sabemos que apenas o
bacharelado funcionou nos primeiros anos. Somente apds a criacdo da Secao de
Educacéo na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, com a extingdo do Instituto
de Educacéo, é que o curso de Licenciatura em Matematica passou a existir com o
objetivo de formar professores de Matematica. Portanto, no inicio, o curso de
Licenciatura em Matematica tinha o mesmo curriculo do curso de Bacharelado em
Matematica, com duragdo de trés anos, com mais um ano de disciplinas
pedagdgicas.

No ano de 1935 houve a tentativa de um novo projeto para criagdo de uma
universidade no Rio de Janeiro, entao Distrito Federal. Esse projeto foi proposto pelo
entdo Diretor de Educagdo da Capital, Anisio Teixeira. De acordo com Candau
(1987, p.12), tal projeto de Universidade teria vida curta, pois o “Estado Novo
acabaria por cassa-lo”.

Pelo trabalho de Candau (1987), vemos que a Universidade do Distrito
Federal (UDF) tinha objetivos interessantes para a formagdo de profissionais da
educacdo. Essa Universidade incorporou, como no caso da USP, a Escola de
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Professores do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, que passou a se chamar
Escola de Educacdo. Ela, além de formar professores para todos os Graus do
ensino, e oferecer varios cursos para a formacao do magistério, objetivava, ainda,
ser um centro de documentacéo e pesquisa.

Todas as idéias de estrutura e funcionamento da UDF, como ja relatado,
tiveram vida curta, pois em 1939 ela foi incorporada com seus prédios, professores e
seus estudantes a Universidade do Brasil e segundo Candau (1987, p. 13), da-se a
essa universidade “o destino que, dificilmente, num regime autoritario e centralizador
como o que se implanta definitivamente em 1937, poderia ser outro”.

A Universidade do Rio de Janeiro, criada em 1920 pela integragdo de alguns
cursos/ faculdades ja existentes e reformada em 1931 sob a égide do Estatuto das
Universidades Brasileiras, aprovado no mesmo ano, passou ainda por mais duas
reformas, como ja anunciado anteriormente neste capitulo. Em 1937, ela foi
transformada na Universidade do Brasil. Assim, com a reestruturagdo da Faculdade
Nacional de Filosofia, pertencente a essa Universidade, algumas modificacées foram
introduzidas no curriculo dos cursos de formacao de professores. Tal Universidade,
como ja mencionado neste trabalho, se tornou o0 modelo de estruturagdo para as
demais universidades do pais. Nessa nova estrutura a Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras que nem mesmo chegou a existir foi fragmentada em duas:
Faculdade Nacional de Educacdo e Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e
Letras, porém outra reforma estava a caminho.

Dois anos depois da reforma de 1937 a Universidade do Brasil sofreu mais
uma reforma por meio do Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939. Esse Decreto
transforma a Faculdade de Educagdo em duas sec¢des, secao de Pedagogia e em
uma secao especial de Didatica e agrega-as a Faculdade de Filosofia. A se¢cédo de
Pedagogia oferecia o curso de bacharelado em Pedagogia e a se¢ao especial de
Didatica habilitava os estudantes a lecionar no Ensino Secundario por meio do curso
de Didatica.

Dessa forma, o curso de Matemética, pertencente a Secao de Ciéncias da
Faculdade Nacional de Filosofia, tinha por objetivo formar o bacharel em
Matematica. O aluno interessado no magistério deveria fazer, também, o curso de
Didatica. Esse curso tinha por objetivo preparar professores para o Ensino Normal e
para o Ensino Secundario, ou seja, para o que corresponderia ao Ensino

Fundamental Il (6% ao 9° ano) e ao Ensino Médio de hoje. Entao, o aluno do curso de
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Matematica deveria realizar as seguintes disciplinas: 12 série: Analise Matematica,
Geometria Analitica e Projetiva, Fisica Geral e Experimental; 22 Série: Andlise
Matematica, Geometria Descritiva e Complementos de Geometria, Mecanica
Racional, Fisica Geral e Experimental; 32 Série: Andlise Superior, Geometria
Superior, Fisica Matematica, Mecanica Celeste. (BRASIL, PRESIDENCIA DA
REPUBLICA, 1939, NOBREGA, s.d., p. 563). Os alunos que almejavam o magistério
cursavam, apos o bacharelado, as disciplinas do curso especial de Didatica, a saber:
Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar,
Fundamentos Biolégicos da Educacao, Fundamentos Sociolégicos da Educagéo. A
esses alunos era conferido o diploma de licenciados no conjunto de disciplinas que
compunham o curso de bacharelado (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA,
1939, NOBREGA, s.d., p. 568), e aos alunos que cursavam apenas o bacharelado
recebiam o diploma de Bacharel em Matematica (BRASIL, PRESIDENCIA DA
REPUBLICA, 1939, NOBREGA, s.d., p. 568).

Assim se apresentava e se organizava o curso de Matematica na Faculdade
Nacional de Filosofia no Rio de Janeiro em 1939 e tal organizacao impulsionou
outros cursos a se organizarem em moldes semelhantes.

Sabemos que pelo Decreto-Lei n® 1.190/1939 os cursos de formacao de
professores eram ofertados no modelo “3 + 17, ou seja, os alunos cursavam trés
anos de disciplinas especificas da area de habilitacdo e no dltimo ano do curso
faziam o curso ordinario de Didatica. No ano de 1946 um novo decreto, embora
facultativo, o Decreto-Lei n® 9.092, de 26 de marco, amplia o regime didatico das
Faculdades de Filosofia. Em seu artigo 2°, determina que para receber o diploma de
licenciado ou bacharel, o aluno devera dedicar quatro anos de estudos, de modo
que, nos trés primeiros anos do curso os alunos “seguirdo um curriculo fixo de
cadeiras, cuja discriminagado sera a atual ou objeto de instrumentacao baixadas pelo
Ministério da Educacgéo e Saude.” (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 1946;
NOBREGA, s/d, p.575) e no quarto ano o aluno devera optar por “duas ou trés
cadeiras ou cursos, dentre os ministrados pela faculdade.” (BRASIL, PRESIDENCIA
DA REPUBLICA, 1946, NOBREGA, s/d, p.575). Assim, os alunos do quarto ano
interessados no magistério receberiam a formacao didatica, tedrica e pratica no
ginasio de aplicacao e deveriam ainda cursar Psicologia Aplicada a Educagédo. Os
alunos que nao realizassem as atividades descritas acima receberiam, apds o quarto

ano de estudos, o diploma de bacharel.
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E a formacado de professores de Matematica para os primeiros anos de
escolarizacao? Como vimos no capitulo dois, nessa época e até meados da década
de 1970, a formacéo de professores para atuarem nos anos iniciais estava a cargo
das Escolas Normais. Assim, os cursos de Licenciatura nao tinham como foco a
formacao de professores para essa fase do ensino.

Apresentamos como se configurou os primeiros cursos de formacao de
professores de Matemédtica no Brasil. Outras reformas referentes a formacao de
professores foram realizadas. Ressaltamos a da década de 1960, que trouxe
algumas alteragdes para a formagao pedagogica das licenciaturas e a da década de
1970 que por meio da Resolugdo n® 30/1974 altera de modo significativo os cursos
de Ciéncias no Brasil. E € sobre essas reformas que falaremos agora.

3.2- O Parecer CFE n? 295/1962 e o Parecer CFE n® 292/1962

No ano de 1962 alguns pareceres foram aprovados trazendo modificacoes
para o curso de Licenciatura em Matematica e também ao conjunto de matérias
pedagdgicas para as Licenciaturas.

O Parecer CFE n® 295, de 14 de novembro de 1962 estabelece o curriculo
minimo para a Licenciatura em Matematica. Tal documento, relatado pelo
conselheiro F. J. Maffei diz que o curriculo estabelecido para esse curso devera ser
ministrado em um periodo de quatro anos. Assim, estabelece as seguintes matérias:

« Desenho Geométrico e Geometria Descritiva;

% Fundamentos de Matematica Elementar;

% Fisica Geral;

% Calculo Diferencial e Integral;

« Geometria Analitica;

< Algebra;

R/
0.0

Calculo Numérico;

% Matérias Pedagdgicas estabelecidas pelo Parecer CFE n® 292/1962.

O Parecer ainda explica que a disciplina Fundamentos da Matematica
Elementar tem como objetivo analisar e rever os temas lecionados “nos cursos de

Matematica dos Ginasios e dos Colégios, nao sé tendo em vista dar aos licenciados
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um conhecimento mais aprofundado desses assuntos como ainda para procurar
enquadra-los no conjunto de teorias mateméticas estudadas pelo aluno (...)"
(BRASIL, CFE, DOCUMENTA n® 10, 1962, p. 86).

O Parecer também faculta aos alunos da Licenciatura o direito de estudar
disciplinas que compdem o curriculo do curso de bacharelado em Matemética.

As disciplinas pedagdgicas dos cursos de Licenciatura e, portanto, do curso
de Licenciatura em Matemética, foram disciplinadas pelo Parecer CFE n® 292, de 14
de novembro de 1962. Esse Parecer, relatado pelo conselheiro Valnir Chagas, teve
por objetivo oferecer os estudos profissionais que habilitassem “ao exercicio do
magistério nos estabelecimentos de ensino médio” (BRASIL, CFE; DOCUMENTA n®
10, 1962, p. 95).

As matérias pedagdgicas que foram fixadas por esse Parecer sdo: Psicologia
da Educacédo: Adolescéncia e Aprendizagem; Didatica; Elementos de Administracao
Escolar e Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado. De acordo com
esse Parecer, a parte pedagdgica presente nas Licenciaturas ficou reduzida de um
quarto, como era antes, para um oitavo do tempo de quatro anos dos cursos. Isso se
explica, primeiramente, pela reducao do numero de disciplinas. Como podemos
observar as disciplinas de Fundamentos Biol6gicos e Sociol6gicos da Educacao
foram excluidas do curriculo. E, em segundo lugar, porque cada disciplina seria
ofertada em um semestre do curso e nao mais no final dele, durante um ano ou uma
serie, como antes. Assim, seriam totalizados cinco semestres letivos dedicados a
parte pedagdgica que, em linhas gerais, ocupariam apenas um unico semestre letivo
completo. Nessa configuracdo, restaria mais um oitavo do curso, ou seja, um
semestre letivo, para “aprofundamento das especialidades relativas aos diversos
cursos” (BRASIL, CFE, DOCUMENTA n® 10, 1962, p. 99).

Assim, o aluno que cursasse as disciplinas de conteudos matematicos fixadas
para o curso de Matematica e o conjunto de disciplinas pedagogicas acima descritas
estaria habilitado a exercer o0 magistério em escolas de nivel médio, ou seja, estaria
licenciado a atuar como professor de Matematica.

Pelos Pareceres supracitados, temos que a Licenciatura em Matematica, na
década de 1960 se voltava para a formacéao de professores do Grau Médio, ou seja,
de professores para os cursos Ginasial e Colegial, o que corresponderia ao Ensino
Fundamental, 22 fase, e ao Ensino Médio de hoje. Ou seja, o curso de Licenciatura

em Matematica ndo tinha como objetivo formar o professor de Matematica dos
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primeiros anos de escolarizacdo, de modo que essa formacdo, como tratada no
capitulo anterior, ainda estava a cargo das Escolas Normais e progressivamente
sendo transferida para o curso de Pedagogia.

3.3 - O Parecer CFE n% 672/1969

Ainda na década de 1960, seis anos apdés o Parecer CFE n® 292/1962,
pequenas modificagdo no curriculo e na duragédo da parte pedagdgica dos cursos de
licenciatura foram trazidas pelo Parecer CFE n® 672/1969. Esse Parecer substitui o
nome da disciplina Administracdo Escolar por Estrutura e Funcionamento do Ensino
de Segundo Grau. Ao mudar o nome, pretendia-se deixar explicito qual era o
objetivo dessa disciplina, pois com a disciplina Administracdo Escolar, a énfase, na
pratica, estava sendo posta nos aspectos administrativos, enquanto que o objetivo
dela era estudar a estrutura, o funcionamento e os objetivos da escola do Primeiro e
do Segundo Graus.

Pesquisando documentos que versam sobre os cursos de formagdo de
professores, encontramos no ano de 1968 a Indicacdo CFE n? 8, de 4 de junho que
trata sobre as normas para reexame de curriculos minimos® e duracéo de cursos
superiores. Tal documento afirma que o CFE procederia ao reexame de todos os
curriculos minimos fixados, bem como da duragédo dos cursos superiores com vistas
“a reajusta-los a luz da experiéncia colhida em sua execucao” (BRASIL, CFE,
DOCUMENTA n® 87, 1968, p. 113). Pela Indicacao, o reexame dos curriculos ficou a
cargo de quatro comissdes especiais que eram coordenadas por uma Comissao
central. Assim, o primeiro grupo era o encarregado, entre outros cursos de Exatas e
Naturais, do curso de Matematica (licenciatura) e o terceiro grupo estava
encarregado de reexaminar o curriculo minimo das Matérias Pedagdgicas para as
Licenciaturas e do curso de Pedagogia (Bacharelado, Licenciatura), entre outros
cursos da area de Humanas.

Como sabemos, as Matérias Pedagdgicas da Licenciatura foram alvo do
Parecer CFE n® 672/1979 ja relatado por nds anteriormente e o curso de Pedagogia
recebeu nova regulamentagcdo pelo Parecer CFE n® 252/1969 como também ja

8 Curriculo minimo é entendido como o nlcleo de matérias, fixadas pelo CFE, indispensaveis para
uma adequada formagao profissional.
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tratamos no capitulo anterior. Assim, buscamos por uma possivel regulamentagao
que focaria o curso de Licenciatura em Matematica no ano de 1969, mas nao
encontramos nenhum parecer dado pelo CFE nesse periodo. No entanto,
encontramos no ano de 1969 o Parecer CFE n® 774/1969 que reconhece o Instituto
de Matematica e Estatistica (IME) da UFG, criado no ano de 1963.

Esse Parecer traz os cursos ministrados pelo IME e as respectivas disciplinas
que estdo sob sua responsabilidade. Assim, o Parecer CFE n® 774/1969 indica as
seguintes disciplinas, ministradas em regime semestral, para o curso de Matemética
(Licenciatura e Bacharelado): Calculo |, Calculo Il, Calculo Ill, Calculo 1V, Calculo
Vetorial e Matrizes, Geometria Analitica, Calculo Numeérico |, Calculo Numérico II,
Algebra 1, Algebra Il, Fisica I, Fisica I, Fisica Ill, Fisica IV, Algebra Linear I, Algebra
Linear Il, Fundamentos da Matematica Elementar I, Fundamentos da Matematica
Elementar Il, Probabilidade e Estatistica |, Probabilidade de Estatistica Il, Desenho
Geomeétrico e Geometria Descritiva |, Matérias Eletivas para o Bacharelado e
Matérias Pedagdgicas para a Licenciatura (oferecidas pela Faculdade de Educacao)

Ao olhar para o grupo de disciplinas acima, podemos inferir que o curso de
Matematica, configurado como o IME apresenta, estava ainda sob a regulamentacao
do Parecer CFE n® 295/1962. Assim, podemos afirmar que, mesmo com a
orientacao de reexame dos curriculos minimos dos cursos superiores, efetuado no
ano de 1968, nao foi realizada nenhuma reformulagdo no conjunto de disciplinas
matematicas da Licenciatura em Matematica, permanecendo ela até o ano de 1974
sob as orientacdes do Parecer CFE n® 295/1962.

3.4 - Resolucao CFE n? 30/1974: o Curso de Licenciatura em
Ciéncias

Na década de 1970, como visto no capitulo dois, um conjunto de indica¢6es
com o objetivo de reformular os cursos de formacdo de profissionais para o
magistério foi elaborado pelo conselheiro Valnir Chagas. Entre as indicagdes
encontramos uma que trouxe mudangas nao s6 para o curso de Matematica como

também para os cursos de Fisica, Biologia e Quimica. Além dessa indicacao, temos
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aquela que reformula a parte pedagdégica dos cursos de licenciaturas. Tal Indicacao,
ja comentada no capitulo anterior, sera brevemente retomada neste capitulo.

A Indicacdo CFE n® 46, de 7 de junho de 1974 foi incorporada a Resolugcao
CFE n? 30, de 11 de julho de 1974. Essa Indicacao e respectiva Resolucao tratam
sobre o Curso de Licenciatura em Ciéncias para formar professores “para a area de
estudo e disciplinas do ensino de 12 e 2° Graus relacionadas com o setor cientifico”
(CHAGAS, 1976, p. 50). De acordo com o Relator Valnir Chagas, a formagé@o nesse
curso, “tem como traco dominante (...) a idéia de integracdo do conhecimento como
suporte para uma diversificacdo que ja ndo se faca em detrimento do conjunto”
(CHAGAS, 1976, p. 42) e sua “perspectiva € a da ciéncia como um todo” (CHAGAS,
1976, p. 43).

A Indicacdo CFE n® 46/1974 divide a Licenciatura em Ciéncias em duas
partes, uma comum e outra diversificada. A primeira parte, comum a todas as
habilitagdes, se configura em uma licenciatura curta que objetivava oferecer uma
base cientifica sélida para que o aluno pudesse prosseguir seus estudos na
habilitagdo especifica. Caso o aluno desse continuidade a seus estudos, estaria
habilitado a lecionar Ciéncias no 1° Grau. A parte diversificada tinha como objetivo
oferecer, em duracdo plena, formacao especifica na area de interesse do aluno,
habilitando-o a lecionar, Matematica, Fisica, Quimica ou Biologia no Ensino de 2°
Grau. De acordo com a Indicacao outras habilitagdes poderao ser acrescidas a parte
diversificada.

Art. 2° - O curso de Ciéncias serd estruturado como licenciatura de 1°
grau, de curta duragado, ou como licenciatura plena, ou abrangendo
simultaneamente ambas as modalidades de duracéo, de acordo com
os planos das instituicbes que o ministrem.
Paragrafo Unico - A licenciatura de 1° grau proporcionara habilitagao
geral em Ciéncias, e a licenciatura plena, além dessa habilitacao
geral em Ciéncias, conduzird a habilitagbes especificas em
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, sem exclusdo de outras que
sejam acrescentadas pelo Conselho Federal de Educagido ou,
mediante aprovacao deste, pelas instituicdes de ensino superior.
(CHAGAS, 1976, p. 50)

A Indicacdo CFE n® 46/1974 define as seguintes matérias para compor a parte
comum: Matematica, Fisica, Quimica, Elementos de Geologia e Biologia. De acordo
com a Indicacao deveriam ser focalizados nessas matérias:

os conceitos fundamentais, com fendmenos basicos e suas inter-
relacdes: aspectos especiais de metodologia como aplicagdes do
método cientifico; relacdes tedricas e praticas com outras ciéncias;
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contribuigdo para o bem-estar da Humanidade e importancia atual
para o progresso socio-econdmico.
(CHAGAS, 1976, p. 44)

Na area da Matematica, presente na parte comum do curso, o objetivo era dar

uma “visdo das abordagens classica e moderna” (CHAGAS, 1976, p. 44) e o foco

era dado no estudo de “conceitos e técnicas do célculo diferencial e integral, da
algebra das matrizes e de probabilidade e estatistica” (CHAGAS, 1976, p. 44).

Da parte diversificada nos interessa expor as disciplinas que compunham a

habilitagdo especifica em Matematica, a saber: Calculo Diferencial e Integral,

Algebra, Analise Matematica, Geometria, Matemética Aplicada e ainda as disciplinas

da formacgao pedagdgica e a Instrumentacao para o Ensino, as duas ultimas também

estudadas pelas outras habilitagoes.

A Indicacdo traz quais temas sdo objeto de estudo em cada disciplina da

habilitacdo em Matematica. Vejamos abaixo:

®
%

%o

®
L4

®.
L4

Calculo Diferencial e Integral: Conceitos basicos e as técnicas de derivada

e integral de funcdes de varias variaveis, dando seguimento ao estudado

na parte comum;

Algebra: Algebra Linear e suas diversas aplicagdes em outras &reas.
Estruturas Algébricas, ou seja, grupos, anéis e corpos;

Analise Matemédtica: Os principais assuntos do Calculo Diferencial e

Integral abordados com maior rigor;
Geometria: Trabalho com o modelo axiomético, aprofundando na
geometria elementar ja estudada. Esse estudo abordard os aspectos

histérico, critico e filosofico;

Matematica Aplicada: Basicamente aborda equagdes diferenciais e

aplicagbes em outras areas do conhecimento. Abordard ainda topicos da
Matematica Finita.
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A Instrumentagdo para o Ensino trazida na Indicagdo CFE n® 46/1974 €
também tratada na Indicacdo CFE n® 68/1975 que regulamenta a formacgao
pedagdgica das Licenciaturas. De acordo com a Indicacdo CFE n° 46/1974, a
Instrumentagédo para o Ensino nao faz parte nem das disciplinas especificas e nem
das pedagdgicas, ela é tida como um item especial que “encerrara o enderego
didatico a imprimir ao estudo das Ciéncias e, reciprocamente, dara o tom cientifico
da formagdo pedagégica” (CHAGAS, 1976, p. 47). A ela cabera oferecer ao
estudante a instrumentagcdo necessaria para sua atividade profissional, a qual sera
dada da seguinte maneira:

pela montagem, avaliagdo, critica e melhoria de experiéncias
adequadas a escola de 1° e 2° graus, pelo desenvolvimento de
recursos auxiliares para o ensino e pela familiarizagdo do aluno com
as técnicas de execursao (sic) e outras formas de realizar a pesquisa
escolar e observar aplicagoes de ciéncia.

(CHAGAS, 1976, p. 47-48)

As disciplinas pedagégicas das licenciaturas foram regulamentadas pela
Indicagdo CFE 68/1975. Tal Indicagdo, consubstanciada no Parecer CFE n°
4873/1975 que nao chegou a ser homologado, define como curriculo minimo as
seguintes disciplinas: Psicologia do Desenvolvimento; Psicologia da Aprendizagem:;
Ensino de 12 e 2° Graus; Metodologia do Ensino de 12 e 2° Graus; Instrumentacao
para o Ensino e Pratica de Ensino sob a forma de Estagio supervisionado. Com essa
nova regulamentagdo, a carga hordria da parte pedagdgica aumentaria de um
oitavo, como fora fixada em 1969, para um sexto. Porém, como tal Parecer n&o foi
homologado, a formagao pedagogica das licenciaturas e, portanto, da Licenciatura
em Matematica ficou regulamentada, naquela época, pelo Parecer anterior, ou seja,
o Parecer CFE n® 672/1969 que resultou na Resolugdo CFE n® 9/1969.

Assim, a Resolucdo CFE n°® 30/1974 determina a duragcdo do curso de
Licenciatura em Ciéncias: para a licenciatura curta, duragdo minima de 1800 horas
de atividades (integralizaveis de dois a quatro anos) e para licenciatura plena,
duracdo minima de 2800 horas (integralizaveis de trés a sete anos, com o tempo
médio de quatro anos). Tal Resolucao no ano de 1975 torna-se obrigatdria por meio
da Resolucdo CFE n® 37/1975 e todos os cursos, até o ano de 1978, devem
implementar o novo curriculo.

A licenciatura de 1° Grau trazida por essa Resolucdo ndo é uma novidade. Na

década de 1960 ela ja havia sido criada, pelos Parecer CFE n® 81 (licenciatura curta
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na area de Ciéncias) e Parecer CFE n? 236 (Licenciatura curta na area de Letras).
Tais cursos objetivavam formar professores para a escola média, de modo que os
egressos de cursos superiores de curta duracdo poderiam, caso formados em dois
anos, lecionar no ginasial. E no caso de serem formados em quatro anos, os alunos
poderiam lecionar no colegial. De acordo com Candau (1987) a existéncia de cursos
de curta duracao para formar professores para o ginasio se justificava pela escassez
de professores na década de 1960. Afirma ainda que € nesse argumento que se
sustenta a diferenga entre as propostas das duas décadas, ou seja, enquanto “que
nos anos 60 ela tinha um carater emergencial e, portanto transitério, nos anos 70,
ela surge como um processo regular de formacéo de professores e ganha inclusive
uma justificativa pedagogica: a de formar o professor polivalente” (CANDAU, 1987,
p. 25).

Ainda de acordo com essa autora, a aprovacdo dessa modalidade de
licenciatura polivalente para o 1° Grau ndo teve grande aceitagdo por parte das
sociedades cientificas, de modo que, “desencadeou todo um movimento de reacéao
ao novo sistema de formacao de professores” (CANDAU, 1987, p. 26). Concordando
com Candau (1987), Braga (1988, p. 152) afirma que a Resolucdo n® 30/1974
provocou “imediata repulsa e indignacdo na comunidade cientifica do pais” e as
sociedades como, Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), Sociedade Brasileira de
Quimica (SBQ), Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) e Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC) enxergaram inadequacgdes presentes na nova
proposta aprovada e, desse modo, apontavam tais desajustes ao MEC.

Como se tornou obrigatéria a implantagdo do novo curriculo, algumas
Universidades, entre elas a Universidade Federal de Goias, iniciou a implantagdo da
Resolucao CFE n® 30/1974. No entanto, Candau (1987, p.26) afirma que, em geral,
“os estudantes estavam extremamente mal preparados para desempenhar suas
funcdes, além do curso em si ser desestimulante” o que de acordo com a mesma
autora provocou um grande indice de evasdo. Ao contrario dessas universidades,
que no periodo de 1975 a 1978 estavam trabalhando na implantagédo da Licenciatura
em Ciéncias, algumas das maiores Universidades do pais como a Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e a Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), de acordo com Braga (1988), se recusaram a implantar o novo curriculo
fortalecendo, desse modo, as manifestacdes contrarias a Resolugdo CFE n°
30/1974.
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O mesmo autor afirma que essas reagdes contrarias a Resolugcdo também
foram fortalecidas por “experiéncias negativas de varias instituicdes que, premidas
por diversas circunstancias, instalaram cursos nos moldes preconizados pela
Resolucao” (BRAGA, 1988, p.152). De modo que, a comunidade insatisfeita com
essa licenciatura polivalente questionava

0 contraste entre a abrangéncia do curriculo e o pouco tempo
disponivel para a formagao do professor; a idéia do ensino de ciéncia
integrada através do método de projetos (...); a separagao entre o
bacharelado e a licenciatura; a necessidade premente de formacao
de um grande contingente de licenciados em curto espago de tempo,
para atender as regides do pais carente de professores; etc.
(BRAGA, 1988, p.152)

As contestagdes por parte da comunidade cientifica foram tantas que o CFE
se viu obrigado a adiar a implantagdo da Resolugdo CFE n® 30/1974. Assim, por
meio da Resolugcdo CFE n® 5/1978 o CFE revogou a Resolugédo n® 37/1975 e criou
em julho do mesmo ano, uma comissdo, Comissao de Especialistas em Ensino de
Ciéncias (CEEC), para reexaminar a matéria e propor um projeto que substituisse a
Resolucao CFE n® 30/1974.

Essa comissao concluiu seus trabalhos em 1980 lancando dois documentos,
“Minuta de Resolucao” e a “Indicacao sobre a Resolugcao n® 30”, que segundo Braga
(1988, p.152) “maquiavam a Resolucdo 30/74”, pois tal proposta mantinha vivos os
fundamentos da proposta anterior, ou seja, a formacgao polivalente e curta, o ensino
da ciéncia integrada. No entanto, a proposta da CEEC deixava facultativa a
implantacdo da licenciatura unica em Ciéncias, isto &, permitia que licenciaturas
funcionassem no modelo anterior a Resolucdo n? 30/1974 e, também, permitia a
criagao de licenciaturas plenas polivalentes em Ciéncias para o ensino de 1° Grau.

Algumas divergéncias no @ambito da propria comissdo, durante o
desenvolvimento do trabalho, ocasionou a saida de alguns de seus membros
gerando repercussdo na comunidade universitaria. Esses acontecimentos levou a
SESu a organizar em agosto de 1980 uma reunido entre a CEEC e membros das
sociedades cientificas a fim de apreciarem a proposta da CEEC. As divergéncias de
opiniao entre os representantes das sociedades e a CEEC levou a SESu a solicitar
que, por meio da SBPC, as sociedades cientificas enviassem sugestdes sobre o
assunto.

A SBPC compbs uma comissao e apds reunioes regionais (Sao Paulo, Rio de

Janeiro, Belo Horizonte, Salvador) encaminhou em dezembro de 1980 um conjunto
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de propostas a SESu por meio do documento nomeado Sugestbes para a Formacao

de Professores da drea cientifica para as escolas de 1° e 22 Graus®.

Esse documento traz, para a formacao de professores de 12 e 2° Graus na

area de Ciéncias e Matematica, as seguintes sugestdes, que sintetizaremos:

R/
°

®
L4

R/
°n

Primeiramente, as areas de Matematica, Biologia, Quimica e Fisica devem

ser oferecidas como disciplinas obrigatérias no Ensino de 2° Grau;

Sobre o ensino de Ciéncias nas quatro primeiras séries do 1° Grau, a
proposta diz que ele podera estar a cargo do professor habilitado para
aquele nivel;

Os professores para o Ensino de 12 e 2° Graus para a area de Ciéncias e
Matematica deverdo ser formados em cursos de licenciatura plena
especifica. Assim, especificamente, o curso de Licenciatura em
Matematica®® habilitara o profissional para atuar com a disciplina de
Matematica no Ensino de 1° e 2° Graus, onde:

e O ensino de Matematica de 52 a 82 séries do 12 Grau se dara sob a
forma de disciplinas, estando a cargo, obrigatoriamente, de um
licenciado em Matematica;

e O ensino de Matemética de 12 a 4° séries do 1° Grau podera ser
desenvolvido por atividades ou areas de estudo, estando a cargo de

um professor habilitado para o ensino nesse nivel.

A formagao pedagogica devera ser obrigatoriamente oferecida por meio de
disciplinas de carater técnico e também por disciplinas que abordem as
questoes da historia e filosofia da Educacao, permitindo, assim, ao
licenciado uma “compreensao do papel cultural e social da escola e da
educacao” (SBPC, 1981, p.375);

% Esse documento foi publicada em margo de 1981 na revista Ciéncia e Cultura n® 33 (3).
% A proposta ainda da as orientagées para as outras licenciaturas: em Biologia, em Quimica em

Fisica.
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+ As licenciaturas ainda devem preparar o professor para o trabalho de sala
de aula por meio de disciplinas especiais, tais como Pratica de Ensino e

Instrumentagao para o Ensino;

% Permissao, em carater provisorio, de formar professores em esquemas
emergenciais somente em regides que comprovarem caréncia de
professores habilitados;

% Proximidade na formacdo do licenciado e do bacharel, da mesma area,

por meio de uma base comum de formacao entre os dois cursos.

Na proposta da SBPC, um item é dedicado para falar sobre as condi¢des de
trabalho do professor, explicitando que nao faz sentido apresentar uma proposta
para a educagao brasileira que ndo seja acompanhada de indicagdes para aprimorar
a situacao dos professores, pois nao se deve desviar a atencao dos “problemas que
0 magistério enfrenta e que sdo, em Uultima instancia, os fatores determinantes da
qualidade do ensino” (SBPC, 1981, p.373).

[...] a baixa remuneragdo do professor, a instabilidade de seus
contratos, a falta de oportunidade para a ascensdo na carreira, as
condigbes socio-econdmicas dos alunos, a pobreza de materiais
didaticos, a mercantilizacdo do ensino, etc., sdo fatores muito fortes
que determinam a degradacao do nosso ensino.

(SBPC, 1981, p. 374)

Essas idéias trazidas no documento sdo, sem sombra de duvidas, importantes
para os profissionais da educagéao, pois além de evidenciar o comprometimento das
sociedades cientificas com questdes sociais e trabalhistas, denunciam uma
realidade precaria de péssimas condi¢des de trabalho e baixa remuneracao, vividas
pelos professores em nosso pais, indicando mudancas nesses aspectos € nao
somente no curriculo dos cursos de licenciaturas.

Gomes (1984, p.1565) faz um quadro comparando as principais
caracteristicas das propostas apresentadas pela SBPC e pela CEEC. Vejamos:
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Caracteristicas Propostas SBPC Propostas CEEC
1.Duragao Somente licenciatura plena Plenas ou curtas
2. Formagéao de professores Separado da licenciatura de Diversas possibilidades:

de Matematica

ciéncias (sem direito de
lecionar ciéncias)

a.

Licenciatura em 1° grau,
abrangendo ciéncias e

matematica
b. Licenciatura em 12 e 2°
graus, ciéncias e matematica
c. Licenciatura em 2° grau:
fisica, quimica, biologia e
matematica (separados)

3. Formagéao de professores Licenciatura plena, especificas | Diversas possibilidades:
de biologia, quimica e fisica a. Licenciatura em 1° grau,
abrangendo ciéncias e
matematica

b. Licenciatura em 1% e 2° grau,
ciéncias e matematica

c. Licenciatura em 2° grau:
fisica, quimica, biologia e
matematica (separados)

4. Formagéao de professores

Habilitagéo apds a licenciatura | Licenciatura de 1° grau (isolada)

de ciéncias plena Licenciatura em 12 e 2° graus
Complementacéo, Licenciatura
especifica
5. Esquemas emergenciais Admite licenciatura em Nao prevé

ciéncias em condigbes muito
especiais
Nao é tratado

6. Relagao com bacharelado Permite a reopgdo com

aproveitamento de estudo
Aceita a idéia de ciéncia
integrada.

7. Principal divergéncia Rejeita a idéia de ciéncia

integrada

Fonte: GOMES, 1984, p.1565.

Em funcdo da grande incompatibilidade entre as propostas da CEEC e da
SBPC, a SESu realizou uma consulta em nivel nacional as IES que ofereciam cursos
de licenciatura a fim de opinarem sobre ambas as propostas.

De acordo com Hamburger (1984), 128 instituicbes, das 253 existentes na
época, responderam a consulta, de modo que 40 delas enviaram conclusbes e
sugestdes sobre as propostas da SBPC e da CEEC. Gomes (1984) apresenta em
seu trabalho um quadro com o resumo das propostas apresentadas pelas
Instituicbes que se propuseram a responder a consulta feita pelo MEC. Pelo quadro
mostrado por ele fica evidente a preferéncia das IES pela proposta da SBPC. Como
sabemos, a UFG implantou Resolucdo CFE n°® 30/1974 e em relagdo a consulta
feita, emitiu resposta favoravel ao documento elaborado pela CEEC, indicando a
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manutencao de seus curriculos adequados a Resolugcao CFE n® 30/1974 até o ano
de 1985.

As justificativas apresentadas pela UFG séao relatadas por Silva (1984) que
efetua, em seu trabalho, uma andlise das respostas dadas a consulta por
universidades da regido Sul e Centro-Oeste. Segundo o autor, a UFG apresenta em
seu documento alguns fatores que, em geral, desprestigiam as licenciaturas e
sugere agbes para que elas sejam valorizadas. Para essa universidade a
Licenciatura em Ciéncias deve ser mantida como licenciatura plena. E, ainda, com a
realidade vivida pelo Estado - falta de professores de Ciéncias - a licenciatura curta
em ciéncias, efetivada provisoriamente, ajudaria a resolver esse problema.

Em relagdo a consulta realizada, Hamburger (1984) conclui em seu trabalho
que, entre as instituicbes respondentes, a proposta da SBPC foi a preferida e,
também, que a maior parte das IES se manifestou pelo retorno das licenciaturas
especificas. Outro dado trazido pela autora informa que a maioria das IES que
oferecem a formacgao de professores de Ciéncias Naturais e Exatas sao privadas.

De acordo com Braga (1988) ndo se sabe quais foram os desdobramentos

tomados pelo MEC em relagao a esse trabalho de consulta as IES.

3.5 - O Movimento de Educadores da Década de 1980 e as
Propostas para as Licenciaturas

Como vimos no capitulo anterior, em resposta ao conjunto de Indicagbes de
Valnir Chagas, da década de 1970, nasceu no inicio da década de 1980 o
movimento em defesa da formagdo do educador que, mais tarde, na década de
1990, se transformou na ANFOPE. Esse movimento, desde o inicio, contou com uma
participacdo maior de pedagogos. Era timida a presencga de profissionais formados
em licenciaturas especificas.

O | Encontro Nacional do Movimento de educadores, ocorrido no ano de 1983
na cidade de Belo Horizonte, tinha como finalidade discutir questées sobre a
formacdo de educadores em nosso pais. Nesse encontro, posicoes quanto a

formacao de professores foram assumidas e expressadas no Documento Final.
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Sobre as licenciaturas especificas, de acordo com Candau (1987), o Documento

expressa que:

R/
*

Todas as licenciaturas devem ter uma base comum de formagdo, pois elas
objetivam formar professores e a docéncia € tida com a base da identidade
profissional de todo educador;

®
%

Tal base comum, de acordo com o Documento, “n&o deve ser concebida
como um curriculo minimo, ou um elenco de disciplinas, e sim como uma
concepcgao basica da formacao do educador e a definicdo de um corpo de
conhecimento fundamental” (DOCUMENTO FINAL, 1983, p. 60 apud
CANDAU, 1987, p. 29);

Toda a problematica que envolve as licenciaturas em areas de conteudo

®
%

especifico “deve ser trabalhada em conjunto pelos professores
responsaveis pela formacdo pedagdgica e pela area especifica,
envolvendo inclusive entidades profissionais e sociedades cientificas”
(CANDAU, 1987, p. 29);

“ Nas licenciaturas especificas devem ser incluidas disciplinas de conteudo
da area, disciplinas de cunho pedagdgico e disciplinas integradoras,
respeitando sempre a base comum,;

% A formacéao pedagdgica e de conteldos especificos além de ser fortificada
ao longo do curso, ha a necessidade de uma integracdo entre ambas, na
tentativa de que a realidade educacional brasileira esteja presente em todo
0 processo dessa formacéo;

®
L4

Especialmente em relagdo a formagéao pedagogica, o documento diz que é
necessario que ela seja repensada para que se torne mais sélida e,
portanto, menos fragmentada. Indica ainda que o seu desenvolvimento
deve se dar ao longo de todo o curso com uma carga horaria ampliada, de

modo a ndo prejudicar o desenvolvimento dos conteudos especificos;

®.
L4

As disciplinas integradoras®’, mencionadas anteriormente, sdo aquelas

que trabalhardo o conteludo especifico na o6tica do ensino, ou seja,

% Para saber mais sobre as disciplinas integradoras ver o artigo “A quem cabe a licenciatura” de Anna
Maria Pessoa de Carvalho e Deise Miranda Vianna, publicado na revista Ciéncia e Cultura 40 (2) de
fevereiro de 1988.
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pedagogicamente. Tais disciplinas sdo de grande importadncia para a
formacéao do profissional;
+ As licenciaturas curtas ou plenas, bem como as licenciaturas parceladas

em Estudos Sociais devem ser extintas imediatamente;

®
%

Nas instituicoes onde séo ofertados cursos de licenciatura e bacharelado
na mesma area, ndo deve existir, inicialmente, separacao entre ambos os
cursos, evitando-se dessa maneira uma possivel discriminagdo do curso

de licenciatura;

®
%

Durante todo o periodo do curso deve-se primar pela articulagdo “pratica-
teoria-pratica” em todas as disciplinas desenvolvidas;

®
%

As IES devem programar a realizacdo do estagio supervisionado, de
preferéncia em escola publicas.

Sabemos que durante as outras edicbes do Encontro Nacional da
CONARCFE e depois da ANFOPE foram aprofundados alguns temas e um dos mais
discutidos foi a Base Comum Nacional.

Em relacdo a discussao sobre as questdes da licenciatura alguns pontos sao
praticamente unanimidade entre a comunidade académica, no entanto alguns itens
sao polémicos e continuam sendo alvo de grandes discussoes.

De acordo com Braga (1988) sao pontos proximos da unanimidade:

a rejeicao a licenciatura curta, e a plenificagdo dos cursos curtos; o
combate ao ensino de ciéncia integrada; a condenacdo da
polivaléncia; a necessidade de uma melhor integragdo entre os
institutos de conteldo especificos e as faculdades de educacao; a
existéncia de um tronco comum entre bacharelado e licenciatura; a
defesa de que melhores condigdes de trabalho e salarios dignos sao
indispensaveis para se atrair e manter no magistério profissionais
para um ensino de boa qualidade.

(BRAGA, 1988, p. 157)

Como ja anunciado anteriormente, alguns pontos foram e sdo polémicos entre
os profissionais da educagédo. De acordo com Braga (1988), algumas das teses do
Movimento Nacional de educadores, acatadas majoritariamente pelos pedagogos,
ndao sao defendidas pelos professores das licenciaturas especificas. Uma das
divergéncias existentes esta na substituicdo da palavra professor pelo termo
educador, onde educador é definido pelo Movimento Nacional como aquele

profissional
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que domina determinado conteudo técnico, cientifico e pedagdégico
que traduz o compromisso ético e politico com os interesses da
maioria da populagao brasileira e é capaz de perceber as relagées
existentes entre as atividades educacionais e a totalidade das
relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais em que o processo
educacional ocorre, sendo capaz de atuar como agente de
transformacao da realidade em que se insere, assumindo, assim, seu
compromisso historico.

(DOCUMENTO FINAL, 1983 apud BRAGA, 1988, P.154)

Segundo Braga (1988), em geral, os professores das areas de conteudo
especifico rejeitam a idéia de formar o “educador”, pois se preocupam “com a
formacao do professor e perguntam se é possivel educacdo sem ensino” (BRAGA,
1988, p. 157).

O mesmo autor afirma ainda que a Base Comum Nacional, debatida e
defendida pelo Movimento Nacional, também tem pouca aceitacdo entre os
profissionais das licenciaturas especificas. Esses profissionais acreditam que a
“base comum impossibilita o tronco comum entre bacharelado e licenciatura numa
mesma area comprometendo irremediavelmente a formagao do licenciado” (BRAGA,
1988, p. 157) e, ainda, tal Base Comum “deslocaria o eixo de formacgao do licenciado
para um plano ndo desejado: a énfase no educador, em detrimento do professor”
(BRAGA, 1988, p. 157). No entanto, se mostram favoraveis a presengca de
disciplinas, no curriculo das licenciaturas, que discutam Filosofia, Histéria e Politicas
Educacionais.

Como sabemos, os profissionais da educagédo, em cada uma de suas areas,
tém se manifestado isoladamente ou em conjunto a respeito da formacao de
educadores/professores. Como vimos no capitulo anterior, os pedagogos se
articularam em torno da CONARCFE e posteriormente da ANFOPE.

Na area de Ciéncias e Matematica, “o canal de expressao foi e tem sido as
sociedades cientificas, notadamente a SBPC e a SBF, que vém tratando do assunto
desde 1975” (BRAGA, 1988, p. 157).

Atualmente, em relagcédo a area de Matematica, além da Sociedade Brasileira
de Matematica - SBM, que estava presente juntamente com a SBPC discutindo as
questdes da licenciatura em Matematica no final da década de 1970 e inicio da de
1980, temos a Sociedade Brasileira de Educagcdo Matematica (SBEM), criada em 17
de janeiro de 1988. O objetivo dessa sociedade é congregar profissionais da area de
Educacao Matematica e de areas afins para buscar meios para o desenvolvimento

da formagao matematica de todo cidadao de nosso pais.
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3.6 - A Caminho das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Matematica

No ano de 1997, um ano apés a promulgacao da LDB/1996, o MEC solicitou,
por meio do Edital n® 4/1997, que as instituicdes do pais enviassem sugestoes para
as CEEs das diferentes areas, visando a discusséo e elaboragdo de DCN para os
cursos superiores. Esgotado o prazo para o envio das sugestbes, as Comissdes
foram convocadas para darem inicio aos trabalhos: sistematizar as sugestdes e
produzirem as propostas a serem encaminhadas ao Conselho Nacional de
Educacado. A partir de dezembro de 1998 as primeiras propostas sistematizadas
foram divulgadas na Internet para que fossem alvos de discussdes e criticas
gerando novas sugestoes.

Os cursos de Licenciatura também receberam Diretrizes Curriculares. A SESu
observou a necessidade de promover articulacées entre as diferentes areas que
oferecem formagao para o exercicio do magistério na Educagédo Basica, de modo a
elaborar diretrizes gerais para as licenciaturas, objetivando fortalecer essa formacao.
Assim, a SESu formou um grupo, que chamou de grupo-tarefa, composto por
especialistas em formacado de professores, incumbido de formular um documento
com orientagcées “que possam caracterizar as licenciaturas como uma formacao
profissional com identidade prépria, superando, assim, sua condicdo atual, que em
geral, ndo tem passado de um apéndice do bacharelado” (BRASIL, MEC, SESu, s.d,
p. 4). A SESu tinha o objetivo de aproximar a proposta que seria elaborada por esse
grupo-tarefa e as propostas das diferentes CEEs que estavam trabalhando na
elaboragdo da diretrizes dos cursos de graduacdo que também oferecem a
modalidade licenciatura.

Assim, em 8 de maio de 2001 o Parecer CNE/CP n® 9, que trata das DCN
para a Formacgéo de Professores da Educacao Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagéao plena foi aprovado. Tal Parecer recebeu nova redagao no
item 3.6 alinea ¢, que trata sobre o estagio supervisionado, em outubro do mesmo
ano por meio do Parecer CNE/CP n® 27/2001.

Desse modo, pautada nesses dois Pareceres, em 18 de fevereiro de 2002,
por meio da Resolucdo CNE/CP n? 1, foram instituidas as DCN para a Formacao de

Professores da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
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graduacao plena. As diretrizes, de acordo com seu artigo 1° “constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-
se a todas as etapas e modalidades da educacao basica” (BRASIL, CNE, 2002, p.1).

Tal Resolugdo aborda, de modo mais especifico, as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas nos futuros professores, carga horaria,
avaliacdo (as competéncias servirdo de referéncia para avaliagcdo), organizagao
institucional e pedagdgica, principios norteadores que devem estar presentes no
processo de formagdo e também sobre a pratica, indicando que ela deve permear
todo o periodo do curso e ndo somente no estagio supervisionado.

Uma Resolugao especialmente voltada para a duracdo e para a carga horaria
dos cursos de Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena foi homologada no dia 19 de fevereiro de
2002. Tal Resolugdo CNE/CP n? 2/2002 pautou-se no Parecer CNE/CP n® 28, de 02
de outubro de 2001, que altera a redacao do Parecer CNE/CP n? 21, de 6 de agosto
de 2001.

A Resolugdo CNE/CP n® 2/2002 estabelece uma carga horaria minima de
2800 (duas mil e oitocentas) horas a serem efetivadas ao longo do curso. Dessa
carga horaria total, deve-se garantir por meio da articulacdo teoria-pratica, nos
termos dos projetos pedagdgicos de cada curso,

| - 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;
Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso;
Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural;
IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

(BRASIL, CNE/CP, 2002, p.1)

A carga horaria minima exigida para os cursos de formacao de professores foi
alvo de criticas por alguns autores. Para Freitas (2002), nos cursos de formacao de
professores é exigida uma carga horaria menor comparada com a carga horaria
exigida em outros cursos que formam profissionais mais valorizados em nossa
sociedade. De certo modo, a autora compreende que as Diretrizes privilegiam o
aligeiramento e o rebaixamento da formacao de professores entre outras questdes

que ela traz em seu trabalho.
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Pela leitura da Resolucdo CNE/CP n® 1/2002 compreendemos que a
existéncia de Institutos Superiores de Educacao é fortalecida. Em seu art. 79, item
VIIl, diz da criacao dos Institutos Superiores de Educagdo e de Cursos Normais
Superiores como espaco de formacao de professores, reforcando, portanto, o que a
LDB/1996 ja havia anunciado. De acordo com Freitas (2002), a ANFOPE se
manifestou em uma audiéncia publica para apresentacao das diretrizes, enviando
um documento ao CNE. Nesse documento a ANFOPE d& destaque essa questao do
locus de formacao de professores alertando para

o forte viés, presente no documento em analise, de institucionalizar a
formagao de professores nos institutos superiores de educagéao como
local exclusivo para tal missdo, em vez de indicar fortemente a
responsabilidade da instituicdo universitaria como locus preferencial
para o enfrentamento de tal tarefa.

(ANFOPE, 2001 apud FREITA, 2002, P.151)

Assim, as Resolugdes apresentadas acima, que regulamentam todos os
cursos de Licenciatura, regulamentam também o curso de Licenciatura em
Matematica e é por meio delas que ele devera, também, se fundamentar e adequar
o seu Projeto Pedagégico.

A Comissao de Especialistas do Ensino de Matematica (CEEM) recebeu um
total de 32 sugestbes para serem sistematizadas e, por meio delas, elaborar as DCN
para o curso de Matematica (bacharelado e licenciatura). Trabalhando com
sugestbes e fazendo as consultas previstas a comunidade académica, a CEEM
finalizou os trabalhos de sistematizagdo das propostas recebidas e, desse modo, 0
Parecer CNE/CES n® 1.302, que trata da matéria foi homologado.em 06 de
novembro de 2001,

Nesse Parecer, ja de inicio, sdo definidos os objetivos do curso de
Matematica. O bacharelado objetiva “preparar profissionais para a carreira de ensino
superior e pesquisa” (BRASIL, CNE/CES 2001, p.1) e a licenciatura tem como meta
a “formacao de professores para a educacao basica” (BRASIL, CNE/CES 2001, p.1).
Focando os objetivos para a licenciatura vemos que ao explicitar de modo geral que
o curso formara professores para a “Educacao Basica”, o Parecer ndo restringe a
etapa de atuagéo do licenciado, de modo que podemos entender que a licenciatura
e, Matematica podera também formar profissionais para as primeiras fases da
Educacao Basica.
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Algo nos causou estranheza no voto do Relator Francisco César de Sa
Barreto. Ele diz ser favoravel a “aprovacao das Diretrizes Curriculares para o Curso
de Matematica, Bacharelado” (BRASIL, CES 2001, p.1), e do projeto de resolucao
que acompanha o Parecer, ndo mencionando, portanto, a Licenciatura. Qual o
motivo que levou o Relator mencionar apenas o bacharelado uma vez que as
Diretrizes para o curso de Matematica dizem respeito também a Licenciatura?

O Parecer CNE/CES n® 1.302/2001 traz tépicos considerados importantes e
que devem fazer parte do projeto de formacdo de profissionais em um curso de
Matematica. Sao focados pontos como: perfil dos formados; competéncias e
habilidades; estrutura do curso; conteludos curriculares; estagio e atividades
complementares. Faremos a apresentagcdo desses tdpicos, focando o que é
proposto para a licenciatura em Matematica.

Quanto ao perfil do Licenciado em Matematica deseja-se que 0s cursos
construam as seguintes caracteristicas em seus alunos:

e Visao de seu papel social de educador e capacidade de se inserir
em diversas realidades com sensibilidade para interpretar as
acoes dos educandos

e Visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formagao dos individuos para o exercicio de sua
cidadania

e Visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser
acessivel a todos, e consciéncia de seu papel na superagao dos
preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicao, que
muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da
disciplina.

(BRASIL, CNE/CES, 2001, p. 3)

As competéncias e habilidades desejadas para os profissionais formados pelo
curso de Matematica sdo apresentadas de modo genérico, ou seja, Ssao
apresentadas primeiramente as habilidades e competéncias gerais e comuns ao
bacharelado e a licenciatura. Em seguida séao explicitadas aquelas desejadas para o
educador matematico especificamente. Assim, aspira-se que o0 curriculo da
Licenciatura em Matematica desenvolva as seguintes habilidades e competéncias no

futuro educador matematico:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacao basica;

b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacao basica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favoregam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos
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educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do
gue nas técnicas, férmulas e algoritmos;
e) perceber a pratica docente de Matematica como um processo
dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criagao
e reflexdo, onde novos conhecimentos sao gerados e modificados
continuamente;
f) contribuir para a realizacao de projetos coletivos dentro da escola
béasica.

(BRASIL, CNE/CES, 2001, p. 4)

Os conteudos curriculares devem ser estruturados de modo que os conceitos
matematicos trabalhados e os processos de ensino utilizados possam partir das
representagdes que os alunos ja possuem e, ainda, serem estruturados objetivando
construir uma visao global dos conteudos de maneira teoricamente significativa.

Os conteudos curriculares devem também levar em consideragao o perfil e as
habilidades e competéncias ja definidas. Para a licenciatura em Matematica sdo
definidos os seguintes conteudos a serem desenvolvidos por meio de disciplinas ao
longo do curso:

% Célculo Diferencial e Integral;

% Algebra Linear;

% Fundamentos de Analise;

< Fundamentos de Algebra;

% Fundamentos de Geometria;

% Geometria Analitica;

« Conteudos matematicos presentes na Educacdo Basica nas areas de

Algebra, Geometria e Andlise;

®
%

Conteldos de areas afins a Matematica;

®
%

Conteudos da Ciéncia da Educacéo, da Histéria e Filosofia das Ciéncias e
da Matematica.

Orienta-se ainda que o curso propicie aos alunos contato com o computador e
outras tecnologias para que adquiram familiaridade e possam utiliza-los no trabalho
em sala de aula na Educacéo Basica, a fim de aprimorar o ensino da Matematica.

O Parecer ainda indica agdes a serem realizadas pelo aluno no intuito de
complementar a sua formacéao, tais como a participacdo de programas de iniciacao
cientifica e a docéncia, a elaboragcdo de monografias. E no caso especifico da
licenciatura ha ainda a realizacdo do estagio supervisionado. De acordo com o

Parecer o estagio é essencial nos cursos de formacao de professores, pois ele
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auxilia o aluno, por meio de acdes pedagdgicas orientadas por profissionais
experientes, no processo de familiarizacéo do trabalho docente, de modo gradativo.

O Parecer CNE/CES n? 1.302/2001 no ano de 2003 consubstanciou-se na
Resolucao CNE/CES n® 3 de 18 de fevereiro que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Em seu artigo 1°
diz que as Diretrizes Curriculares, oriundas do Parecer CNE/CES n® 1.302/2001,
deverdo orientar a elaboracdo do projeto pedagégico do curso de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura. Desse modo, em seu artigo 2° sao explicitados os
pontos que deverdo estar presentes nesse projeto. Esses itens sdo trazidos também
pelo Parecer e foram j4 apresentados neste trabalho. Um dos pontos trazidos na
Resolucao € nomeado como “formas de avaliagdo”, no entanto, ele ndo é explicitado
com maiores detalhes no Parecer CNE/CES n® 1.302/2001 e nem mesmo na
Resolucao CNE/CES n® 3/2003 que o apresenta.

No que se refere a carga horaria do curso de Licenciatura em Matematica, ela
esta regulamentada pela Resolugdo CNE/CP n® 2/2002 que estabelece a carga
horaria para os cursos de formacao de professores.

A aprovagdo de DCN para o curso de Matemética, Bacharelado e
Licenciatura, e para outros cursos de graduacao, se mostra, em nosso entender,
como uma acao positiva do MEC, pois se buscou levar em consideracdao as
propostas oriundas das IES. Apesar de existirem as Diretrizes Curriculares
especificas para os cursos de formacao de professores, que atingem também o
curso de Licenciatura em Matematica, temos uma que se volta de modo especifico
para ele.

Como dito anteriormente, as Diretrizes para o curso de Licenciatura em
Matematica definem a Educacao Basica como area de atuagéo do licenciado. Como
a Educacgao Basica compreende, de acordo com a LDB/1996, a Educacéo Infantil, o
Ensino Fundamental (12 e 22 fase) e o Ensino Médio, entendemos que as Diretrizes
nao fecham a formagéo do licenciado para sua atuagcdo somente na segunda fase do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, apesar da tradicdo de as licenciaturas

formarem professores para essas fases do ensino.
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3.7 - O que Diz a Sociedade Brasileira de Educacao Matematica -
SBEM sobre as Diretrizes

Fizemos anteriormente uma apresentacao do contetdo das DCN para o curso
de Matematica. No entanto, sao identificadas, nesse documento, algumas
incoeréncias que sao discutidas pelas sociedades cientificas. Assim, apoiadas pela
SBEM traremos algumas criticas as DCN para o curso de Matematica apresentadas
no Documento: Subsidios para a Discussdo de Propostas para os Cursos de
Licenciatura em Matematica: uma Contribuicdo da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica.

Entendendo que o processo de discussao sobre as DCN para a Licenciatura
em Matematica ndo pode desconsiderar todo o trabalho teérico e pratico de
profissionais que vém desenvolvendo pesquisas e atuando em varias instituicbes, a
SBEM fez uma sintese das discussdes sobre o assunto, ocorridas em suas
Diretorias Regionais e com a colaboracdo de pesquisadores da area, no intuito de
contribuir para a discussdo sobre os cursos de Licenciatura em Matematica e a
formacao de professores dessa area.

Anexaram nesse documento a carta enviada ao CNE e a SESu solicitando a
reabertura de espaco para discussao e elaboragdo de uma nova proposta de
Diretrizes para o curso de Matematica e, juntamente com essa carta, apresentam um
anexo contendo as discussdes e algumas observacdes preliminares sobre as DCN
para o curso de Matematica, Bacharelado e Licenciatura.

De acordo com a SBEM o Parecer CNE/CES n® 1.302/2001, que trata das
DCN para o curso de Matematica, representa um retrocesso em relacdo as
discussdes que vinham sendo feitas pela comunidade de educadores matematicos
e, em funcéo disso, solicita reexame da matéria com a participacédo das instituicées
superiores de ensino e das sociedades cientificas e representativas de professores.
Essa solicitagéo foi feita no | Férum Nacional de Licenciatura em Matemética.

No estudo do Parecer CNE/CES n? 1.302/2001, durante o | Férum Nacional
de Licenciatura Matematica, ocorrido em agosto de 2002, alguns aspectos foram
destacados pelos membros dos Grupos de Trabalho, a saber:

O Primeiro aspecto evidenciado, ja destacado por nés anteriormente, diz do

voto do relator e conselheiro Francisco César de Sa Barreto, que ndo deixa claro se
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a sua aprovacao abrange também o curso de Licenciatura, visto que menciona
apenas o Bacharelado.

De acordo com a comunidade de educadores presentes no Férum, a proposta
contida no Parecer “ndo contempla e, em alguns casos nega, aspectos que tém sido
considerados fundamentais para a formacdo de professores de Matematica em
féruns nacionais de educadores” (SBEM, 2002, p.38) e referindo especificamente ao
curso de Licenciatura em Matemdtica, tais Diretrizes “ignoram e até mesmo
contradizem principios apresentados nas ‘Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgéo de Professores da Educacgédo Basica™ (SBEM, 2002, p. 38). Tais aspectos
e contradi¢coes sao também trazidos nesse documento.

Como ja mostrado, a Licenciatura em Matematica é caracterizada no Parecer
como um curso que prepara o profissional especifico para o ensino e atuagcéo na
Educacao Basica. De acordo com a SBEM tal caracterizacdo deixa subtender que
“ndo ha necessidade de uma ‘formacgéo sélida’ em varias areas do conhecimento,
sobretudo em Matematica e em Educacao Matematica” (SBEM, 2002, p. 38) e ainda
diferencia a formacao que deve ser oferecida em ambos 0s cursos, trazendo para a
Licenciatura “uma educacao ‘menos soélida’, mais superficial” (SBEM, 2002, p. 38).
Recorrem ao perfil trazido para ambos os cursos para mostrar esse aspecto.

Para o Bacharel em Matematica deseja-se uma “sélida formacado de
conteudos (...); uma formacao que lhes prepare para enfrentar desafios das rapidas
transformacdes da sociedade (...)” (BRASIL, CES, 2001, p. 3), enquanto que para o
Licenciado em Matematica espera-se somente que ele adquira visées e tenha
sensibilidade e consciéncia, como pode ser visto anteriormente quando trouxemos o
perfil do licenciado presente no Parecer.

Os educadores matematicos criticam e afirmam que a formagéo ‘superficial’
esta presente no documento das Diretrizes como um todo. Mas, de modo especifico
no instante em que € dito que apenas ao bacharel em Matematica sera oferecida
uma formacgao “visando a pesquisa e o ensino superior” (BRASIL, CNE/CES, 2001,
p. 3).

De acordo com o documento da SBEM, tal afirmacdo denota o total
desconhecimento de que a Educagdo Matemética é uma area de conhecimento
consolidada nacional e internacionalmente e, também, evidencia que o curso de

Licenciatura ndo é reconhecido como capaz de formar o professor do Ensino
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Superior e de formar pesquisadores; e ainda, evidencia que a pratica de pesquisa
nao é contemplada como uma alternativa para a formacao docente.

Este ultimo ponto é exemplificado com o item do Parecer que trata sobre o
estagio supervisionado e as atividades complementares. Em tal item, recomenda-se
que no Bacharelado sejam desenvolvidas atividades complementares que auxiliem
na formagcao do pesquisador, enquanto que para a Licenciatura diz que o educador
matematico “deve ser capaz de tomar decisdes, refletir sobre sua pratica e ser
criativo na acao pedagdgica” (BRASIL, CNE/CES, 2001, p.6). Dessa forma, “nao
aparece como uma possibilidade de organizagdo curricular da Licenciatura em
Matematica ‘o aprimoramento, do futuro professor, em praticas investigativas’, como
recomenda o Artigo 2° (item IV) da Resolucado CNE/CP 1 de 18/02/2002” (SBEM,
2002, p. 40).

Outra incoeréncia é apontada no momento em que sdo apresentadas as
habilidades e competéncias e os conteudos curriculares. Em primeiro lugar sao
trazidas as habilidades e competéncias que se deseja para os egressos de ambos
0s cursos e especificamente para os alunos da Licenciatura acrescentam-se mais
seis. Entretanto, mesmo desejando-se as mesmas habilidades e competéncias para
os alunos de ambos os cursos, “fica explicita a tentativa de ‘reduzir e ‘suavizar’ as
disciplinas de conteudo matematico para o licenciado” (SBEM, 2002, p. 40).

Assim, a Sociedade Brasileira de Educacao Matematica contesta a falta de
articulacédo entre o que a comunidade de educadores matematicos vem produzindo
sobre a area e 0 que é exposto nas Diretrizes, que revela a fragmentagao entre o
conhecimento matematico e o pedagdégico. E, ainda, se coloca a disposicao no
intuito de contribuir na “constituicdo de um curriculo de formagao do licenciado em
matematica em bases mais proximas da produgéo tedrica sobre a formagédo do
educador matematico” (SBEM, 2002, p. 42).

3.7.1 - A Proposta da SBEM

No Foérum Nacional realizado pela SBEM, além da andlise das Diretrizes
Curriculares para o curso de Matematica, explicitada acima, a sociedade, por meio
da discussdao e de sugestdes advindas das Diretorias Regionais, elaborou uma

proposta para ser encaminhada as instituicbes e também ao CNE juntamente com a
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carta que analisa o conteudo das Diretrizes. Como ja dito, a proposta lancada pela
SBEM para a formagao de professores de Matematica € fruto de intensos debates
entre a comunidade de Educadores Matematicos de varios Estados do Brasil,
sintetizadas com a Realizacdo do | Férum Nacional de Licenciaturas em Matematica
em agosto de 2002.

Na proposta feita pela SBEM sao trazidas questdes pertinentes a formagao de
professores, em especial para os cursos de Licenciatura em Matematica.

Em primeiro lugar, extraem das discussdes ocorridas entre a comunidade de
educadores matematicos que o curso de Licenciatura em Matematica deve ser
concebido “como um curso de formacdo inicial em Educacdo Matematica, numa
configuragcé&o que permita romper com a dicotomia entre conhecimentos pedagdgicos
e conhecimentos especificos e com a dicotomia entre teoria e pratica” (SBEM, 2002,
p.4).

Evidenciam, em segundo, os problemas a serem enfrentados nos cursos de
Licenciatura em Matematica para que, conscientes deles, se possa pensar e
compreender o perfil do egresso, entre outros aspectos, presente em sua proposta.

Assim, qual o perfil do Licenciado em Matematica desejado pela Sociedade
Brasileira de Educacao Matematica?

Na proposta apresentada pela SBEM nao é exposto de modo direto o perfil do
egresso. Sao destacados os papéis a serem desempenhados pelo professor de
Matematica para que, por meio deles tenha-se condicdes de definir o perfil de um
profissional que € solicitado a “formular questées que estimulem a reflexdo de seus
alunos, que possua sensibilidade para apreciar a originalidade e a diversidade na
elaboragéo de hipoteses e de proposi¢des de solucao aos problemas” (SBEM, 2002,
p. 7). Esses papéis sao:

= Conceber a Matematica como um corpo de conhecimento
rigoroso, formal e dedutivo, mas também como atividade
humana.

= Construir modelos matematicos para representar os problemas e
suas solucoes.

= Criar e desenvolver tarefas e desafios que estimulem os
estudantes a coletar, organizar e analisar informagdes, resolver
problemas e construir argumentagdes légicas.

» Estimular a interagdo entre trés componentes basicos da
Matematica: o formal, o algoritmico e o intuitivo.

= Estimular seus alunos para o uso, natural e rotineiro, da
tecnologia nos processos de ensinar, aprender e fazer
Matematica.



142

= Estimular seus alunos para que busquem alcancar uma ampla e
diversificada compreensdo do conhecimento matematico e para
vincular a Matematica com outras areas do conhecimento
humano.

= Propiciar situacdes ou estratégias para que seus alunos tenham
oportunidade de comunicar idéias Matematicas.

= Relacionar a Matematica com a realidade, a fim de ajudar seus
alunos na tarefa de compreender como essa ciéncia permeia
nossa vida e como os seus diferentes ramos estdo
interconectados.

= Utilizar diferentes representagdes semibticas para uma mesma
nocao Matematica, usando e transitando por representacoes
simbolicas, graficas, numéricas, entre outras.

(SBEM, 2002, p. 8)

Para que os futuros profissionais possam ter um desempenho adequado dos

papéis citados acima, indicam que os cursos de formacao, inicial e continuada, de

professores de Matematica sejam repensados e modificados. A reorganizacdo dos

cursos, de acordo com a proposta, deve ser pensada levando em consideracao

alguns aspectos:

R/
°n

®
%

®
%

A importancia de se propor “atividades curriculares que favorecam o
desenvolvimento de uma cultura geral” (SBEM, 2002, p. 10);

Integracdo, na cultura profissional, de “tudo aquilo que é préprio da
atuacao do professor de Matematica” (SBEM, 2002, p. 10), inserindo-a em
um contexto mais amplo, ou seja, na “prépria realidade social e politica
brasileira e suas questdes educacionais” (SBEM, 2002, p. 10);

Discusséo, de forma contextualizada, sobre temas préprios da docéncia,
tais como: curriculo, gestdao escolar, relagdo professor-aluno, avaliacéo,
entre outros;

Preparar e incentivar a leitura e a producao de textos académicos;

Contato com Tecnologias da Informacdao e Comunicacao, afim de que
alunos apropriem -se de seu uso;

A pesquisa como integrante do processo de ensino e de aprendizagem
dos conteudos escolares; a pesquisa como conteudo de aprendizagem na
formacdo, para que os alunos possam conhecer os métodos, as

abordagens e concepgdes de pesquisa em Educacdo Matemética;

Compreendem a importancia de um projeto pedagogico de qualidade para a

construgcdo de um curso de Licenciatura em Matematica com identidade propria.
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Assim, afirmam ser necessario que um projeto de formacgao inicial de professores
atenda os seguintes requisitos:

= Contemple uma visdo histérica e social da Matematica e da
Educacdo Matematica, numa perspectiva problematizadora
das idéias Matematicas e educacionais.

» Promova mudancas de crencas, valores e atitudes prévios
visando a uma Educacao Matematica critica.

» Propicie a experimentacdo € a modelagem de situacdes
semelhantes aquelas que os futuros professores terdo que
gerir.

(SBEM, 2002, p. 13)

A proposta da SBEM traz ainda uma discussdao sobre a Matematica, a
Educacao, a Educacdo Matemética, a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado
nos cursos de Licenciatura em Matematica. Nas linhas que se seguem

sintetizaremos as discussdes apresentadas.
a) A Matematica nos Cursos de Licenciatura em Matematica

De acordo com a SBEM (2002), os contetidos de Andlise, Algebra, Geometria,
Probabilidade, Estatistica, entre outros, constituirdo no curso de Licenciatura em
Matemética “os chamados conhecimentos substantivos do futuro professor” (SBEM,
2002, p. 14), de modo que devem ser escolhidos e abordados de forma a possibilitar
ao futuro professor conhecimentos amplo, consistente e articulado da Matematica,
destacando “aspectos de sua construgdo historica, suas aplicagdes em outras areas,
0s principais métodos utilizados por matematicos ao longo dos tempos, os desafios
atuais dessa area de conhecimento e as pesquisas matematicas em
desenvolvimento” (SBEM, 2002, p.15)

Esses conteudos devem, ainda, ser organizados de forma nao
compartimentada. Em relacdo aos conteudos da Educacao Basica, a SBEM afirma
que devem ser tratados em seus aspectos epistemolégicos e histéricos, articulando
ainda com os demais conteudos matematicos e educacionais, deixando de ser
abordados apenas como pré-requisitos e nivelamento para a continuidade dos
estudos de disciplinas matematicas do curso.

A proposta da SBEM deixa claro que o tratamento dos conteudos
matematicos no decorrer do curso é um aspecto importante para a formacao, pois €

essencial que o futuro professor seja capaz de desenvolver diversas agdes que
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abarquem esses conteudos. Essas acoes sb se tornardo possiveis se nas disciplinas
matematicas nao for priorizado o aspecto algoritmico.

Desse modo, sdo apresentados aspectos importantes, recomendados para
abordagem nas disciplinas de Calculo Diferencial e Integral, Algebra, Geometria,
Probabilidade e Estatistica, enfatizando ainda que nas diferentes disciplinas
matematicas devem ser planejadas atividades que estabelecam uma articulacao
entre outras areas do conhecimento, gerando no futuro professor a construgéo de

conhecimentos de outras areas além de desenvolver um trabalho interdisciplinar.
b) A Educacao nos Cursos de Licenciatura em Matematica

As disciplinas chamadas “pedagdgicas” sao alvo de criticas tanto quanto as
disciplinas de conteddo matematico. As primeiras sdo apontadas, em geral, como
desinteressantes pelos alunos das Licenciaturas, enquanto que as disciplinas
matematicas sao criticadas por serem apresentadas de modo desvinculado das
necessidades de formacao dos professores. Assim, de acordo com a SBEM (2002,
p.18), nos cursos de Licenciatura em Matematica, a “abordagem tradicional dos
chamados ‘Fundamentos da Educacgdo’ (Sociologia da Educacado, Psicologia da
Educacéo, Filosofia da Educacéao) precisa ser revista”.

E importante que se busque trabalhar “sobre o papel do professor de
Matematica como educador”, partindo de problematizacdes reais e abrangendo
também contextos mais amplos. Deseja-se ainda que sejam trabalhadas questdes
como: “politicas publicas de educacao, dados estatisticos, as relacées da educagao
com o trabalho, as relagbes entre escola e sociedade (...), a analise da escola como
instituicéo (...), a concepgao de comunidade escolar, a gestdo escolar democratica”
(SBEM, 2002, p.19).

c) A Educacao Matematica nos Cursos de Licenciatura em Matematica

A Educacdo Matematica, atualmente, € uma area de conhecimento
consolidada, de modo que suas discussdes e pesquisas devem permear 0S CUrsos
de Licenciatura em Matematica “dotando a formacao do professor de Matematica de
um conteudo que Ihe é préprio” (SBEM, 2002, p.20). Assim afirma a SBEM:
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(...) neste inicio do século XXI, um Curso de Licenciatura em
Matematica nao pode ser concebido sem a preocupagdo e 0
compromisso de proporcionar ao professor em formagao, um amplo
conhecimento da Educacdo Matematica, de suas motivagdes, dos
contelidos de suas investigacdes, das implicagdes e resultados sobre
0 ensino e a aprendizagem da Matematica (...)

(SBEM, 2002, p.20)

O estudo da Educacdo Matematica traz para o curriculo dos cursos de
formacdo de professores algumas dimensdes — epistemologicas, filoséficas,
histéricas, psicoldgicas, politicas, metodologicas e culturais — que contribuirdo para
uma melhor compreensao dos processos de ensino e de aprendizagem da

Matematica e também do papel social e politico que ela carrega.

d) A Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado nos Cursos de
Licenciatura em Matematica

As atividades de Préatica de Ensino devem permear todo o processo de
formacao, ndo acontecendo isoladamente. Por esse motivo, a SBEM (2002) diz que
em todas as disciplinas e ndo somente as “pedagdgicas”, devem ter sua dimensao
pedagdgica.

Orienta-se que nas atividades praticas os alunos aprendam e discutam como
registrar o que aprendem, dando destaque as suas opinides, seus sSucessos, suas
preocupacbes, etc. Entre outras acdes, recomenda-se que 0s alunos sejam
direcionados a elaborar portfolios contendo suas observacdes, analisar livros
didaticos e protocolos de alunos e ainda, dentre as agdes fundamentais da Pratica
de Ensino esta a elaboracgéo de projetos de trabalho.

O Estagio Supervisionado, assim como a Pratica de Ensino, ndo pode se
configurar como um espacgo isolado e desarticulado das demais atividades do curso.
Ele deve ter como objetivos:

(...) proporcionar a imersdo do futuro professor no contexto
profissional, por meio de atividades que focalizem os principais
aspectos da gestdo escolar, como a elaboracdo da proposta
pedagédgica, do regimento escolar, a gestdo dos recursos, a escolha
dos materiais didaticos, o processo de avaliacao e a organizagdo dos
ambientes de ensino, em especial no que se refere as classes de
Matematica.
(...) a analise reflexiva da pratica, por meio de observagdo em salas
de aula de Matematica do Ensino Fundamental e Médio.

(SBEM, 2002, p. 22, 23)
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Portanto, essas sdo as idéias da SBEM sobre a presenca da Matematica,
Educacao Matematica, Educacao, Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado nos
cursos de Licenciatura em Matematica. Destacaremos abaixo outros pontos trazidos
pela sociedade.

Indica-se ainda a necessidade de se repensar a formagao dos formadores de
professores e a escolha dos profissionais para atuarem nos cursos de Licenciatura,
pois para constituir a identidade do curso apoiada em conhecimentos matematicos
vinculados ao tratamento pedagégico e historico se faz necessario dar mais atengao
a esses aspectos do processo de formagédo. Desse modo, dizem da importancia dos
formadores de professores nos cursos de Licenciatura para que haja “coeréncia
entre o perfil do curso e o do profissional que se quer formar” (SBEM, 2002, pp. 25,
26). Assim, ao repensar o papel e perfil do formador de professores estd, também,
definindo e repensando o curso de Matematica e os profissionais que ele ira formar.

O formador deve estar engajado na constru¢cdo do projeto pedagogico do
curso e comprometido com ele; estar ciente que os conteldos abordados irdo
instrumentalizar o professor em formacao em sua futura atividade docente; conhecer
pesquisas em Matematica e em Educacdo Matematica sobre o assunto que ira
ensinar; conhecer as politicas educacionais entre outras caracteristicas desejaveis
para a sua postura e atuacao profissional.

A proposta da Sociedade ainda traz discussdes sobre as condi¢des politicas e
estruturais para a formacao de professores de Matematica, bem como as politicas
de valorizagdo da profissdo e sobre as condi¢cdes de trabalho do formador de
professores.

Sobre a valoriza¢do do trabalho docente, reivindicam politicas salariais dignas
e condi¢cbes de trabalho adequadas. Quanto as condi¢des de trabalho do formador,
reivindicam uma politica consistente de composi¢cao do corpo docente dos cursos e
que sejam priorizadas as atividades de ensino, pesquisa e extensdo por meio de
condi¢oes de trabalho apropriadas.

Tratam ainda sobre a avaliacdo do curso de Licenciatura em Matematica
reivindicando que ela ndo seja realizada utilizando-se apenas de um instrumento
como foi o Exame Nacional de Cursos. Indicam a necessidade de “estimular o
processo de autocritica das instituicbes formadoras, com vistas a garantir a
qualidade de seus projetos” (SBEM, 2002, p. 29).
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Analisando a proposta da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
vemos que ela também nao define de forma “precisa” o locus de atuacao do futuro
professor de Matematica e consequiientemente o foco da formacado que devera ser
oferecida. Ou seja, diz da formagdo desse profissional para atuar na Educacao
Bésica - Ensino Fundamental e Médio, isto é, de acordo com a legislagao vigente.

Quando a proposta trata dos locais onde os alunos cumprirdo o estagio
supervisionado ela o faz de modo bem flexivel, abrindo possibilidades para o
estudante estagiar em qualquer nivel e/ou modalidade da Educacao Basica. Assim,
entendemos neste trecho da proposta da SBEM que o aluno podera estagiar em
qualquer fase do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Educagao de Jovens e
Adultos.

As atividades que culminam o Estagio Supervisionado sdo as de
regéncia em salas de aula de Matematica nos diferentes niveis e
modalidades da educacgéo basica em que o futuro professor podera
atuar.

(SBEM, 2002,p. 24)

Assim, compreendemos que a Sociedade, na proposta analisada e no que se
refere ao campo de atuacdo, se mostra de modo flexivel, podendo o licenciado em
Matematica atuar também nos primeiros anos de escolarizagédo, ou seja, do 12 ao 5°

ano do Ensino Fundamental.

3.8 - A Caminho de uma Sintese Compreensiva sobre a Formacao
do Professor de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Curso de Licenciatura em Matematica

Do analisado e interpretado constatamos que os cursos de Licenciaturas
tradicionalmente destinaram-se a formacao de professores para o Ensino
Secundario, que posteriormente, com a LDB/1996, passou a ser nomeado de Ensino
Fundamental (especificamente em sua 2° fase) e Ensino Médio. Ou seja, a formacao
de professores em nivel superior, em cursos de Licenciatura, nasceu na década de
1930 com o objetivo de formar professores para o Ensino Secundario, elevando a

formacgao que anteriormente era ofertada em Escolas Normais.
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Na década de 1960 algumas modificagbes foram introduzidas nos cursos de
Licenciaturas e, desse modo, no curso de Licenciatura em Matematica. No entanto,
essas reformas ndo alteraram a estrutura do curso, apenas acrescentaram ou
retiraram algumas disciplinas. O curso permaneceu com a incumbéncia de formar
professores para o Ensino Médio (antigo Ensino Secundario), de modo que a
formacao de professores para o Ensino Primario estava, de acordo com a Lei n®
4.024/1961, a cargo das Escolas Normais.

Na década de 1970, a aprovacao da Lei n® 5.692/1971 trouxe modificacoes
para as escolas de 1° e 2° Graus e impulsionou a aprovacao de reformas que
também atingissem os cursos superiores de formacao de professores. O curso de
Matematica, juntamente com outros cursos da é&rea de Ciéncias, passou por
transformagdes acarretadas pela Indicacdo CFE n® 46/1974.

Tal Indicagdo, que rapidamente consubstanciou-se na Resolugcdo CFE n®
30/1974, transformou os cursos de Licenciatura em Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia em um curso unico de Licenciatura em Ciéncias. Tal curso poderia ser feito
em duracao curta, formando o profissional para atuar com o ensino de Ciéncias no
12 Grau ou em duracao plena, licenciando o professor para atuar também no 2° Grau
com o ensino da area de aprofundamento de sua habilitacao.

Com a aprovacao dessas mudancas, a comunidade académica se mobilizou
discutindo o assunto e aprofundando em estudos, mostrando suas idéias para a
formacéao de professores.

Algumas modificagbes foram trazidas na década de 1990 LDB/1996, que
dedica um de seus titulos para a formacao de profissionais da educacédo. Algumas
das discussoes sobre tal titulo foram apresentadas no capitulo anterior. Gostariamos
de destacar que tal lei regulamenta a formacao de professores para a Educagao
Basica indicando que ela deve se dar em nivel Superior, em cursos de Licenciatura
plena. Ela cria, ainda, os Institutos Superiores de Educacdo para também
oferecerem essa formagéo por meio dos cursos Normais Superiores.

Assim, como ja ressaltado no capitulo anterior, a LDB/1996 regulamenta a
atuacao do licenciado na Educacao Basica e desse modo nao proibe sua atuacéo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, apesar de tradicional e historicamente, tais
cursos visarem a formacdo de professores para a segunda fase do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio, cujo ensino acontece por disciplinas e nao por

atividades, como nos primeiros anos de escolarizagao.
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Na virada do Século novas mudangas aconteceram com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Graduacdo. Em 2003 foi aprovada a
Resolugdo que institui as DCN para o curso de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura, no intuito de orientar melhorias e transformacbées na formacado do
Bacharel e do Licenciado em Matematica e ainda de assegurar que 0s egressos do
curso de Matematica “tenham sido adequadamente preparados para uma carreira na
qual a Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo
continuo de aprendizagem” (BRASIL, CNE, 2001, p.1).

Poderiamos dizer que a aprovagao dessas Diretrizes foi um ganho para as
areas, pois o0s cursos de graduagdo estdo sendo direcionados por uma politica
explicita. No entanto, no que se refere as Diretrizes do curso de Matemética,
Licenciatura vimos, pelas criticas da SBEM, que muitos aspectos precisam ser
revistos e analisados com maior cuidado, a fim de garantir a formagcdo de
professores de Matematica de acordo com as pesquisas e 0s avangos conquistados
pela comunidade de educadores matematicos.

Pela proposta das DCN para a Licenciatura em Matematica e também pela
proposta lancada pela SBEM, novamente vemos que o curso de Licenciatura em
Matematica destina-se a formacao de professores para a Educagado Basica, o que
nao exclui os anos iniciais do Ensino Fundamental como campo de atuacdo do
licenciado.

Ao focar a formacéao do professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, constatamos que ao logo de sua histéria ela ndo esteve a cargo dos
cursos de Licenciatura em Matematica. A formacao dos professores dos primeiros
anos de escolarizagdo, incluindo o de Matematica, esteve sob a responsabilidade
das Escolas Normais e com o passar do tempo foi sendo elevada ao nivel superior,
acontecendo, entdo, no curso de Pedagogia.

Com a abertura trazida pela legislacdo, em algumas regidées de nosso pais,
como Goiania, profissionais egressos dos cursos de Licenciatura especifica tém sido
contratados para atuarem nas primeiras fases do ensino, inclusive egressos do
curso de Licenciatura em Matematica. Sendo a lei flexivel, ao dizer que as
licenciaturas devem preparar o profissional para ser professor da Educagéao Basica,
que abrange o Ensino Fundamental, em suas duas fases, € o Ensino Médio, temos
nos preocupado se 0 que vem acontecendo nesse municipio pode vir a ser uma

tendéncia na Educacdo Basica, ou seja, profissionais oriundos dos cursos de
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Licenciaturas em Matematica atuando com o ensino de Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Assim, questionamos se os cursos de Licenciatura em Matematica, em
especial o da UFG, estao se preocupando em oferecer uma formagao para essa fase

de ensino, visto que ela faz parte da legislagéo que alicerga os projetos de curso.
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HERMENEUTICA DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DE CURSO:
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA E LICENCIATURA EM MATEMATICA

4.1 - Introduzindo o Tema

Tomaremos como disparador da discussdo neste capitulo 0 que se entende
por um projeto de forma/agao®® de professores. Projeto entendido como pro-jeto, ou
seja, “0 que lanca a frente, atualizando-se em acdes e programagcdes na
temporalidade e na espacialidade mundana” (BICUDO, 1999, p.11).

Assim, pretendemos olhar para o projeto de formacao profissional, que traz
consigo algumas dimensbes. Ele esta presente na dimensdo social, dada por
posicdes e papéis, na dimensao cultural, na dimensao histérica, das idéias e modos
de se comportar de um povo. Ele abrange do projeto individual de cada individuo
seu projeto de vida como pessoa, como cidaddo e como profissional e se articula

% De acordo com Bicudo (2003, p.31) o significado de formagéo se encontra na idéia, na acdo de
perseguir a forma tida como ideal. Contudo, esse ideal ndo é assumido como uma “forma perfeita que
submeta a formagdo a um modelo que a aprisione dentro de limites rigidos. Ideal tido como o que
imprime direcao ao movimento. Porém, movimento que se efetua com o que se move, € isso que se
move também tem sua forga, o que significa que a forma nao pode conformar a agdo, mas a prépria
acdao, ao agir com a matéria, imprime nela a forma.”
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com o projeto institucional, ou seja, aquele da “escola”, sustentado por politicas
publicas de Educacéao. E é sobre este ultimo que pretendemos tecer consideragdes
em busca de compreensdes.

Entende-se que o articulador, impulsionador, direcionador do trabalho em um
curso de formagéo é o Projeto Pedagdgico. E por meio dele que alunos, professores
e demais envolvidos no processo de formacao podem tomar ciéncia do que fazem,
daquilo a que o curso se propde, de suas caracteristicas basicas. E por meio desse
conhecimento que poderao perceber suas tendéncias, propor mudangas e envolver-
se de modo consciente e comprometido com o que fazem.

E o projeto pedagégico que articula o curriculo, entendido como o que esta
em curso®, “o que estd acontecendo segundo uma diretriz que mantém unido o
fluxo dos acontecimentos [...] tendo em vista a formagéo do profissional, objeto de
trabalho do curso” (BICUDO, 1995, p.12). E é com esses entendimentos expostos
até aqui que nos colocaremos atentas para olhar para os Projetos Politicos
Pedagégicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em

Matematica da Universidade Federal de Goias - UFG.

% Curso que pode ser encarado como dindmico, em movimento, conduzindo a uma direcdo. E
também como caminho a ser percorrido com cuidado.
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4.2 - Analise e Interpretacao do Projeto Politico-Pedagdégico do
Curso de Pedagogia”® — UFG

O projeto politico-pedagégico do curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Goias’' é fruto de intensos debates, andlises e reflexdes realizadas por seus
professores e alunos.

Tal Projeto estda em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com a Resolugéo
CNE/CP n® 28/2001, que institui as DCN para a Formagédo de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, graduagao plena, bem
como com o Regulamento Geral de Cursos de Graduagao da Universidade Federal
de Goiés, aprovado pelo CONSUNI em setembro de 2002.

O Projeto Politico-Pedagogico do curso de Pedagogia da UFG, versao 2003,
nao estd adequado as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia, Licenciatura. Um novo projeto, adequado as DCN ainda esta em tramites
de aprovacao na FE/UFG.

O projeto é dividido e apresentado em quatro partes. A primeira é “uma
exposicao dos motivos e a justificativa do novo projeto de curso” (FE/UFG, 2003,
p.2). A segunda “apresenta o sentido, os eixos epistemoldgicos e os objetivos do
novo curriculo” (FE/UFG, 2003, p.2). Na terceira parte, € esbocada a estrutura
curricular do curso. A quarta expde a organizagao curricular.

Cinco anexos acompanham o projeto politico-pedagégico do curso de
Pedagogia, no intuito de tornar sua exposicao mais clara. Sao eles: anexo | — Matriz
curricular com sugestao de fluxo para integralizagao curricular, seguida da tabela de
disciplinas do curso; anexo Il — Convénio entre Prefeitura de Goiania e Universidade

" Tivemos, em 2007, acesso a dois Projetos Pedagdgicos do curso de Pedagogia, um datado do ano
de 2003 e outro do ano de 2007. O primeiro projeto, de 2003, é o que estava sendo realizado naquele
ano. O segundo, de 2007, é o projeto que tenta atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia e estava em tramites de aprovagao pela Universidade. No entanto com a leitura
de ambos os projetos vimos que a adequagdo as Diretrizes Curriculares ndo alterou de modo
significativo a redagao do projeto de 2003. Por esse motivo, decidimos proceder a andlise da versao
de 2003, pois além de ser o que ainda estava vigorando em 2008, foi a versdo que a FE/UFG nos
Eermitiu analisar.

" Quando falamos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Goias, estamos dizendo dos
cursos desenvolvidos na Faculdade de Educagao (FE-UFG), no Campus de Catalao (CAC-UFG) e no
Campus de Jatai (CAJ-UFG) por se valerem do mesmo projeto.
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Federal de Educacao, para a formacao dos professores da Rede Municipal de
Ensino em curso de Pedagogia, com versao ja modificada para adequar-se a esta
nova proposta de curso; anexo lll — Ementas e bibliografias das disciplinas dos
nucleos comum e especifico do novo curriculo; anexo IV — projeto de Estagio da
Faculdade de Educagdo e anexo V — Apresentacdo da atuagcdo da FE/UFG na
pesquisa e na extensdo, bem como o0 quadro de seus professores e
funciondrios.curricular. Tais anexos tratam de elementos importantes para a
configuracao do projeto de curso e, portanto, alguns fardo parte de nossa andlise.

Ao estudar o Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Pedagogia,
evidenciamos:

4.2.1- O que Ele (o Curso) Pretende
i) Seu objetivo: Formar o Pedagogo/Docente’ para:

% “O magistério da Educacao Infantii e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental” (FE/UFG, 2003, p. 13);

% “A gestado do trabalho pedagdgico, incluindo o planejamento, a execucao e
a avaliacao de sistemas, unidades e projetos educacionais na escola e em
outros espacgos educativos” (FE/UFG, 2003, p. 13);

s “A compreensdao do universo da cultura e da producdo do saber e a

insercao critica dos alunos nesse universo” (FE/UFG, 2003, p. 14).
ii) O que o curso persegue:

% “[...] contribuir para a formacdo de seres humanos, de docentes capazes
de compreender o sentido da existéncia humana, pessoal e social, da
educacdo e da escola basica, com o objetivo de recria-las como
inteiramente outras” (FE/UFG, 2003, p. 14);

2 Como? De que modo?: “...] a partir de um projeto de formacdo bésica, tedrica e pratica [...]"
gFE/UFG, 2003, p. 14);

% Ao usar a denominagéao, “Pedagogo/docente”, estamos evidenciando a opg¢ao que a Faculdade de
Educacgao da UFG faz para definir que profissional esta sendo formado pelo curso de Pedagogia. Tal
Faculdade, desde 1984, assume a docéncia como base da formacdao do pedagogo, ou seja, a
identidade do curso de Pedagogia da UFG se constitui na e pela docéncia.
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« “[...] a formagao critica, rigorosa e radical, o aprendizado do trabalho com

0s conceitos e as articulagcdes da teoria e da pratica, indispensaveis a

verdadeira autonomia e a criacao em todas as dimensdes da existéncia e

da educacao, inclusive no plano da escola, do ensino” (FE/UFG, 20083, p.

11);

% Assegurar 0s seguintes principios norteadores da formacdo do

pedagogo:

“O processo educativo como parte integrante da realidade socio-
historico-cultural” (FE/UFG, 2003, p. 12);

“O trabalho docente como eixo da formagdo do pedagogo nos
contextos escolares e ndo escolares” (FE/UFG, 2003, p. 12);

“‘Uma formacgao tedrica sélida que permita compreender, de forma
critica e rigorosa, a sociedade, a educagao e a cultura” (FE/UFG,
2003, p. 12);

“A unidade entre a teoria e a préatica” (FE/UFG, 2003, p. 12);

“A indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao e a
articulagédo entre a graduacao e a pés-graduacgao” (FE/UFG, 2003, p.
12);

“A pesquisa como uma dimensado da formagao e do trabalho docente,
visando a insergcdo critica dos licenciandos na esfera da
compreensao e producao do saber” (FE/UFG, 2003, p. 12);

“A autonomia dos trabalhos docente e discente” (FE/UFG, 2003, p.
12);

“A interdisciplinaridade na organizacao curricular’ (FE/UFG, 2003, p.
12).

+ Busca estimular no pedagogo:

“A reflexao, entendida como compreensao critica, radical e rigorosa,
do sentido e da génese da esfera da existéncia humana, social e
pessoal, da esfera da cultura, da educagao, da escola e do saber”
(FE/UFG, 2003, p. 13);

“A criagdo cultural e a formacdo de docentes e discentes como
sujeitos da cultura” (FE/UFG, 2003, p. 13);
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e “A acdo como atividade criadora, transformadora, e a afirmacdo da
autonomia e da liberdade dos sujeitos e das instituicdes, em todas as
suas dimensdes” (FE/UFG, 20083, p. 13);

e “Articulacdo de todos os componentes curriculares, fecundando o
trabalho educativo” (FE/UFG, 2003, p. 13).

iii) O perfil que esboga de seus egressos:

®.
%

“Sujeito social formador de sujeitos da cultura, de seres autébnomos,
criticos e criativos, no verdadeiro sentido dessas expressdes” (FE/UFG,
2003, p. 11);

« “Professores que compreendam as complexas relacdes entre a educacgao
e a sociedade, pensem e realizem a existéncia humana, pessoal e
coletiva, e o trabalho pedagdgico com vistas a transformacéo da realidade
social, a superacdo dos processos de exploragdo e dominagdo, a
construgdo da igualdade, da democracia, da ética e da solidariedade”
(FE/UFG, 2003, p. 11);

% Profissional que deve “compreender historicamente as mudltiplas

dimensdes dos processos de formacao humana, participar da produgéao do

saber da area[...]” (FE/UFG, 2003, p. 13);

“[...] educador capaz de pensar a pratica, a existéncia humana, a

®
%

educagédo, a escola e o saber historicamente produzido” (FE/UFG, 2003, p.
13);

Profissional que atue “[...] como docente em educacao infantil e nos anos

®
%

iniciais do ensino fundamental, o que inclui a reflexdo, o pensamento, a
critica, a criagao, o planejamento, a execucao, a gestdo e a avaliacao do
trabalho pedagdgico, dos sistemas, unidades e projetos educacionais na

escola e em outros contextos educativos” (FE/UFG, 2003, p. 13).

4.2.2- Justificativas que a IES apresenta para manter esse Projeto

< Afirma terem sido efetuadas vinte e uma avaliagdes do curriculo do curso

com o intuito de que fossem apontadas as possiveis modificagdes para o
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curso. Essas avaliagbes indicam a manutencdo do sentido, dos
pressupostos e finalidades do atual curso, numa possivel reformulagdo
curricular;

< Outro motivo apresentado para que o0 curso seja o0 que é hoje é o
engajamento que essa faculdade manteve com o Movimento Nacional em
prol da formagao do educador. Desde o inicio a Faculdade de Educagéo,
por meio de seus membros, marcou histéria no movimento, fortificado na
década de 1980 e presente até os nossos dias. As bandeiras defendidas
pelo Movimento Nacional estdo presentes nesse projeto de curso,
justificando, assim, as escolhas feitas pelo colegiado dessa Universidade;

®
%

Por uma necessidade das redes de ensino que, sobretudo na década de
1990, passaram pelo processo de municipalizagdo da educacdo e de
estruturacdo da politica pedagogica para a Educagdo Infantii e a
consequente transferéncia desse nivel de ensino para a rede publica

municipal.

4.2.3- Procedimentos Propostos para Atingir os Objetivos Presentes no
Projeto
5.2.3.1- A Estrutura Curricular
A estrutura curricular, esbogada no Projeto Pedagdgico de curso, se encontra
organizada com base em oito componentes curriculares que se articulam entre si e

com a totalidade do projeto pedagdgico. Sao eles:

i. Reflexao sobre a sociedade, a educacao, a formacdo humana e a escola:

Nesse componente priorizam-se o estudo e a compreenséo de conceitos,
métodos de investigacao e construcdes das ciéncias que sustentam a area
de inquérito da Educacdo, bem como estudos das humanidades que

ampliam o contexto para essa compreensao;
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ii. Formacdo didatico-pedagdgica para a docéncia: Nesse item foca-se o

estudo dos processos didatico-pedagdgicos do trabalho docente, dentre os
quais podemos destacar a relacdo professor-aluno-saber, o processo
ensino-aprendizagem, o planejamento de ensino-aprendizagem, a
mediagdo pedagdgica, a avaliacdo da aprendizagem e a formagédo e
profissionalizagdo docente;

iii. Trabalho docente na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do ensino

Fundamental: Esse componente curricular volta-se para o estudo de
questdes especificas da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para criangas, adolescentes, jovens e adultos. Envolve
estudos sobre saude, sexualidade, nutricdo, corpo, movimento, processos
de socializagdo, relagdo entre espaco e tempo, valores e habitos para
convivéncia democratica, fundamentos e metodologia do ensino da
linguagem, da Matematica, das ciéncias naturais e do meio ambiente, das
ciéncias humanas, das artes, das tecnologias de informacado e

comunicacgao;

iv. Organizacao e gestido do trabalho pedagdgico na educacdo escolar e ndo-

escolar: Prevalece nesse item o estudo concernente a organizacao e
coordenacgao do trabalho pedagogico e a gestao educacional, englobando
as politicas publicas educacionais, o projeto politico-pedagogico, a gestao

democrdatica, o planejamento, o curriculo e a avaliacao educacional;

v. Aprofundamento de estudos nas areas de formacdo do pedagogo: Diz

respeito ao aprofundamento de estudos em dareas do saber e as
experiéncias significativas no campo da Educagéo, a partir de pesquisas e
praticas docente e discente. Essas pesquisas e praticas sdo possibilitadas
pelas disciplinas de aprofundamento’, pelas disciplinas de trabalho de
conclusdo do curso e pelas areas especificas de aprofundamento de
estudos presentes nas disciplinas eletivas do nucleo livre. Essas areas séo

0 Projeto nao deixa claro quais seriam essas disciplinas de aprofundamento. Entendemos que sdo
tanto as disciplinas do nucleo livre, pois sdo elas que permitem ao aluno se aprofundar na sua area
de interesse, quanto as disciplinas do nucleo especifico, que dao especificidade a formagao do
pedagogo.
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definidas a partir das linhas de pesquisa do Programa de Pés-Graduagao
em Educacéao, que passamos a apresentar:
% Alinha Cultura e Processos Educacionais foca areas como Educacao
e Cultura, Etica e Educacdo, Educacdo e Linguagem, Linguagem,
Corpo e Movimento, Educacédo e Arte, Educacdo Ambiental e

Educacao para a Saude;

®
%

Na linha Educagédo, Trabalho e Movimentos Sociais, entre as
possiveis areas a serem oferecidas, estdo Movimentos Sociais e

Educacao, Educacéao Rural e Trabalho e Educagéo;

®.
%

A linha Formacdo e Profissionalizacdo Docente foca areas como
Formacgao e Profissionalizagdo de Professores no Brasil, Educacao
de Jovens e Adultos, Educagcdo e Diversidade, Educacado, Arte e
Midias e Didética;

Na linha Estado e Politicas Educacionais, as possiveis areas

®
%

oferecidas sao Politicas, Organizacdo e Gestdo da Educacao,
Educacao a Distancia, Politicas e Gestdao da Educacao Superior e

Curriculo e Avaliagéo.

Estagio supervisionado nas areas de educacéo infantil e anos iniciais do

Ensino Fundamental: Abrange atividades que visam a profissionalizacao

do pedagogo, ou seja, sao atividades que se voltam para a compreensao,
reflexdo e pratica da Educacgao Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Sao realizadas no campo de trabalho sob a supervisdo de
um professor da instituicdo formadora e recebem a participacdo dos
profissionais do campo de trabalho onde o estagio é desenvolvido;

Atividades complementares/ atividades académico-cientifico-culturais:

Correspondem a atividades que objetivam o enriquecimento curricular, tais
como: seminarios, simpdsios, congressos, conferéncias, debates,
coléquios, cursos e outras atividades nas areas da cultura, da ciéncia, das
artes e outras. Essas atividades sdo validadas pela coordenagéo do curso;

Nucleo livre: Esse componente curricular tem por objetivo ampliar e

aprofundar a formacao humana e a profissional dos alunos por meio de
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um conjunto de disciplinas eletivas, ou seja, de livre escolha do aluno

entre todas as oferecidas nessa categoria no ambito da UFG.

4.2.4 - Organizacao Curricular

O curso de Pedagogia FE/UFG funciona com turmas nos periodos matutino e
noturno e é organizado em regime semestral, tendo 3.120 horas de duragdo. Essa
carga horéaria de curso € dividida em oito semestres de 100 dias letivos cada um,
com uma média de quatro horas diarias de atividades, num total de 18 semanas por
semestre.

De acordo com o projeto de curso, cada estudante devera cumprir
obrigatoriamente, para efeito de integralizacdo do curriculo, 3120 horas de
disciplinas dos nucleos comum’, especifico’™, livre’” e de horas de atividades’
tedrico-praticas, académico/cientifico e culturais; 400 horas de estagio
supervisionado’. A integralizagdo curricular deve ser cumprida no tempo minimo de
trés anos e maximo de sete anos.

O curso de Pedagogia oferta um total de 31 disciplinas obrigatérias, sendo 21
do nucleo comum e 10 do nucleo especifico. Das disciplinas do nucleo livre
oferecidas pela Universidade, cada aluno devera cursar nove, de modo a completar
a carga horaria prevista para esse nucleo.

Especificaremos abaixo os nucleos de estudos, o estagio supervisionado e as

atividades complementares.
4.2.4.1 - Nucleo Comum e Nucleo Especifico
Os nucleos, comum e especifico, seguem as orientacées do Regulamento

Geral dos Cursos de Graduagdo (RGCG) da UFG, Resolugédo - CONSUNI n® 06, de
20 de setembro de 2002.

’® Nuicleo comum: 1.512 horas.

’® Nucleo especifico: 832 horas.

7 Nuicleo livre: 576 horas.

’8 Atividades complementares: 200 horas.

" O estagio, como ja explicitado, pertence ao ntcleo de estudos especificos, ou seja, as 400 horas
destinadas ao estagio supervisionado estao incluidas nas 832 horas do nucleo especifico.
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De acordo com o art. 5%, § 12 do RGCG, o nucleo comum (NC) é definido
como o conjunto de conteldos comuns para a formacao do profissional que se
pretende. Ele é composto por disciplinas de natureza obrigatéria, ndo devendo
ultrapassar 70% da carga horaria total de disciplinas, necessarias para a
integralizagdo curricular. Essas disciplinas poderéo ter inscricido compulséria®®, com
até 100% da carga horaria reservada ao NC.

As disciplinas do nucleo especifico (NE) sao definidas pelo § 2° do art. 5° do
RGCG como o conjunto de conteludos que dardao especificidade a formacao do
profissional. As disciplinas do NE poderdo ser de natureza obrigatéria e a carga
horaria deve ocupar no minimo 20% da carga horaria total de disciplinas,
necessarias a integraliza¢ao curricular.

As atividades e disciplinas previstas no NC e NE, no curso de Pedagogia, sao
todas de natureza obrigatéria, visando a formacado do pedagogo para atuar na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O NC oferta 21 disciplinas, totalizando 1.512 horas, portanto, perfaz 51,78%
da carga horaria total das disciplinas. O nucleo especifico oferta 10 disciplinas, que
totalizam 832 horas, ou seja, 28,49% da carga horaria total das disciplinas. A carga
horaria de ambos os ntcleos soma 2344 horas, ou seja, 80,27%°' da carga horaria
total de disciplinas necessarias para a integralizagao curricular. Portanto, o Projeto
Pedagégico do curso de Pedagogia da UFG esta de acordo com o RGCG no que diz

respeito aos nucleos de estudos e suas respectivas cargas horarias.
4.2.4.2 - Nucleo Livre e Pratica como Componente Curricular

As disciplinas do nucleo livre tém por objetivo permitir ao aluno um
aprofundamento de estudos em sua area de interesse, ou seja, o nucleo livre (NL)
permite uma flexibilizagao curricular. No projeto pedagdgico € afirmado também que
0 nucleo livre, composto por disciplinas e atividades eletivas, € a base da pratica

como componente curricular.

8 De acordo com o art. 59, § 12 inciso IV do RGCG, as “disciplinas de inscricdo compulsoria séo
aquelas para as quais esta pré-determinado na estrutura curricular do curso, com base em pré-
requisitos, 0 momento em que deverao ser cursadas”.

® De acordo com o art. 52 § 32, “O somatério da carga horaria do NC e do NE totalizara um minimo
de 80% da carga horaria de disciplinas, necessaria para a integralizagéao curricular”.
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A pratica como componente curricular nao se reduz a pratica de ensino
propriamente dita, pois ela € caracterizada como momento de pesquisa e reflexao
das questdes postas pela Educacéo e pelo trabalho docente.

De acordo com 0 RGCG, a carga horéria total destinada ao NL devera ocupar
no minimo 5% da carga horaria de disciplinas necessarias para integralizagao
curricular. No Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia, o NL perfaz uma carga
horaria de 576 horas, portanto 19,72% da carga horaria total de disciplinas.

As disciplinas eletivas do nucleo livre poderao constituir-se como areas de
aprofundamento de estudos. Essas disciplinas séo definidas, como ja mencionado, a
partir das linhas de pesquisa do Programa de Pdés-graduacdo em Educagdo da
FE/UFG.

Os alunos serao incentivados a cursar disciplinas em outras unidades e
cursos da Universidade.

O Projeto Pedagédgico anuncia sobre o trabalho de conclusdo de curso no
mesmo tépico em que sao tratados os assuntos aqui ja expostos. Porém, ndo ha
mencao sobre as atividades que compdem o trabalho de concluséao de curso, salvo
no ementario anexo ao Projeto.

Segue abaixo uma tabela com exemplos de disciplinas eletivas/ areas de

aprofundamento de estudos que compdem o nucleo livre:

Disciplinas do Nucleo Livre

Tépicos de Antropologia da Educacao
Tépicos de Histéria da Educagao
Tépicos de Filosofia da Educacao
Tépicos de Sociologia da Educagao
Tépicos de Psicologia da Educacao
Tépicos de Educacao Ambiental
Tépicos de Politicas Educacionais
Tépicos de Lingua Portuguesa
Tépicos de Biologia e Educagéo
Tépicos Especiais de Curriculo
Tépicos Especiais de Didatica
Tépicos de Literatura

Movimentos Sociais e Educagao
Educacéao Rural
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Trabalho e Educagéao

Educacao a Distancia

Etica e Educacéo

Linguagem, Corpo e Movimento

Educacéao de Jovens e Adultos

Educacao e Diversidade

Jogos, Brincadeiras e Brinquedos Pedagogicos

Formacao e Profissionalizagdo Docente
(Disciplinas retiradas do Projeto Politico Pedagégico do curso de Pedagogia- 2003)

4.2.4.3 - Atividades Complementares/ Atividades académico-

cientifico-culturais

Atividades Complementares s&o atividades académicas distintas de
disciplinas cursadas pelos alunos. Portanto, caracteriza-se como atividades
complementares, tais como, a participagdo em pesquisas, conferéncias, seminarios,
palestras, congressos, debates, minicursos e em quaisquer outras atividades
cientifica, artistica e cultural, desde que devidamente comprovadas e sem vinculo
empregaticio.

A carga horaria minima definida, que esta em consonancia com as DCN para
a formagdo de professores, é de duzentas (200) horas de atividades

complementares necessarias para integralizacao curricular.

4.2.4.4 - Estagio Supervisionado e Pratica de Ensino

O estagio supervisionado ajuda a compor as disciplinas do nucleo especifico.
Ele tera uma carga horaria total de 400 horas e serd desenvolvido de modo
supervisionado em atividades que permitam ao aluno o contato com o campo de
trabalho em que atuara profissionalmente no futuro, ou seja, na Educagao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O estagio ter& uma coordenagao local,
vinculada & coordenacéo geral de estagios da PROGRAD®.

O projeto de estagio supervisionado do curso de Pedagogia FE/UFG é

desenvolvido no 52, 6%, 7° e 8° periodos do curso e “sera desenvolvido em estreita

 PROGRAD- Proé-Reitoria de Graduagao da UFG.
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relacdo com a pratica, entendida com componente curricular, nos termos postos pela
Resolugao® n® 1/2002 - CNE/CP” (ANEXO IV - FE/UFG, 2003, p. 2) . Essa prética
como componente curricular, tratada no Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia
da UFG, nao se caracteriza como estagio supervisionado, estando em consonancia
com a Resolucdo® CNE/CP n2 2/2002.

i) Principios Norteadores do Estagio Supervisionado:

a) O que é?

O estagio supervisionado € um componente curricular de carater teérico-
pratico. Objetiva por meio do contato prolongado do futuro professor com o campo
de estagio, acompanhado pela instituicdo formadora, o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades pertinentes a profissdo docente.

b) Qual a sua importancia?

Sua importancia é entendida pelo fato de ele se configurar em um momento

favoravel para maior compreensao da realidade profissional, a luz dos aportes

BArt. 12.(...)

§ 12 A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que a restrinja ao
estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagao do professor.
§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares de
formagao, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua dimensao pratica.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagao da dimensao pratica transcendera o
estagio e terd como finalidade promover a articulagdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar.

§ 12 A prética sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagao e reflexao, visando a
atuagao em situagdes contextualizadas, com o registro dessas observacdes realizadas e a resolugao
de situagdes-problema.

§ 2?2 A presenga da pratica profissional na formagao do professor, que ndo prescinde da observagao e
acao direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informagao, incluidos o computador e o
video, narrativas orais e escritas de professores, produgdes de alunos, situagbes simuladoras e
estudo de casos.

§ 32 O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de educagao
basica, e respeitado o regime de colaboragao entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a
partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a
escola-campo de estagio. (BRASIL, CNE/CP, 2002, p. 5 - 6).

8 Art. 12(...)

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda
metade do curso. (BRASIL, CNE/CP, 2002, p. 1)
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tedricos estudados; por se caracterizar como o contexto propicio para se levantarem
questdes que conduzam a reflexdo sobre a realidade e por contribuir na construgéao

da autonomia profissional.

c) Onde ele sera desenvolvido?

O estagio supervisionado sera desenvolvido preferencialmente em escolas
publicas — creches, escolas, centros de educacdo — que oferecam a Educacao
Infantil e os anos iniciais do Ensino. Podera ser desenvolvido também em outros
espacos, desde que o projeto construido para a intervengdo no campo escolhido
seja previamente aprovado pela coordenagao de curso e de estagio.

ii) Objetivos do Estagio Supervisionado na Educacao Infantil e anos

iniciais do Ensino Fundamental:

« “Vivenciar processos de ensino e pesquisa na escola campo/centro de
educacao infantil/creches, ou em outros espacos previamente aprovados,
para que os alunos desenvolvam condicées e convicgdes favoraveis a
continuidade da sua formagao” (ANEXO IV - FE/UFG, 2003, p. 4);

« “Elaborar, desenvolver e avaliar projetos educativos, a partir do
diagnostico da realidade da educacao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, construindo formas de atuacdo, com vistas a melhoria da
educacao de criancas, jovens e adultos” (ANEXO IV - FE/UFG, 20083, p. 4);
“Desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes relativas a profissao

®
%

docente, considerando o contato direto com o campo de estagio e a
formacao tedrica proporcionada pelo curso” (ANEXO IV - FE/UFG, 2003, p.
4).

iii) Proposta Metodologica

Tem-se, como proposta metodolégica para o desenvolvimento do estagio
supervisionado, a utilizacdo da pesquisa. Essa proposta visa desenvolver nos alunos
uma atitude investigativa.

Etapas do estagio supervisionado do curso de Pedagogia:
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a) “Coleta de dados da realidade do campo de estagio(...)” (ANEXO IV -
FE/UFG, 2003, p. 4) utilizando “instrumentos de pesquisa tais como:
observagao, entrevista, analise documental e questionarios” (ANEXO 1V -
FE/UFG, 2003, p. 4). Diagnéstico dos diferentes aspectos que essa
realidade apresenta. Escolha do tema a ser desenvolvido no projeto
educativo;

b) “Elaboracao do projeto educativo a partir da problematizacdo das situacoes
vividas e analisadas” (ANEXO IV - FE/UFG, 2003, p. 4);

c) “Desenvolvimento do projeto educativo no campo de estagio” (ANEXO IV -
FE/UFG, 20083, p. 5);

d) Relatério final do estagio que contemple o processo desenvolvido no
estagio.

iv) Avaliacao

A avaliacdo sera processual e continua, e serdo usadas as seguintes
referéncias para a avaliacao do estagio:

R/
0.0

Os trabalhos desenvolvidos individualmente e em grupos;

®
L4

O diagnéstico elaborado sobre o campo de estagio;

R/
0.0

A atuacao na docéncia;

®
L4

A producéo de textos;

®
L4

O projeto educativo;

®
L4

O relatorio final do estagio;

®
L4

Auto-avaliagao;

®
L4

“Desenvolvimento de capacidades e atitudes inerentes ao exercicio da
docéncia, como: compromisso, assiduidade, pontualidade, participagéao,
capacidade de cooperacao e de reflexao” (ANEXO IV - FE/UFG, 20083, p.
5).
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4.2.5 - Tabela de Disciplina do Curso de Pedagogia:

As disciplinas que compdéem o nucleo comum e o especifico do curso de
Pedagogia, obrigatérias para integralizacao curricular, sdo apresentadas na tabela
abaixo, extraida do anexo I-B do Projeto Politico-Pedagdgico. Nela apresenta-se
ainda a Unidade responsavel pela disciplina, os pré-requisitos necessarios, a carga
horaria de trabalho dividida entre carga horéria tedrica e pratica, e a carga horaria
total do semestre, a natureza da disciplina e o nucleo a que ela pertence.
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o UNID. . UNID. | CHT "
Ne DISCIPLINA RESP. PRE-REQUISITO RESP.| S NUCLEO | NATUREZA
01 | Alfabetizacao e Letramento FE 72 NC OBR
02 | Arte e Educacao | FE 72 NC OBR
03 | Arte e Educacao ll FE 72 NC OBR
04 |Filosofia da Educacao | FE 72 NC OBR
05 |Filosofia da Educacao Il FE 72 NC OBR
Fundamentos e Met. de Ciéncias
06 | Humanas nos anos iniciais do Ens. FE 72 NC OBR
Fundamental |
Fundamentos e Met. de Ciéncias
07 | Humanas nos anos iniciais do Ens. FE 72 NC OBR
Fundamental Il
Fundamentos e Met. de Ciéncias
08 | Naturais nos anos iniciais do Ens. FE 72 NC OBR
Fundamental |
Fundamentos e Met. de Ciéncias
09 | Naturais nos anos iniciais do Ens. FE 72 NC OBR
Fundamental Il
Fundamentos e Met. de Lingua
10 | Portuguesa nos anos iniciais do FE 72 NC OBR
Ens. Fundamental |
Fundamentos e Met. de Lingua
11 | Portuguesa nos anos iniciais do FE 72 NC OBR
Ens. Fundamental Il
Fundamentos e Met. de Matematica
12 |nos anos iniciais do Ens. FE 72 NC OBR

Fundamental |
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Fundamentos e Met. de Matematica

13 |nos anos iniciais do Ens. FE 72 NC OBR
Fundamental Il
14 | Histéria da Educacao | FE 72 NC OBR
15 |Histéria da Educacao ll FE 72 NC OBR
Politicas Educacionais e Educacao
16 Basica FE 72 NC OBR
17 | Psicologia da Educacao | FE 72 NC OBR
18 | Psicologia da Educacéo |l FE 72 NC OBR
19 | Sociedade, Cultura e Infancia FE 72 NC OBR
20 |Sociologia da Educacao | FE 72 NC OBR
21 |Sociologia da Educacao Il FE 72 NC OBR
22 | Cultura, Curriculo e Avaliacao FE 72 NE OBR
23 | Didatica e Formacao de Professores | FE 72 NE OBR
24 |Educacao, Comunicacao e Midias FE 72 NE OBR
Estagio em Educacao Infantil e
25 | Anos Iniciais do Ensino FE 100 NE OBR
Fundamental |
Estagio em Educacao Infantil e Estagio em Educagéo
26 | Anos Iniciais do Ensino FE Infantil e Anos Iniciais do | FE 100 NE OBR
Fundamental Il Ensino Fundamental |
Estagio em Educacao Infantil e Estagio em Educagéo
27 | Anos Iniciais do Ensino FE Infantil e Anos Iniciais do | FE 100 NE OBR
Fundamental Il Ensino Fundamental Il
Estagio em Educacao Infantil e Estagio em Educagéao
28 | Anos Iniciais do Ensino FE Infantil e Anos Iniciais do FE 100 NE OBR
Fundamental IV Ensino Fundamental Il
29 Gestéq e_Organizagéo do Trabalho FE 79 NE OBR
Pedagogico
30 | Trabalho de Conclusao de Curso | FE 72 NE OBR
31 Trabalho de Conclusao de Curso Il FE Trabalho de Conclusao FE 79 NE OBR

de Curso |
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LEGENDA:
NUCLEO DAS NC: Nucleo comum
DISCIPLINAS NE: Nucleo Especifico
, CHTS: Carga Horaria Total
CARGA HORARIA | gomoctral
DAS ;
TEO: Teoria
DISCIPLINA
SC S PRA: Pratica
NATUREZA DAS OBR: Obrlgatorla
DISCIPLINAS OPT: Optativa
COM: Compulséria
CARGA HORARIA
Nucleo Comum 1.512 h
Nucleo Especifico 832 h
Nucleo Livre 576 h
Total 2.920 h
Atividades Complementares 200 h

A tabela trazida pelo anexo |-B nos causou estranheza por alguns motivos,
gue passamos a expor.

Observamos a existéncia de dois campos destinados a Unidade Responsavel
pela oferta da disciplina. Um ap6s o campo Disciplinas e, o outro apés o campo Pre-
Requisito. Compreendemos que o0 segundo campo existe para indicar qual unidade
sera responsavel pela disciplina e/ou atividade exigida como pré-requisito. A
existéncia desse segundo campo se mostra desnecessaria, pois ha a repeticao de
uma mesma informagao. Exemplificando: “Trabalho de conclusdo de curso II” tem
como pré-requisito o “Trabalho de conclusdao de curso I, que estd sob a
responsabilidade da FE- Faculdade de Educacado, informacdo essa ja oferecida
anteriormente. Como isso ja esta claro, ndo ha necessidade de novamente tal
informacao ser oferecida quando se tem a disciplina como pré-requisito.

Pautada na informagéo de que a integralizagéo curricular se d4 em 100 dias
letivos com uma carga horaria média de quatro horas de trabalhos diarios em 18
semanas em meédia, inferimos:

% As disciplinas com carga horaria total semestral de 72 horas sao
desenvolvidas em 18 semanas com uma média de 4 horas de atividades
semanal;

% As disciplinas do nucleo livre, com carga horaria total semestral de 64h,
sdo desenvolvidas durante 16 semanas, com 4 horas de trabalhos

semanal;
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% As disciplinas de estagio, com carga horaria total semestral de 100 horas,
também sdo concluidas em 18 semanas. A carga horaria do Estagio
Supervisionado aparece dividida em 72h + 28h, sendo que as 72 horas
sao para as atividades desenvolvidas no campo de estagio e em sala de
aula e as 28 horas sdo para planejamento, estudos e pesquisa de
preparacao para o estagio. Assim, a carga horaria de atividades semanais
do estagio sera cumprida em 18 semanas com 4 horas de trabalho,
acrescentando ainda a essas quatro horas as atividades de preparacao

para o seu desenvolvimento.

4.2.6 - Analise da Grade Curricular

De acordo com o art. 5 do RGCG da UFG, “o curriculo deve ser a expressao
do projeto pedagdégico de cada curso”. Desse modo, ele deve abranger o conjunto
de conteudos comuns, especificos e eletivos, experiéncias, estagios e situacdes de
ensino-aprendizagem direcionadas a formacao do aluno.

Assim, visando compreender a formagdo do professor de Matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, dada pelo Projeto Pedagdgico do curso,
lancaremos luz sobre a grade curricular do curso de Pedagogia, uma das
perspectivas que ajudarao na busca dessa compreensao.

Focando a sugestdo de fluxo da organizagdo curricular apresentada pelo
Projeto Pedagogico e tendo em maos o ementario das disciplinas, fomos destacando
e sombreando com cores semelhantes aquelas que de algum modo se
interconectavam. Ao olhar novamente para a grade ja sombreada, vimos a
possibilidade de fazer alguns arranjos quanto a disposicdo das disciplinas no
semestre a elas determinada na grade curricular. Buscamos com isso facilitar a
visualizagdo do que pretendiamos. Ao procedermos assim, almejamos evidenciar,
por meio da grade curricular, o fio condutor da formagdo do licenciado em
Pedagogia, explicitada no Projeto Pedagégico de Curso, e em seguida expor nossas
compreensdes sobre essa formagéo.

A grade curricular da maneira que fomos compreendendo é apresentada a
sequir:
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Didatica e
Formacao de
Professores
NE- 72h

Nucleo livre
NL- 64h

GRADE CURRICULAR
12ano 22 ano 32ano 42 ano
12 SEMESTRE 2° SEMESTRE 32 SEMESTRE 4° SEMESTRE 5° SEMESTRE 62 SEMESTRE 7° SEMESTRE 82 SEMESTRE
o Gestao e =
Politicas , o Educacao,
Educacionais e cale, QUrtlcqu Organizacao do Comunicacgao e
o IS e Avaliacao Trabalho e
Educacao Basica NE-72h Pedad6aico Midias
NC- 72h N 79h NE- 72h

Nucleo livre
NL- 64h

Nucleo livre Nucleo livre Nucleo livre Nucleo livre Nucleo livre Nucleo livre Nucleo livre
NL- 64h NL- 64h NL- 64 NL- 64h NL- 64h NL- 64h NL- 64h
CHS total: 360h CHS total: 352h CHS total: 352h CHS total: 352h CHS total: 380h CHS total: 372h CHS total: 380h CHS total: 372h
NC - 360h NC - 288h NC - 216h NC - 288h NC - 216h NC - 72h NC - 72h NC - zero
NE - zero NE - zero NE - 72h NE - zero NE - 100h NE - 172h NE - 244h NE - 244h
NL - zero NL - 64h NL - 64h NL -64h NL - 64h NL - 128h NL - 64h NL - 128
NC =648 h NC = 504h NC = 288h NC = 72h
NE = zero NE = 72h NE = 272h NE = 488h
NL = 64h NL = 128h NL = 192h NL = 192h
Carga horéria anual total = 712h Carga horaria anual total = 704h Carga horaria anual total = 752h Carga horéria anual total = 752h
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Destacamos sete blocos que tentam garantir a formagdo do licenciado em
Pedagogia. Entre eles, entendemos que quatro podem ser caracterizados como
“blocos fortes” ou de “peso”. Esses blocos sdo os grupos de disciplinas que dardo o
“tom” da formacao, ou melhor, sdo os que sustentam e asseguram a formacao
pretendida e anunciada. Os outros trés blocos, ndo menos importantes, auxiliardo
nesse suporte. Desse modo, descreveremos os sete blocos evidenciados.

O primeiro bloco que destacamos, indicado na cor vermelha, € composto
pelas disciplinas de Histéria, Sociologia, Filosofia e Psicologia da Educacéo.
Compreendemos esse bloco como o que constitui a base da formag¢ao do educador,
portanto, a do pedagogo. E composto por disciplinas de Ciéncias (Psicologia e
Sociologia), Filosofia da Educagdo e Histéria da Educacdo, que fornecem
conhecimentos tidos como importantes para a compreensao do fenémeno educativo
e da constituicdo da regiao de inquérito Educacdo. Destacamos também, com uma
nuanca vermelha, a disciplina Sociedade Cultura e Infancia, entendendo que ela
ajudara a ampliar o horizonte de compreensao do pedagogo, no que diz respeito as
humanidades.

Algo nos chamou atencdo nesse primeiro bloco e nos levou a alguns
questionamentos. Qual a razdo de sugerir que a disciplina de Filosofia da Educacgao
seja cursada pelos alunos no sexto e no sétimo periodos do curso? Filosofia é
caracterizada por um pensar analitico e reflexivo. Pode ocorrer que ela se apresente
com esse foco no curriculo, o que indicaria que esta posta no 6° e 7° semestres,
visando a pensar o ja realizado durante o curso, colocando a propria formacao e
acao do pedagogo em foco. Filosofia pode, também, ser trabalhada como uma area
de conhecimento que trata de temas como as caracteristicas do ser humano, de seu
modo de ser, envolvendo linguagem e questdes de antropologia filoséfica, entre
outros. Nesse caso, nao deveria estar junto com as disciplinas estudadas nos anos
iniciais do curso?

O segundo bloco, destacado na cor verde, é voltado para os fundamentos e
metodologias das disciplinas especificas com as quais o pedagogo trabalhara.
Compreende as disciplinas Fundamentos e Metodologia de Matematica, de Lingua
Portuguesa, de Ciéncias Naturais e de Ciéncias Humanas. As disciplinas
Fundamentos e Metodologia de Ciéncias Humanas | e Il englobam apenas as
disciplinas Histéria e Geografia, portanto trata de fundamentos e metodologias do
ensino de Historia e Geografia.
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Destacamos também, como pertencentes ao segundo bloco, mas nao
explicitamente com foco em metodologia, as disciplinas de Arte e Educacgéao | e Il,
por isso destacadas em outra tonalidade de verde. Tais disciplinas estao
direcionadas ao trabalho com musica, danca, artes visuais, artes cénicas, enfim, o
trabalho com arte na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Chamamos a atencao, ainda, para a disciplina Alfabetizacdo e Letramento como
pertencente ao mesmo bloco, pois ela, juntamente com as disciplinas de
Fundamentos e Metodologia de Lingua Portuguesa | e I, dara suporte para o
trabalho com a Lingua Portuguesa e a Literatura no campo de atuagcdo do
Pedagogo. Nessa disciplina ndo é abordada a tematica sobre Alfabetizacdo
Matematica.

Alfabetizacdo Matematica € um tema de bastante interesse para a
comunidade de educadores matematicos. Danyluk (1991) dedica-se em sua obra,
Alfabetizagdo Matematica: o cotidiano da vida escolar, a investigacdo de como a
Alfabetizacdo Matematica ocorre nas séries iniciais, tendo o foco de sua atengéo,
prioritariamente, na leitura. Atribui o termo Alfabetizacado Matematica para referir-se
“ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita do discurso matematico”
(DANYLUK, 1991, p.44), onde discurso matematico € “a articulagao inteligivel dos
aspectos matematicos compreendidos e interpretados pelo homem” (DANYLUK,
1991, p.38).

A autora inicia os desdobramentos de seu estudo buscando compreender os
termos alfabetizacao, alfabetizar, ler, alfabeto. Partindo disso ela afirma que:

Considerando que a palavra “alfabeto” refere-se as primeiras nogoes
de qualquer ciéncia e que a Matematica € uma ciéncia que possui
primeiras nogdes, tais como as nogdes iniciais de légica, as de
aritmética e as de geometria, é possivel afirmar que a escrita e a
leitura dessas primeiras idéias podem ser aprendidas e, desse modo,
fazer parte do contexto alfabetizacao.

(DANYLUK, 1991, p.44)

Assim, entendemos a importancia de sermos alfabetizados nas primeiras
nogdes de Logica, Aritmética e Geometria e, desse modo, € questionavel a auséncia
dessa tematica no curso de Pedagogia, pois ele é o responsavel pela formacao do
professor (de Matematica) dos anos iniciais de Ensino Fundamental e da Educagéo
Infantil.

O terceiro, sombreado em um tom de verde mais escuro que o segundo

bloco, é formado pelos Estagios Supervisionados na area de atuacao do pedagogo,
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Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. As atividades visadas
pelas disciplinas desse bloco direcionam os alunos ao contato com sua futura area
de atuacdo profissional. Sombreamos esse bloco na cor verde para mostrar a
proximidade existente entre as disciplinas de “Estagio Supervisionado” e as
disciplinas de “Fundamentos e Metodologia”, pois ambos o0s blocos estdo
direcionados de forma mais especifica para a atuagao profissional nos anos iniciais.

O quarto bloco, destacado na cor amarela, € composto pelos nucleos livres.
Sao disciplinas que permitem ao aluno aprofundar conhecimento em sua area de
interesse.

Esses sdo os quatro blocos de que anteriormente haviamos falado e que
compreendemos como sustentadores da formagao do pedagogo.

O quinto bloco, na cor rosa, indica formagdo em gestdo e organizagcdo do
trabalho pedagdgico, em classe e na Escola, vista como instituicdo. Para essa
formacdo é importante um aprofundamento em politicas publicas, discusséo essa
abarcada na disciplina Politicas Educacionais e Educagao Basica, e em curriculo e
avaliacao trabalhada na disciplina Cultura, Curriculo e Avaliagdo, a qual discute
curriculo em suas varias dimensdes e as concepcodes tedricas de curriculo e de
avaliacdo. Assim, apesar de tais disciplinas nao explicitarem nominalmente um todo,
compreendemos que um fio condutor constituido pelo tema gestéo as articula.

O sexto bloco, em cor branca, diz da formacao do professor, visto como
profissional que deve atuar em sala de aula junto aos seus alunos. Esse bloco é
formado pelas disciplinas Didatica e Formagcdo de Professores e Comunicagédo e
Midias. A primeira se volta ao estudo de concepc¢des pedagdgicas € a organizacao
do trabalho docente, ou seja, planejamento, desenvolvimento e avaliagcdo do
processo de ensino. J& a segunda estuda, entre outras coisas, 0S processos
educativos mediados por tecnologia, suas implicacées na Educagédo e a tecnologia
como cultura e potencializadora da produgéo de cultura. Assim, compreendemos que
h& uma conexao entre ambas, pois a segunda ajudard, entre muitos aspectos, o
desenvolvimento do processo de ensino e, assim sendo, no trabalho do professor
como um todo.

O sétimo, destacado na cor cinza, é o bloco que conduz ao trabalho de
diplomacgao, composto pelas disciplinas Trabalho de Conclusao de Curso | e Il. Tais
disciplinas discutem metodologia do trabalho cientifico cujo objetivo é levar os alunos

a redigirem um texto académico, a monografia, formando-os em pesquisa.
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Olhando a tabela denominada Grade Curricular, observamos que:

+ As disciplinas de Fundamentos e Metodologias sdo vistas em sua maioria
anteriormente ao inicio do estagio, ou seja, antes do 5° semestre.

« As disciplinas de Fundamentos da Educagdo estdo presentes mais
fortemente no primeiro ano de curso, ou seja, no primeiro e segundo

semestres.

Nessa tabela, as quatro Ultimas linhas foram por nos criadas para dar énfase a
carga horaria dos nucleos formadores. Constatamos que:

% Carga horaria de nucleo livre dobra na segunda metade do curso;
% As disciplinas do nucleo comum vao diminuindo no decorrer do curso;

% As disciplinas do nucleo especifico vdo aumentando no decorrer do curso.
4.2.7 - Apresentacao da Ementa das Disciplinas
Para compreender melhor algumas das observacées e compreensdes ja

mencionadas, faremos mais detalhadamente o estudo vertical da grade curricular,
explorando as ementas de cada disciplina.

12 SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS
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2° SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha
do aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas
no ambito da UFG.

Nucleo livre
NL- 64h
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32 SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Didatica e Formacao de | Dois ramos sao trabalhados aqui mais fortemente:
Professores concepcoes pedagogicas e organizacao do trabalho
NE- 72h docente.

Nucleo livre As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha
NL- 64h do aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas
no ambito da UFG.

4° SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS
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As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha do

Nurc‘:llf_oslzlvre aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas no
ambito da UFG.
5° SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Politicas Educacionais | Trabalho centrado nas politicas publicas
e Educacao Basica |educacionais; em suas relacoes com o Estado,
NC- 72h principalmente a partir da década de 1990.

As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha
do aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas
no ambito da UFG.

Nucleo livre
NL- 64h

62 SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Discute curriculo e avaliacao na Educacao Brasileira
e, as dimensoes epistemoldgica, histérica, didatico-
pedagogica, politica e cultural do curriculo.
Concepcoes teoricas do curriculo e da avaliacao.

Cultura, Curriculo e
Avaliacao
NE-72h
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Nuicleo livre As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha
NL- 64h do aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas
no ambito da UFG.
Nucleo livre As disciplinas do nucleo livre sao (Ii_e I|vref escc_)cllha
NL- 64h do ?Iun_o dentro do grupo de disciplinas oferecidas
no ambito da UFG.
7° SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Gestao e Organizacao
do Trabalho
Pedagégico

NE- 72h

Faz uma contextualizacao das relacdes de trabalho
na sociedade capitalista e da escola nesse contexto.
O primeiro focando a histéria, os modos de
producao e as relacoes de producao e, o segundo
focando a organizacdao, a gestao dos processos
educativos e o trabalho docente. Isso feito, o
trabalho é conduzido, entdao, para a gestao escolar
presente nas politicas educacionais: concepcoes de
gestdao e de organizacao. “A escola como cultura
organizacional: o Projeto Politico-Pedagogico
coletivo e o trabalho do professor”.

Trabalho de Conclusdo |O estudo é focado na metodologia do trabalho
de Curso | cientifico em sua amplitude e, nas normas e técnicas
NE- 72h para a producao da monografia.
Nucleo livre As disciplinas do nucleo Iivrg sé_lo _de livre esc_olha do
NL- 64h aAlIunp dentro do grupo de disciplinas oferecidas no
ambito da UFG.
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82 SEMESTRE COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS
Educacéo O trabalho é conduzido para o uso das tecnologias
Comunicagéoei\nidias na Educacédo. Trabalha-se também com énfase na
NE- 72h comunicacao e na Educacao como praticas culturais

Nucleo livre
NL- 64h

As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha do
aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas no
ambito da UFG.

Trabalho de Conclusao

Essa disciplina se volta para a elaboracdao da
monografia: Documentacao e leitura da bibliografia

d?\lg_u;sz?‘ L do trabalho, construcao légica do trabalho e redacao
final do trabalho de concluséao de curso.

Nucleo livre As disciplinas do nucleo Iivr(-_z se"?o _de livre esc_olha do

NL- 64h aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas no

ambito da UFG.

% Algumas Consideracgoes:

O livro da Terezinha Nunes Carraher, “Aprender Pensando”, est4 presente na
bibliografia da disciplina Psicologia da Educacdo Il. Ele discute questbes
relacionadas ao aprendizado matematico e as relagdes com a Psicologia.

O trabalho da disciplina Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Humanas |
foca a disciplina de Histéria, como ja haviamos comentando. Ou seja, apesar de nao
ficar explicito na apresentagdo de sua ementa da disciplina, sua bibliografia esta
centrada no estudo da Histéria. Apresenta livros que discutem metodologia do
ensino de Historia

Pela bibliografia, e, também pela ementa apresentada pelo Projeto, vemos
que o foco da disciplina Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Humanas Il é o
ensino de Geografia. Na Bibliografia sugerida h& também livros que discutem
questdes mais gerais das Ciéncias Sociais e Humanas.

Na ementa da disciplina Cultura Curriculo e Avaliagdo nado ha indicagao

bibliografica.
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Percebemos que algumas ementas estdo apresentadas de maneira vaga,
gerando dificuldades em compreender e explicitar os objetivos a que elas se
propdem a alcancar.

Compreendemos que “fundamentos” de alguma Ciéncia, seja ela exata,
humana ou natural, é o que da sustentagédo, base a construgdo do edificio tedrico
dessa ciéncia. No Dicionario Michaelis (2001) encontramos “fundamentos” explicado
como rudimentos, principios, no¢des, da Ciéncia. Assim, compreendemos, ao olhar
para o ementario, que nas disciplinas que sdo nomeadas como “Fundamentos e
Metodologia de (Matematica, Ciéncias Sociais, Lingua Portuguesa, Ciéncias
Naturais)” o objetivo ndo é trabalhar os Fundamentos dessas Ciéncias, mas sim 0s
Fundamentos de seu Ensino. Assim, a denominagéo utilizada é ambigua: pode
tratar-se de rudimentos da ciéncia em questédo e, também, tratar de “Fundamentos e
Metodologia do Ensino de (Matematica, Ciéncias Sociais, Lingua Portuguesa,
Ciéncias Naturais).

O primeiro destaque apontado na ementa da disciplina Gestao e Organizacao
do Trabalho Pedagégico diz sobre “o trabalho na sociedade capitalista: histéria,
modos de producgdo, relagdes de producao” (ANEXO Il - FE/UFG, 2003, p. 19).
Entretanto, a bibliografia dessa disciplina privilegia aspectos do curriculo, da gestao
e administracao escolar e do projeto pedagdégico. Pode-se entender que a discussao
da concepcao de trabalho na sociedade capitalista, bem como seus modos de
producdo ndo sdo tratados com o destaque apontado na ementa®. Silva Jr. (1990)
dedica-se a essa questdto em seu livro A escola publica como
local de trabalho.

4.2.8 - Expondo Entendimentos sobre a Formacao de Professores de
Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Curso de
Licenciatura em Pedagogia

O curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Goias,

mantido por sua Faculdade de Educacdo, tem como objetivo maior formar

% 0 tema destacado solicita um estudo mais aprofundado que pretendemos desenvolver futuramente
em pesquisa de doutorado, contemplando estudos sobre obras de autores como Gandini, Marx,
Snyders, lanni, entre outros.
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professores para atuarem na Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, pautado em justificativas apresentadas no inicio deste capitulo.

Ao objetivar tal formacédo para seus egressos, entendemos que 0 curso de
Pedagogia dessa Universidade tem também por objetivo — mesmo que nao seja
revelado de modo explicito — formar o professor de Mateméatica dos anos iniciais.
Compreendemos conforme o0 exposto acima, pois, a pretensdo de formar
professores para o0s anos iniciais do Ensino Fundamental implica formar um
professor capaz de trabalhar com conjunto de disciplinas especificas nos anos
iniciais e, portanto, formar o professor de Matematica.

Focando a formacdo do professor de Matematica no curso de Pedagogia,
percebemos alguns pontos relevantes para a compreensao dessa formacgao.

As disciplinas de Fundamentos e Metodologia dos conteudos especificos,
bem como as demais, sdo de responsabilidade da Faculdade de Educacao e, desse
modo, dos professores ai alocados. Podemos afirmar que, em geral, tais professores
tém formagcdo em Pedagogia. Assim, o fato de ndo haver, na Faculdade de
Educagéo, professores provenientes das areas especificas alocados em unidades
especificas da Universidade, como por exemplo, a da Matematica, anuncia auséncia
de articulacado entre a Faculdade de Educacdo e os demais Institutos especificos.
Desse modo, a formacado do professor que ira trabalhar nas séries iniciais com
conteldo e pensamento matematico fica ao encargo somente da Faculdade de
Educacédo, o que, possivelmente, os afastam dos modos de trabalhar e produzir
Matematica que profissionais dessa area apresentam.

Compreendendo o ementario do curso de Pedagogia, mediante a analise
apresentada, voltamos nosso olhar atento para as disciplinas que focam o trabalho
com a Matematica, destacando a bibliografia sugerida para o trabalho nessas
disciplinas, na tentativa de evidenciar quais caminhos s&o anunciados.

S4o indicados dois livros® que trabalham com jogos matematicos. Um voltado
para a Educagdo Infantil, que abre possibilidades de serem trabalhados o
aprendizado de conceitos matematicos e a importancia da questdo ludica do jogo
para essa fase de ensino. O outro é voltado especificamente para o ensino de

conceitos mateméaticos por meio de jogos e também tem seu foco na pré-escola..

% AGUIAR, Jodo Serapia. Jogos para o ensino de conceitos. Leitura e escrita na pré-escola. Sao
Paulo: Papirus, 1998
KISHIMOTO, T.M. O jogo e a educacio infantil. Sdo Paulo, Pioneira, 1994.



184

Apenas um livro¥, entre os citados na bibliografia, sugere o trabalho com
conteldos matematicos e, mesmo assim, sob o0 enfoque da metodologia
pedagdgica. Esse livro conduz para o trabalho com numeros e operacdes
aritméticas. Ele nao foca o trabalho com Geometria e Medidas.

Também focando o estudo do numero e das operagbes aritméticas,
encontramos livros® pautados na teoria piagetiana. Esses livros em geral trazem
uma discussdo sobre como a crianga aprende o conceito de numero e como lida
com as operagdes aritméticas, centrando no principio de fazer com que os alunos
construam a sua autonomia e, assim, aprendam Matematica sem se prender a
regras e algoritmos tradicionalmente postos.

Focando a Metodologia da Matematica, encontramos duas indicagoes
bibliograficas®. Relacionados com Metodologia da Matematica ha também dois
livios® que tratam da Resolucdo de Problemas, um sobre Didatica da resolucdo de
problemas especificamente e o outro sobre resolugdo de problemas, partindo da
contagem. Ha dois livros®' que tratam da Matematica para a Educagéo Infantil, os
quais indicam que o trabalho sera voltado para a Metodologia de Ensino da
Matematica. Ha indicacdo, também, de um titulo® especifico sobre Didatica da
Matematica e reflexdes psicopedagdgicas, outro® sobre ensino-aprendizagem das
operacdes matematicas basicas nos anos iniciais e um* sobre as implicacdes da

teoria Vygotskyana na Educacdo Matematica.

8 CENTURION, Marilia. Contetido e Metodologia da Matematica. Nimero e Operagdo. Séo Paulo,
Ed.Scipione, 1994.

8 KAMII, CONSTANCE. A crianca e o nimero. Campinas, Papirus, 27 ed, 2000.

KAMII, Constance.Desenvolvendo a Aritmética: Implicagbes da Teoria de Piaget. Campinas, Papirus,
1998.

KAMII, Constance. Reinventando a Aritmética: Implicagdes da Teoria de Piaget. Campinas, Papirus,
1995.

% DUARTE, Ana Llcia e CASTILHO, Sénia, F. da R. Metodologia da Matematica. Belo
HorizonteVirgilia, 3 vol., 1983.

CENTURION, Marilia. Contetido e Metodologia da Matematica. NUmero e Operacdo. Sao Paulo,
Ed.Scipione, 1994. ’

% DANTE, Luiz Roberto.Did4tica da resolugdo de problemas. Sao Paulo: Atica, 2000.

FAYOL, Michel. A crianga e o nimero: da contagem a resolugdo de problemas.Trad. Rosana Severino
de Leoni . Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

" DUHALDE, Maria Eliana. Encontros iniciais com a matematica: contribuicées a educagao infantil
.Trad. Maria Cristina Fontana. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

SMOLE, Katia Cristina Stocco. A Matematica na Educagao Infantil: a teoria das inteligéncias multiplas
na pratica escolar. Porto Alegre: Arte Médicas, 1996.

%2 PARRA, Cecilia. Didética da matematica: reflexées psicopedagogicas: Trad. Juan. A Dovens. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996.

% SILVA, Eleuza de Melo. O ensino-aprendizagem das operacdes matematicas basicas nas quatro
Erimeiras séries do ensino fundamental. Goiania: MEEB/FE/UFG, 1995. (Dissertagdo de Mestrado)

* MOYSES. Lucia. Aplicacdes de Vigotsky a educagao matematica. Campinas: Papirus, 2000.
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Constatamos que a bibliografia apresentada e sugerida no Projeto
Pedagégico do curso de Pedagogia direciona os estudos para numeros e operacoes
aritméticas. Assim nao ha, na bibliografia, indicacao de livros que sugiram o estudo
de Geometria, Medidas e Tratamento da Informacao, tanto do conteudo, como da
didatica e metodologia de ensino.

Olhando para toda bibliografia indicada no ementario das disciplinas,
constatamos, na disciplina Psicologia da Educacao Il, um livro que discute Educagéo
Matematica: Aprender Pensando, de Terezinha Nunes Carraher.

Ao analisar os estagios supervisionados, vemos que nao existe um
direcionamento claro para o trabalho com as disciplinas especificas. Nao havendo
proposta especifica nessa direcdo no projeto de curso, compreendemos que a
proposta metodologica que os alunos devem construir e desenvolver no campo de
estagio € livre, podendo focar ou ndo os conteldos especificos como cerne de sua
proposta, ou focar de modo secundario. Olhando a bibliografia sugerida para as
disciplinas de estagio, vemos alguns nucleos privilegiados. O estudo sobre pesquisa
muito presente na bibliografia, confirma-a como um dos principios norteadores do
curso — a pesquisa como uma dimensao da formacéao e do trabalho docente, e sua
relacdo com o ensino e a extensao.

A bibliografia traz titulos sobre interdisciplinaridade, conduzindo a pratica de
ensino e o estagio supervisionado para o trabalho do pedagogo que deve se
interdisciplinar, pois carrega a responsabilidade de todos os conteludos presentes
nos anos iniciais.

O tema pratica de ensino e estagio supervisionado também esta presente
entre os itens da bibliografia do curso de Pedagogia. Entendemos sua presenca
como indicador e exemplificador de caminhos a serem trilhados na pratica dos
alunos e também como suporte na compreenséo do trabalho que sera realizado.

As indicagbes bibliograficas contemplam ainda o tema metfodologia da
alfabetizagdo. A presenca dele mostra a importancia dada ao trabalho de
alfabetizacdo. Entretanto, ndo ha indicagdes especificas do tema Alfabetizagcdo
Matematica. Entendendo que os alunos fardo seus estagios na Educacao Infantil ou
na Educacdo de Jovens e Adultos e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
podendo trabalhar com a Matematica. Desse modo, como ficara o trabalho com essa
area do saber com a total auséncia, no projeto pedagdgico do curso, de estudos

sobre Alfabetizacao Matematica?
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Ainda focando nossa atencao no tema referente a formagao dos professores
de Matematica dos anos iniciais, daremos destaque a sua relacdo com as linhas de
pesquisa do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, oferecido por essa
Universidade. Essas linhas, de acordo com o Projeto Pedagdgico do curso, apontam
as areas em que os alunos da graduagédo poderdao aprofundar seus estudos, por
meio das disciplinas de nucleo livre, dos grupos de estudo, das atividades de
extensdo, etc. Ao olhar atentivamente as linhas de pesquisa e suas respectivas
areas, ja mencionadas neste capitulo, constatamos que nenhuma delas direcionam
os estudos para a regiao de inquérito de nosso interesse — A Educacao Matematica.

Depois de todo o exposto sobre o projeto do curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagéo da Universidade Federal de Goiés, questionamos:

Onde esta a formagdo do professor de Matematica dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?
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4.3 - Analise e Interpretacao do Projeto Politico-Pedagégico do
Curso de Licenciatura em Matematica — UFG

O Instituto de Matematica e Fisica® da Universidade Federal de Goias
nasceu em 23 de novembro de 1963, apo6s trés anos do decreto de criagdo dessa
universidade, em 1960. O inicio das atividades do curso de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura, deu-se a partir de marco de 1964.

O Projeto Politico Pedagogico do curso de Matematica, aqui apresentado e
analisado, da sustentacao aos cursos ofertados na cidade de Goiania, no IME, e nos
campus de cada uma destas cidades de Goias: Cataldo, Jatai e Rialma.

Ele estd em consonédncia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996; com o Regulamento Geral dos
Cursos de Graduacao da UFG - RGCG/UFG, aprovado por meio da Resolugéo -
CONSUNI em 20 de setembro de 2002; com a Resolugcdo CEPEC n? 626, de 14 de
outubro de 2003, que define a politica da UFG para a formacao de professores da
Educacao Basica; com a Resolugdo CNE/CES n? 3, de 18 de fevereiro de 2003, que
estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica; com a
Resolugdo CNE/CP n® 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacado Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena; e também com a
Resolucao CNE/CP n® 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a duracédo e a
carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacado plena, de formagcao de
professores da Educagao Basica em nivel superior.

Antes de receber esse novo projeto, elaborado em 2004%, o curso de
Matematica passou por outras modificagbes curriculares nos anos de 1984 e 1992.
Nesse novo projeto, os cursos de Licenciatura e Bacharelado sao apresentados e
vistos como habilitagbes do curso de Matematica, de modo que ambos constam do
mesmo projeto de curso.

Nossas compreensbdes sobre o Projeto Politico-Pedagégico do curso de
Matemadtica, licenciatura, serdo apresentadas a seguir:

% O Instituto de Matematica e Fisica- IMF em 05 de setembro de 1996 foi desmembrado nos Instituto
de Matematica e Estatistica - IME, Instituto de Fisica - IF e Instituto de Informatica - INF.

% O projeto analisado neste capitulo esta datado do ano de 2006, no entanto é 0 mesmo projeto
reformulado no ano de 2004.
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4.3.1 - O que Ele (o Curso) Pretende
i) Seu Obijetivo:

Formar profissionais qualificados para atuarem como:
% Matematico - Pesquisador;

«» Matematico - Educador;

E, ainda, formar profissionais para atuarem em:

% “Areas ndo académicas que exijam, além do conhecimento matematico,
raciocinio légico, postura critica e capacidade de formular, interpretar e
resolver problemas” (IME/UFG, 2006, p. 5).

ii) Concepcoes que Norteiam a Formacao do Professor de Matematica:

No item quatro do projeto pedagdgico do curso de Matematica, € anunciado
que serdo expostos os principios norteadores para a formacao do profissional. No
entanto, em nossa compreensao sao apresentadas concepcdes de conhecimento,
de Matematica e do seu ensino e aprendizagem que, por interpretagdes possiveis,
podem indicar que a equipe responsavel pelo projeto do curso entende serem
suficientes para nortear a formacéao do professor de Matematica.

Nao sdo expostos principios mais abrangentes a respeito da
profissionalizacdo do professor, como os que indicam direcées para formacédo da
pessoa e do cidaddo. Assim, podemos entender que 0s principios expressos no
projeto se contextuam no ambito da ciéncia Matematica e do seu ensino.

No Projeto Politico-Pedagdgico o conhecimento é concebido, pelo colegiado
de professores que o elaboraram, como “uma estrutura integrada de relagdes entre
conceitos e proposi¢des que € construida a partir de informagdes” (IME/UFG, 2006,
p. 5). Assim, compreendem que as experiéncias vividas pelo individuo podem vir a
se tornar parte de seu conhecimento desde que facam sentido, possam ser
lembradas e aplicadas em outras situagdes. Afirmam, ainda, que o professor pode
oferecer a seus alunos informacdes, mas nao pode dar-lhes conhecimento.

Explicitam, também, algumas concepgdes sobre Matematica, seu ensino e

aprendizagem, as quais sintetizaremos a partir de agora:
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Compreendem que os conceitos matematicos surgem na “observacao das
relagdes entre objetos reais, depois de um longo periodo de experiéncias
praticas” (IME/UFG, 2006, p. 5). Afirmam que os conceitos matematicos
sao abstratos e que a sua definicdo é dada somente apds seu surgimento.
Essa compreensao, na concepgcao expressa, leva a indicagdo de postura
pedagodgica, trazida no projeto, a saber: “antes de definir um conceito
procura-se mostrar uma situagcdo da qual ele emerge; s6 depois de
entendido o conceito € que se passa para a tarefa de defini-lo” (IME/UFG,
2006, p. 5) e é pela definicdo que nos € permitido operar com o0 conceito;
Compreendem que os conceitos matematicos, por serem abstratos,
podem ser aplicados ou transferidos a diversas outras situag¢des diferentes
do contexto em que surgiram. A capacidade para realizar tais aplicacdes
devem ser trabalhadas durante o processo de ensino e de aprendizagem;
Compreendem que as teorias, depois de criadas, “adquirem uma
existéncia prépria e passam a se constituir num objeto de estudo da
matematica, desligado da realidade que lhes deram origem, com
linguagem e método préprios” (IME/UFG, 2006, p. 5). Em geral as teorias
se estruturam axiomaticamente, isto €, em um sistema axiomatico. Assim,
partem de objetos nao definidos, nomeados conceitos primitivos e de
axiomas, que sao proposi¢coes aceitas sem demonstracdo, de modo que
0S novos objetos da teoria sdo definidos e novas proposi¢cdes sao
demonstradas, a partir dos conceitos primitivos e dos axiomas.
Compreendem que uma teoria matematica deve ser consistente, ou seja,
“nela ndo se pode provar uma proposicdo e a sua negagao também”
(IME/UFG, 2006, p. 6). Esse aspecto em uma teoria matematica é
fundamental. Desejar-se-ia, também, resolver qualquer problema nessa
mesma teoria, ou seja, a teoria deveria ser completa. No entanto,
pautados no matematico Kurt Gddel, compreendem que o método
dedutivo possui limitagdes, de modo que uma teoria matematica ndao pode
ser completa, ou seja, havera dentro dessa teoria uma afirmacao da qual
nao se pode dizer se é verdadeira ou falsa.

Compreendem ainda que a Matematica € uma construcdo humana, fruto

de acbes de pessoas, com seus defeitos e virtudes. Isso faz com que as
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motivacdes que levaram as descobertas matematicas deixem sua
aprendizagem mais atrativa. Em nosso entender, aqui expressam a
concepgdo de Histéria da Matematica e sua importancia para a

aprendizagem dos alunos;

®
%

Compreendem que € importante entender o porqué da veracidade de um

teorema e nao somente verificar essa veracidade;

®
%

Compreendem a importancia da interagédo professor-aluno no processo de
ensino aprendizagem da Matematica ao explicitarem que “Amar € uma
capacidade humana que se insere na faculdade humana da emocao”
(IME/UFG, 2006, p. 6). Essa afirmacdo da indicios de que concebem a

interagao professor-aluno fundada no amor;

®
%

Compreendem que educar é um ato de fé, expressando que “educar

pressupde ter fé nas potencialidades do ser humano” (IME/UFG, 2006, p.

6), de modo que, a inexisténcia dessa fé ndo ocorrera educagdo e sim

manipulacao.

« Compreendem, pautando-se em Pélya (1987 apud IME/UFG, 2006, p. 6),
que um bom professor é aquele que tem interesse e conhecimento, sendo
capaz de ouvir o ponto de vista dos alunos, de modo que, para aqueles
que ainda nao sao bons professores, basta experiéncia para se tornar um;

« Compreendem ainda, pautando-se em Thurston (1994 apud IME/UFG,

2006, p. 7), que a preocupacao com a linguagem e com a comunicacao de

idéias matematicas deve estar além das definicbes e teoremas

matematicos, deve atingir também a comunicacdo de nossos modos de

pensar.

iii) Expectativas da Formacao do Profissional

a) Perfil e Competéncias do Licenciado em Matematica

Este subtitulo é a denominagdo explicita deste item trazido no projeto.
Entretanto, compreendemos que existe ambigilidade no que entendem por objetivo,
uma vez que explicitam as competéncias e habilidades desejadas para o licenciado
em Matematica em termos de objetivos gerais e especificos. Inferimos que, mesmo

que nao esteja claro, ao explicitarem as habilidades e competéncias, o projeto se
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refere em primeiro lugar aquelas gerais, ou seja, as habilidades e competéncias
desejadas em um contexto geral da atuacdo do professor de Matematica e, em
segundo, se referem as especificas, isto é, as habilidades e competéncias desejadas

em um contexto especifico da atuacao do professor com a disciplina de Matematica.

O Projeto pedagégico expde a proposta de formar um profissional que tenha o
seguinte perfil:

s “Conhecimento critico da Matematica voltado para sua atuacao

profissional” (IME/UFG, 2006, p. 8);

“Formacgéo pedagdgica dirigida para o trabalho do professor” (IME/UFG,

2006, p. 8);

% “Consciéncia da abrangéncia social de sua profissao” (IME/UFG, 2006, p.
8);

% “Visao histérica da educacao e que tenha capacidade de relacionar este

®
%

conhecimento, em seus varios campos, com as necessidades praticas
encontradas pelo homem em seu cotidiano” (IME/UFG, 2006, p. 8);

E ainda que seja capaz de:

+ “Desenvolver o papel de mediador, colaborador e incentivador de seus
alunos, colocando-se como agente da construcdao do conhecimento e da
cidadania” (IME/UFG, 2006, p. 8);

% “[...] compreender o mundo em que vivemos. Compreender no sentido de

amar e conhecer” (IME/UFG, 2006, p. 5).
Essa idéia sobre o profissional a ser formado - expressa no item 4, dos principios
norteadores - ndo é aprofundada no desenrolar do projeto. Ela foi, de certo modo,
lancada no texto do projeto, ficando em nossa compreensdo, desconectada das

demais idéias trabalhadas.

Expdem, também, as seguintes competéncias e habilidades que desejam que o
profissional apresente:
< “Ter uma compreensao critica dos projetos politicos para a educacao de

modo a participar e contribuir para a construcdo de um projeto educacional
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na busca de uma sociedade mais justa e equanime” (IME/UFG, 2006, p.
8);

“Desenvolver um ensino contextualizado que leve em consideragdo as
caracteristicas socio—culturais, econémicas e psicologicas dos educandos,
de modo a torna-los cidadaos ativos, criticos e atuantes” (IME/UFG, 2006,
p. 8);

“Ter uma formagao dinamica da Ciéncia Matematica, que desenvolva uma
estrutura cognitiva basica de como fazer Matematica, seus fundamentos e
metodos dentro de uma visdo critica tal que permita compreender a
estrutura da Matemética e sua transposi¢do para o ensino” (IME/UFG,
2006, p. 8);

“Ter uma compreenséao historica do contexto evolutivo da Matematica, da
Educacdo e mais especificamente da Educacdo Matematica, levando a
compreender a atualidade dentro de uma visédo filogenética e social’
(IME/UFG, 2006, p. 8);

“Elaborar pensamentos autdbnomos e criticos para formular seus préprios
juizos de valor de modo a poder decidir por si mesmo como agir nas
diferentes circunstancias de sua vida profissional” (IME/UFG, 2006, p. 8);
“Ter nocao dos processos de pesquisa e investigacdo para sua atuacao
docente” (IME/UFG, 2006, p. 8);

“Ser autbnomo na busca de novos conhecimentos e estar consciente da
necessidade de uma formagéo continuada” (IME/UFG, 2006, p. 8);

“Ter habilidades de trabalhar em equipes interdisciplinares e
heterogéneas” (IME/UFG, 2006, p. 8);

“‘Compreender as dimensdes antropoldgica, epistemoldgica, ética e
estética da educacao” (IME/UFG, 2006, p. 8).

Focando o trabalho com a Matematica, afirmam ser desejavel que o

profissional apresente as seguintes habilidades e competéncias:

7
0’0

“Estabelecer as conexdes da matematica estudada na universidade com a
matematica da educacéao basica” (IME/UFG, 2006, p. 8);

“Ter a capacidade de interpretar, criticar e redigir dados e textos
matematicos” (IME/UFG, 2006, p. 9);
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% “Comunicar oralmente temas matematicos” (IME/UFG, 2006, p. 9);

+ “Lidar de modo apropriado com as novas tecnologias de comunicacao e
com softwares voltados para o ensino da matematica” (IME/UFG, 2006, p.
9);

“‘Compreender a natureza da matematica, seus métodos e sua estrutura,

®
%

como um produto cultural inserido dentro do contexto sécio — histérico”
(IME/UFG, 2006, p. 9);

% “Perceber e estabelecer as relacdes entre a matematica e as demais
areas de conhecimento” (IME/UFG, 2006, p. 9);

< “Desenvolver atitudes e disposi¢cdes relacionadas com o trabalho:
responsabilidade, iniciativa, flexibilidade para aceitar mudancas,
adaptagéo a formas de trabalho” (IME/UFG, 2006, p. 9);

% “Compatibilizar a selegcdo de contetudos, métodos empregados, interacao
professor — aluno, com sua concepgdo de matematica e educagéo
matematica” (IME/UFG, 2006, p. 9).

4.3.2 - Justificativa Apresentada para a Existéncia e Manutencao desse
Projeto para o Curso de Matematica

+ Evidenciamos que uma das justificativas expostas para a reformulacao do
antigo projeto € sustentada pela necessidade de adequagéo a legislagao.
De acordo com o que esta exposto no projeto, o colegiado de professores
desse curso aproveitou a oportunidade das “imposi¢cées” trazidas,
principalmente pela LDBEN n® 9.394/1996 e pelo novo Regulamento Geral
dos Cursos de Graduagdo da UFGY, para desenvolverem o presente
projeto que estamos analisando, o qual, para eles “mantém as virtudes do
atual curso em Matematica e ao mesmo tempo permite o estudo de areas
da Matematica néo tratadas atualmente” (IME/UFG, 2006, p. 4).

% Entre as modificagdes trazidas por esse regulamento, estd a transformacdo do regime seriado
anual para o regime semestral.
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4.3.3 - Procedimentos Propostos para Atingir os Objetivos Presentes no

Projeto

4.3.3.1 - Estagio Supervisionado

a) Politica e Gestao do Estagio

O estagio do curso de Licenciatura em Matematica esta em consonancia com

a Resolugdo CNE/CP n® 2/2002, pois € ofertado em duas disciplinas, “Estagio

Supervisionado I” e “Estagio Supervisionado 11", perfazendo as 400 horas exigidas.

Essas disciplinas sao obrigatorias e fazem parte do nucleo especifico da habilitacao

“licenciatura”. O estagio conta com um coordenador designado anualmente pela
direcdo do IME. Suas atribuigdes estéo definidas do RGCG/UFG.

i) Onde realizar os Estagios?

R/
°n

®.
%

A disciplina de Estagio Supervisionado | faz parte do estagio curricular e
devera ser cumprida em alguma instituicao credenciada junto ao IME/UFG.
O projeto, no toépico destinado a politica e gestdao do estagio, ndo deixa
claro os tipos de instituicbes que devem ser escolhidas pelos alunos e
nem se o trabalho devera ser necessariamente de carater docente. No
entanto, na ementa da disciplina “Estagio Supervisionado I”, é dito que o
aluno devera prestar servicos docentes em instituicoes de ensino formal,
ou seja, “em escolas de ensino fundamental ou médio da rede publica ou
particular (profissional ou n&o)” (IME/UFG, 2006, p. 18), ou em instituicdes
de ensino néo formal, por exemplo: “hospitais, instituicées de ensino de
alunos com necessidades especiais, ou em cursos: de aceleracdo, do
SENAI ou SENAC ou outros cursos profissionalizantes” (IME/UFG, 2006,
p. 18);

Em consonancia com a resolugao anterior, o aluno que tenha exercido a
docéncia na Educacdo Basica por um periodo regular de dois anos
anterior a sua matricula na disciplina de estagio Supervisionado |, ficara

dispensado de cumprir atividades equivalentes a 100 horas-aula;
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% A disciplina de Estagio Supervisionado Il, que se constitui no estagio
curricular, é voltada explicitamente para a docéncia, tendo suas 200 horas
de atividades desenvolvidas, preferencialmente, em escolas publicas de
Ensino Fundamental, Médio, Educacao de Jovens e Adultos ou no Centro
de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacéao - CEPAE;

% Atividades desenvolvidas no IME e/ ou no Laboratério de Educacao
Matematica - LEMAT/ UFG fardo parte da carga horéaria da disciplina de
Estagio Supervisionado Il.

b) Procedimentos do Estagio Supervisionado

i) Estagio Supervisionado I:

O aluno, juntamente com um profissional da Instituicdo escolhida, devera
elaborar um projeto de prestacao de servigos. Esse projeto sera avaliado e aprovado
pelo Professor Supervisor do IME. O acompanhamento e a avaliacdo do estudante
no desenvolvimento de seu projeto de estagio serdo feitos por meio de relatérios
periédicos enviados ao IME pela instituicido que acolhe o estagiario. A instituicao
também fara uma avaliagdo geral do desempenho do aluno. Ao término das

atividades, o aluno devera fazer um relatério final sobre a execugao de seu projeto.

ii) Estagio Supervisionado II:

O aluno desenvolvera suas atividades em quatro etapas, ou seja, divididas
durante os quatro bimestres letivos. Essas etapas sdo assim caracterizadas:

< Etapa 01: Caracterizamos essa etapa como de observacéo. O aluno deve,
no decorrer do 12 bimestre, observar a escola-campo® e a clientela em
suas atividades diarias e também as aulas de Matematica. Nessa etapa
ele deve ainda: desenvolver atividades como patrticipagdao no planejamento
do ano letivo; colaborar na elaboracado do Projeto Politico Pedagogico da

escola e estudar o seu regimento; conhecer a administracao e a equipe

% Escola-campo, a escola onde os alunos desenvolveréo o Estagio Supervisionado. Estamos usando,
desse modo, a mesma nomenclatura utilizado no Projeto Pedagdgico do curso de Matematica.
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que oferece o apoio pedagdgico; conhecer os recursos didaticos
existentes na escola; conhecer a biblioteca e seu acervo da area de
Matematica, bem como sua utilizagcao por parte dos alunos e professores;
analisar o livro didatico utilizado nas aulas de Matematica. Desse modo,
essa € a etapa em que o aluno ira “caracterizar a proposta pedagdgica da
escola e do ensino da matematica” (IME/UFG, 2006, p. 19). Destacamos
que o termo “observacdo” traz consigo o significado de separagao entre
observador e observado, indicando distanciamento;

Etapa 02: Nessa etapa o aluno realizarda um trabalho conjunto com o
professor responséavel pela turma, sendo seu monitor no desenvolvimento
das atividades em sala de aula. O objetivo é preparar o licenciando para a
terceira etapa quando ele assumira a sala de aula. Além dessa atividade, o
aluno devera definir o seu projeto pedagdgico de atuagéo para a proxima

etapa;

Etapa 03: Nessa etapa o aluno assumira a sala de aula, executando a sua
proposta pedagdgica. Ele devera desenvolver as diversas atividades que
compdem o trabalho docente em sala de aula, sendo responsavel por 32
horas/aula, no minimo. E uma etapa importante, pois o licenciado “assume
sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, construindo um
conhecimento e um saber-fazer proveniente de sua propria atividade e a

partir dos quais ele a estrutura e a re-orienta” (IME/UFG, 2006, p. 19);

Etapa 04: E a etapa de finalizacdo de todo trabalho de estagio. O
licenciando devera redigir a verséo final de seu Trabalho Final de Curso
(TFC), explicitando sobre sua experiéncia de estagio. O TFC devera ser
composto por: “contextualizacao, fundamentagéo pedagdgica, proposta de
ensino, descricdo da experiéncia, analise dos resultados alcangados,
conclusdo” (IME/UFG, 2006, p. 19). E um momento de olhar para a
experiéncia vivida, para as escolhas pedagdgicas feitas e de refletir sobre

essa pratica para poder aprimora-la.
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c) Desenvolvimento do Estagio

Como ja mencionado, o estagio tera um professor coordenador que sera
responsavel pelo acompanhamento das atividades, promovendo reflexdes sobre a
pratica docente realizada, interligando a escola-campo e o IME, acompanhando e
coordenando as atividades entre professor da escola-campo, chamado de professor
supervisor, professor do IME, chamado de professor orientador, e o estagiario. Esse
acompanhamento sera realizado por meio de reunides entre os professores:
coordenador, supervisor e orientador. O aluno devera, também, reunir-se com seu
orientador em todas as etapas do estagio, a fim de direcionar o trabalho e promover
reflexdo sobre a agao pedagdgica.

O professor supervisor, durante as etapas do estagio, e em especial na
segunda etapa, desempenhara um papel importante, pois sera ele quem
acompanhara a pratica de ensino do aluno, oferecendo o apoio necessario, visando
estabelecer confianga para que possa assumir a sala de aula.

Um convénio sera firmado entre a escola-campo e o IME de modo a ficarem
claras as responsabilidades de cada instituicdo. Nesse convénio devera ficar
explicita a “forma de atuagcdo do IME para o aperfeicoamento do ensino da
matematica na escola” (IME/UFG, 2006, p. 19). E, ainda, as atividades que serao
desenvolvidas devem estar presentes no Projeto Politico Pedagdgico da escola.

E exigido no projeto que o professor supervisor seja Licenciado em
Matematica e, de preferéncia, especialista em Educacdo Matematica, devendo
também estar disposto a se reunir com o professor orientador e com o estagiario

para discutirem e estabelecerem as diretrizes da atua¢ao na sala de aula.
d) Orientacoes Metodolégicas

Neste item € apresentado um texto idéntico ao utilizado no item anterior.

4.3.3.2 - Pratica como Componente Curricular

As 400 horas de pratica como componente curricular, estabelecidas pela
Resolugcao CNE/CP n® 2/2002, sdo divididas e cumpridas pelo alunos, entre algumas
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disciplinas da grade curricular. No entanto, ndo fica claro como essa pratica,

presente nas disciplinas, sera desenvolvida, ou seja, quais as atividades oferecidas

sao “pratica”. As 400 horas mencionadas estédo divididas nas seguintes disciplinas

apresentadas na tabela abaixo:

Disciplinas Carga horaria
Algebra Linear | 16h
Calculo Diferencial e Integral | 64h
Calculo Diferencial e Integral Il 16h
Célculo Numérico 32h
Didatica da Matematica | 32h
Didatica da Matematica Il 32h
Didatica da Matematica lll 32h
Fundamentos de Analise 32h
Fundamentos de Geometria 32h
Pratica de Ensino Orientada 48h
Probabilidade e Estatistica 32h
Laboratérios de Fisica | 32h

data marcada.

Tabela retirada do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Matematica -2006.

4.3.3.3 - Avaliacao da Aprendizagem

quanto a avaliacdo da aprendizagem.

O projeto dedica um item para a avaliacdo da aprendizagem dos alunos
indicando que ela devera atender o RGCG (Capitulo 1V, Secao 1 “Da verificacdo da

Aprendizagem”). Assim, analisamos o RGCG para explicitar as orientacées dadas

O professor devera dar no minimo duas avaliagdes no semestre, avaliando o
aluno com nota de 0,0 (zero) a 10,0 (dez). As formas e os periodos dessas
avaliacées da aprendizagem devem constar no plano de ensino da disciplina. O
aluno serd aprovado se obtiver média final igual ou superior a 5,0 (cinco) e
freqiiéncia minima de 75% da carga horaria da disciplina. A se¢cao 1 do capitulo IV
do RGCG trata também sobre os procedimentos para a divulgacao e revisdao de

notas e provas de segunda chamada para os alunos que nao fizeram a prova na
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4.3.3.4 - Atividades Complementares

As atividades complementares a serem realizadas pelos alunos do curso de
licenciatura em Matematica estao definidas no RGCG/UFG, artigo 5° paragrafo §7¢, e
nao foram trazidos para o projeto. Indo ao RGCG, constatamos que as atividades
complementares sdo aquelas distintas das disciplinas trazidas na grade curricular.
Sao atividades de “participacdo, sem vinculo empregaticio, em pesquisas,
conferéncias, seminarios, palestras, congressos, debates e outras atividades
cientificas, artisticas e culturais” (RGCG/UFG, 2002, art 5°%, § 7°). A definicdo dos
critérios de validagdo dessas atividades estd sob a responsabilidade da
coordenacao do curso. Esses critérios ndo foram explicitados no projeto de curso.

4.3.3.5 - Como Ensino, Pesquisa e Extensao sao trazidos para o
Projeto de Curso?

E expresso no projeto que o IME desenvolvera atividades de ensino, pesquisa
e extensdo de modo sistematico. Para isso, o Instituto conta com um quadro atual de
41 professores, sendo 22 doutores, 18 mestres (oito em programas de doutorado) e
um especialista. Conta ainda com trés laboratérios: Laboratério de Informatica para
Célculo e Estatistica - LINCE, responsavel por oferecer “o suporte computacional
para as aulas e aos alunos de toda a UFG” (IME/UFG, 2006, p. 37); Laboratério de
Educacao Matematica - LEMAT, responsavel por oferecer aos alunos da licenciatura
0 apoio pedagdgico para o desenvolvimento de atividades em assuntos variados da
Matematica (Ensinos Fundamental e Médio). O LEMAT também oferece apoio aos
professores das redes municipal e estadual de ensino; Laboratério de Apoio as
Pesquisas Matematicas - LAPEM, responsavel por oferecer apoio ao
desenvolvimento de projetos de pesquisas de professores, pos-graduandos e
também a alunos de graduacédo que desenvolvem projetos de iniciagdo cientifica,

extensao e licenciatura.

a) Ensino:
O IME desenvolve atividades de ensino nos seguintes cursos: Licenciatura e

Bacharelado em Matematica; Mestrado em Matematica; Especializacdo em
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Matematica, Educacdo Matematica e Matematica do Ensino Médio. Além disso, esse
Instituto € responsavel pelo ensino de disciplinas de Matematica e Estatistica em 11
cursos de graduacgao e 7 de Pos-Graduacgao da UFG.

O IME oferece também, desde o ano de 1997, a Escola de Verao, quando sao
oferecidas, nos meses de janeiro e fevereiro, disciplinas em nivel de mestrado,
especializacao e de iniciacao cientifica.

O LEMAT também se envolve em atividades de ensino, apoiando alunos e
professores no desenvolvimento do estagio supervisionado. Oferece material de
consulta, material instrucional que ajudardo a planejar as atividades do estagio e
ainda, quando necessario, “auxilio na elaboracao das aulas e/ou do trabalho final de
curso” (IME/UFG, 2006, p. 38).

b) Pesquisa:

Neste item do projeto sdo expressos os convénios que o IME/UFG mantém
com diversas universidades brasileiras e internacionais e com as instituicbes que
financiam os projetos de pesquisas desenvolvidos. As linhas de pesquisas do

Instituto de Matematica e Estatistica sao:

1
2
3

) Algebra;
)
)
4) Matematica Aplicada;
)
)

Equagobes Diferenciais Parciais;

Geometria Diferencial;

5
6

Sistemas Dinamicos;

Educacao Matematica.

c) Extensao:
O IME desenvolve diversos projetos de extensao, a saber:

% Encontro de Matematica e Estatistica;

« Jornada de Educacao Matematica;

% Curso de Recepgédo aos Calouros com diversas atividades para que os
ingressantes possam conhecer a universidade e um pouco mais sobre 0

curso que faréo;
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% Olimpiada de Matematica do Estado de Goias, de cuja organizacao
participam efetivamente os alunos do Instituto;

< O LEMAT também se envolve na extensao, desenvolvendo dois projetos
permanentes:

e Projeto de Assessoria a professores de Matematica do Ensino Bésico
e do Ensino Superior e aos alunos do curso de especializagdo em
Educacao Matematica;

e Projeto de Atualizacao, que visa “atualizar conteddos e metodologias
do ensino de matematica para professores do Estado de Goias e a
auxiliar esses professores nas suas atividades docentes” (IME/UFG,
2006, p. 39).

% Além desses projetos permanentes, o LEMAT desenvolve ainda outras
atividades de extensao:

e Publicacao de duas séries de cadernos, “uma voltada para orientagao
metodolégica e outra para conteudos de matemadtica do ensino
fundamental e médio”;

e Oferece estagio voluntario para professores de Matematica do Ensino

Basico;

®
%

“O IME participa do Projeto de Instituto do Milénio Avanco Global e
Integrado da Matematica Brasileira e Contribuicdo a Regido que devera
dar uma nova dimensado a Matematica, que é uma area fundamental para

0 nosso desenvolvimento cientifico e tecnolégico” (IME/UFG, 2006, p. 39).

4.3.4 - Organizacao Curricular

De acordo com o colegiado que elaborou o projeto pedagdgico do curso de
Matematica, fazem-se presentes nele os trés eixos “do debate que concluiu com a
elaboracdo do RGCG: flexibilizagdo curricular, participacdo do aluno e
interdisciplinaridade” (IME/UFG, 2006, p. 40).

O quadro de disciplinas € apresentado abaixo. Dele constam o nome da
disciplina, a unidade responsavel pela sua oferta, os pré-requisitos, as cargas
horarias teorica e total, a natureza da disciplina e o nucleo a que ela pertence.
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Unidade

Pré-requisito

Carga horaria

N Disciplina Responsavel | Disciplina Rel;:gjna::vel Teorica | Pratica | Total Nucleo Natureza

01| Algebral | IME N3o ha - 64 64 | Comum |Obrigatéria
03 | Algebra Linear | IME Nao ha - 48 16 64 | Comum | Obrigatéria
06 | Calculo Diferencial e Integral | IME Nao ha - 128 64 | 192 | Comum |Obrigatéria
07 | Calculo Diferencial e Integral Il IME Nao ha - 80 16 96 | Comum |Obrigatéria
09 | Calculo Numérico IME Nao ha - 32 32 64 | Comum |Obrigatéria
10 | Didatica da Matematica | IME Nao ha - 32 32 | 64 |Especifico|Obrigatéria
11 | Didatica da Matematica Il IME Nao ha - 32 32 64 |Especifico | Obrigatéria
12 | Didatica da Matematica lll IME Nao ha - 32 32 64 |Especifico | Obrigatéria
13 | Equacoes Diferenciais Ordinarias | IME Nao ha - 64 64 | Comum |Obrigatdria
16 | Estagio Supervisionado | IME Nao ha - 0 0 200 | Especifico | Obrigatéria
17 | Estagio Supervisionado Il IME 10 IME 0 0 200 | Especifico | Obrigatéria
19 | Func¢oes de uma Variavel Complexa IME Nao ha - 64 64 | Comum |Obrigatoria
20 | Fundamentos de Analise IME Nao ha - 64 32 96 |Especifico | Obrigatéria
21 | Fundamentos de Geometria IME Nao ha - 64 32 96 | Comum | Obrigatéria
22 | Geometria | IME Nao ha - 128 128 | Comum | Obrigatdria
23 | Geometria Analitica IME Nao ha - 64 64 | Comum | Obrigatéria
26 | Iniciacao a Pesquisa em Educacéao IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Obrigatéria
28 | Introducao a Teoria dos Numeros IME Nao ha - 64 64 | Comum |Obrigatéria
29 | Pratica de Ensino Orientada IME Nao ha - 16 48 | 64 |Especifico|Obrigatoria
31 | Probabilidade e Estatistica IME Nao ha - 64 32 96 |Especifico | Obrigatoria
44 | Introducao a Computacao Il (INF) Nao ha - 64 64 | Comum |Obrigatdria
45 |Fisica Geral | IF Nao ha - 64 64 | Comum | Obrigatéria
47 | Laboratoérios de Fisica | IF Nao ha - 32 32 | Comum |Obrigatéria
49 E:Jsrt‘gfl?: : L(;SEFJIJ’: : ;;;os e Socio- FE Nao ha - 64 64 |Especifico|Obrigatoria
50 | Politicas Educacionais no Brasil FE Nao ha - 64 64 |Especifico | Obrigatéria
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51 | Psicologia da Educacao | FE Nao ha - 64 64 |Especifico | Obrigatoria
52 | Psicologia da Educacao Il FE Nao ha - 64 64 |Especifico | Obrigatoria
02| Algebra ll IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
04 | Algebra Linear Il IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
05 | Analise IME Nao ha - 192 192 |Especifico | Optativa
08 | Calculo Diferencial e Integral lli IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
14 | Equacodes Diferenciais Ordinarias Il IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
15 | Equacodes Diferenciais Parciais IME Nao ha - 96 96 |Especifico | Optativa
18 | Estatistica IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
24 | Geometria Diferencial IME Nao ha - 96 96 |Especifico | Optativa
25 | Historia da Educacao Matematica IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
27 | Introducao a Criptografia IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
30 | Probabilidade IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
32 | Processos Estocasticos IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
33 | Programacéo Linear IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
34 | Projetos Educacionais IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
35| Teoria de Grafos IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
36 | Topologia IME Nao ha - 96 96 |Especifico | Optativa
37 | Tépicos em Educacao Matematica | IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
38 | Topicos em Educacao Matematica Il IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
39 | Tépicos em Estatistica | IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
40 | Tépicos em Estatistica ll IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
41 | Topicos em Historia da Matematica IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
42 | Tépicos em Matematica | IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
43 | Tépicos em Matematica ll IME Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
46 | Fisica Geral Il IF Nao ha - 64 64 |Especifico | Optativa
48 | Laboratérios de Fisica ll IF Nao ha - 32 32 |Especifico | Optativa

Tabela retirada do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Matematica.
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Ao olharmos atentamente para a tabela de disciplinas, percebemos que

alguns pontos merecem destaque e serao por nés evidenciados:

®
%

®
%

Primeiramente, gostariamos de apontar que a tabela esta apresentada de
modo claro, com a distribuicdo da carga horaria de maneira que possa
compreender como é dividido o trabalho tedrico e o pratico em cada

disciplina.

As cargas hordérias teorica e pratica da disciplina “Estagio Supervisionado
I” e “Estagio Supervisionado II” nos causaram estranheza, pois ambas
foram preenchidas com 0 (zero) hora. E possivel inferir duas
possibilidades para terem procedido dessa maneira. Poderia ter ocorrido
um equivoco na digitacdo da carga horaria e, também, poderia indicar a
flexibilizagdo do trabalho a ser realizado nessas disciplinas. No entanto, da
maneira como esta apresentada pode levar ao entendimento de que nao
existe carga horaria pratica e nem tedrica, o que certamente nao é

verdade;

Na disciplina “Introducdo a Computacao”, € indicada a sigla “lI” como a
Unidade Responsavel pela disciplina. Fomos averiguar essa informacao e
percebemos um equivoco. Na tabela de disciplinas apresentada no site do
IME, é indicado como a unidade responsavel pela disciplina “Introdugéo a
Computacao” o Instituto de Informatica - INF;

A Tabela de disciplinas do curso de Licenciatura em Mateméatica também
traz duas colunas a serem preenchidas com a Unidade Responséavel pela
oferta de disciplinas. A segunda coluna & a unidade responsavel por
oferecer a disciplina exigida como pré-requisito. Novamente, avaliamos ser
desnecessaria essa coluna pelos mesmos motivos ja apresentados na
analise do Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Pedagogia, ou seja,

repete-se uma informacao ja dada;

As disciplinas foram numeradas de 1 a 52 (um a cinquenta e dois). No

entanto, elas nao sdo apresentadas seguindo a numeracao recebida.
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Primeiramente, aparecem as disciplinas obrigatérias e, em seguida, as
optativas, de modo que a ordem dada pela numeracdo se mostra

aleatéria.

®
%

A disciplina “Fundamentos Filosoficos e Socio-histéricos da Educacgao”,
trazida na tabela acima, é apresentada também como “Fundamentos
Filoséficos e Sécio-culturais da Educagcao” em outra parte do projeto. Ela
€ nomeada assim em sua ementa e na tabela que traz as disciplinas com
dimenséo pedagodgica. Quando nos referirmos a essa disciplina, usaremos

0 mesmo nome utilizado na tabela.

4.3.5 - Integralizacao Curricular

Para integralizar o curriculo da Licenciatura em Matematica, o aluno devera
no tempo minimo de seis semestres e maximo de catorze semestres: cursar todas
as disciplinas de natureza obrigatérias que constam no nucleo comum e especifico,
totalizando uma carga horaria de 2288 horas; cursar um numero de disciplinas
optativas, totalizando uma carga horaria igual ou superior a 160 horas; cursar um
namero de disciplinas do nucleo livre, totalizando uma carga horaria igual ou
superior a 152 horas; e ainda cumprir 200 horas de atividades complementares.

A carga horaria de cada semestre € desenvolvida durante 16 semanas, com
atividades de 2 horas, 4 horas ou 6 horas de trabalho semanal, dependendo da
carga horaria da disciplina.

No topico concernente a integralizacdo curricular, encontramos uma
incoeréncia. A carga horaria indicada para as disciplinas optativas e do nucleo livre,
ambas do nucleo especifico, sdo 152 h e 260 h respectivamente. No entanto, no
topico 8.4 do projeto, que trata da distribuicdo da carga horaria, é indicado como
apresentamos aqui, ou seja, 160h para disciplinas optativas e 152h para disciplinas
do nucleo livre. Segue tabela abaixo retirada do topico 8.4.

Apresentamos a tabela com a distribuicdo da carga horéria para efeito de
integralizacédo curricular. A tabela retirada do projeto sofreu pequenas alteracées no
intuito de colocar em evidéncia a carga horaria da Licenciatura em Matematica.

Vejamos:
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Distribuicao da carga horaria

Nucleo| Natureza Carga Horaria %

Comum | Obrigatéria 1120| 43,1
. ... | (Estagio) 400

Especifico Obrigatoria (Qutras) 768| 51,1
Optativa 160

Livre 152| 5,8

Total 2600, 100

Atividades complementares 200 i
Carga horaria total 2800

Tabela retirada, com pequenas modificagdes, do Projeto Politico Pedagogico do Curso de

Matematica.

4.3.6 - Sugestao de Fluxo: Grade Curricular

Para efeito de integralizagdo curricular, o projeto traz uma sugestao de fluxo
que passamos a analisar.

Citando o art. 5° do RGCG da UFG, temos que o curriculo “deve ser a
expressao do projeto pedagégico de cada curso”. Desse modo, ao olharmos para
sugestao de fluxo constante do projeto pedagdégico do curso de Matematica, visamos
compreender a formacao do professor de Matematica e, de modo mais especifico, a
formacao do professor de Mateméatica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sob
essa perspectiva langcaremos luz sobre a grade curricular, constante do projeto
pedagdgico do curso de Matematica, modalidade licenciatura, uma das perspectivas
que ajudarao a compreender essa formacao.

Ao procedermos a analise de fluxo da organizagao curricular, langcamos mao
do ementario das disciplinas a fim de agrupar e evidenciar os blocos de formacgao
oferecidos pelo curso. Assim, fomos destacando e sombreando com cores
semelhantes aquelas que de algum modo se articulavam. Ao olharmos novamente
para a grade ja sombreada, vimos a possibilidade de alguns arranjos de modo que
deixamos mais proximas as disciplinas sombreadas da mesma cor, sem mové-las de
seu respectivo semestre. Buscamos com isso facilitar a visualizacdo do que
pretendiamos, ou seja, ao procedermos assim, almejamos evidenciar, por meio da
grade curricular, o fio condutor da formagdo do licenciado em Matematica,
explicitada no Projeto Pedagdgico de Curso e, em seguida, expor nossas
compreensdes sobre essa formagao.

A seguir, a grade curricular da maneira como fomos interpretando:
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12 Ano 22 Ano 32 Ano 42 Ano
12 Semestre | 22 Semestre 3° Semestre 4° Semestre 5° Semestre 62 Semestre 7° Semestre 82 Semestre
Calculo Diferencial e ekl Probabilidade e
Diferencial e e
Integral | Integral Il Estatistica
NC - 192h NG - 96h NE - 96h
Didatica da Didatica da Didatica da Calculo Fundamentos
Matematica | Matematica Il Matematica Il Numérico de Analise
NE - 64h NE - 64h NE - 64h NC - 64h NE - 96h
Fund. Fil. e Sécio- Equacoes Funcoes de uma
historicos da Diferenciais Variavel
Educacao Ordinarias | Complexa —
NE - 64h NC - 64h NC - 64h
Psicologia da Psicologia da ;:;cﬁi?aoe?n E duE:cl:ligzZ?s . Pratica de Ensino
Educacéo | Educacéo Il quisa - Orientada _
NE - 64h NE -64h Educagao Brasil NE - 64h
NE - 64h NE - 64h
Optativa(s) e/ou Optativa(s) e/ou Optativa(s) e/ou Optat!va(s) e
. . ; Livre(s)
_ _ _ _ Livre(s) Livre(s) Livre(s) NE - 2
NE - ? NE - ? NE - ? )
CHS total: 288h | CHS total: 288h | CHS total: 320h CHS total: 288h CHS total: 324h CHS total: 292h CHS total: 292h | CHS total: 196h
NC - 288h NC - 288h NC - 160h NC - zero NC - 96h NC - 64h NC - 128h NC - zero
NE - zero NE - zero NE - 160h NE - 288h NE - 228h + opt NE - 228h +opt NE - 164h + opt | NE - 196h + opt
NL - zero NL - zero NL - zero NL - zero NL - ?h NL - ?h NL - ?h NL - ?h
NC = 576h NC = 320h NC = 160h NC = 128h
NE = zero NE = 288h NE = 456h NE = 360h
NL = zero NL = zero NL = ?h NL = ?h
Carga horaria anual total = 576h Carga horaria anual total = 608h Carga horaria anual total = 616h Carga horéria anual total = 488h
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Agrupamos dez blocos que buscam garantir a formagdo do Licenciado em
Matematica. Os blocos sombreados nas cores azul, verde e laranja oferecem,
respectivamente, formacao nas principais areas da Matematica: Andlise, Geometria
e Algebra. Desse modo, compreendemos que esses trés blocos compdem um bloco
unico que se dirige para a formagdo matematica para o professor de Matematica.

Os blocos destacados nas cores lilds, roxa e cinza sao compostos por
disciplinas que se direcionam para questdes da Educagdo e da Educagao
Matematica. Vemos que os blocos nas cores lilas e roxa trazem uma formacao
pedagodgica especifica para atuar com a disciplina de Matematica e o bloco cinza
busca garantir a base da formacdo do educador e, conseqlentemente, a do
educador matematico. Assim, também compreendemos que esses trés blocos
formam um s6é bloco preocupado com a formagdo pedagogica do professor de
Matematica.

Os quatro blocos restantes, destacados nas cores amarela, rosa, bege e
vermelha, sao tao importantes para a formacéo do licenciado quanto os seis blocos
evidenciados anteriormente e, desse modo, também irdo sustentar essa formacao.
Esses blocos sao respectivamente os que oferecem abertura para a area de
preferéncia dos alunos, nas areas de Fisica, de Estatistica, de Probabilidade e, por
fim, sobre conhecimentos basicos na area de Computacao.

Os dez blocos serdao apresentados a seguir da maneira como formos
compreendendo seus papéis na formacao do professor de Matematica.

O primeiro bloco que destacamos, sombreado na cor azul, traz uma formacao
especifica em conteudos matematicos da area de Andlise. Sao oferecidas, para a
formacdo nessa grande area, disciplinas consideradas basicas, como a de Calculo
Diferencial e Integral. Essa disciplina trabalha, em linhas gerais, com os conceitos
fundamentais de Limite, Derivada, Integral e suas aplicagdes. Conceitos esses que
funcionam como ferramentas indispensaveis para utilizagdo e compreensdo de
varios conceitos e técnicas em diferentes areas da Matematica, sendo aprofundados
nos estudos da disciplina de Analise, ou como aqui ela é apresentada, Fundamentos
de Andlise. E a disciplina de Andlise que lidara com idéias introduzidas pelo estudo
do Calculo Diferencial e Integral trazendo, assim, formulagdes rigorosas as suas
idéias intuitivas. Ou seja, o aprofundamento é tratado na disciplina nomeada
Fundamentos de Andlise, que trabalha principalmente com conceitos da Analise

Real, de uma perspectiva historica e filoséfica. As disciplinas Calculo Numérico e
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Funcbes de uma Variavel Complexa estdao presentes nesse bloco, podendo ser
consideradas como uma expansao da Andlise, pois abrangem o estudo dos niumeros
complexos e o de um ramo da Analise que ficou conhecido como Analise Numérica,
responsavel pelo estudo de algoritmos e técnicas de Calculo Numérico aplicados
aos problemas de matematica continua. O Calculo Numérico trabalha, entre outros
assuntos, com a solugcdo numérica de equacdes diferenciais, calculo de raizes de
equacoes, interpolagdo e integragcdo numérica, resolucao de sistemas de equacoes
lineares etc, estando articulado aos estudos de Calculo Diferencial e Integral, Analise
e de Equacgdes Diferenciais, que fazem parte desse mesmo bloco de formagéo.
Desse modo, vemos um fio condutor nas disciplinas pertencentes a esse bloco de
formagdo, conduzindo para o estudo e aprofundamento na area de Andlise
Matematica.

O segundo bloco, destacado na cor verde, é formado por um grupo de
disciplinas que discutem Geometria. E formado pelas disciplinas: Geometria |,
Fundamentos de Geometria e Geometria Analitica. Apesar de todas terem como
cerne a Geometria, cada uma delas aborda um aspecto distinto. Geometria | vai
além da Geometria plana e seus axiomas, pois apresenta também em sua ementa o
estudo de Geometria espacial. Fundamentos de Geometria retoma a Geometria
axiomatica de Euclides tratada na disciplina anterior, mas abrindo-se ao debate de
questdes filoséficas da Matematica. Sua ementa expressa como objetivo testar
modelos de Geometria que satisfazem um conjunto de axiomas, mas nao satisfazem
o quinto postulado de Euclides. Sugere uma discussao filoséfica sobre o assunto e
ndao apenas a apresentacdo do conteudo matematico. Também, é incluida na
ementa uma discussdo sobre o Teorema de Gddel, que traz para a Matematica um
resultado sobre a sua consisténcia e incompletude. E por fim, a disciplina Geometria
Analitica aborda questbes geométricas de um ponto de vista algébrico,
estabelecendo as relagdes existentes entre a Algebra e a Geometria.

Muitos dos temas tratados nesse bloco também estao presentes no curriculo
dos Ensinos Fundamental e Médio. Contudo, na licenciatura eles sdo abordados em
nivel de ensino superior, possibilitando, assim, a fundamentagdo de conceitos
geométricos que serdo posteriormente trabalhados, em sala de aula, na Educagéao
Basica.

O terceiro bloco, sombreado na cor laranja, é formado pelas disciplinas que

trabalham com Algebra. Semelhante ao bloco anterior, cada uma das disciplinas,
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dispostas nesse bloco, trabalha com a grande area “Algebra” de uma perspectiva. A
Algebra Linear tem como cerne o estudo dos Espacos Vetoriais e as transformacdes
entre eles. Desse modo, a disciplina Algebra Linear abordara, além de Espacos
Vetoriais, temas, como Matrizes, Vetores e Sistemas de Equacbes Lineares, entre
outros assuntos correlatos. A disciplina Introdugdo a Teoria dos Numeros tem como
nucleo de seus estudos a estrutura do conjunto dos Numeros Inteiros, ou seja, ela
aprofunda nas propriedades dos Numeros Inteiros. A disciplina Algebra | tem como
centro de seus estudos os temas trabalhados na Algebra Moderna ou Abstrata, isto
€, nessa disciplina é enfatizado o estudo das Estruturas Algébricas, tais como
Grupos, Anéis e Corpos.

Esse bloco de disciplinas também pode proporcionar a fundamentacédo de
alguns conceitos algébricos que serdo posteriormente trabalhados em sala de aula,
na Educacao Basica.

O quarto bloco, na cor lilds, € formado pelas disciplinas de Didatica da
Matematica e Pratica Orientada. Compreendemos essas disciplinas como aquelas
que estdo, de modo mais especifico, direcionadas para a formacédo do educador
matematico. Sao disciplinas de cunho pedagdgico, isto &, discutem questbes de
Educacao, mas com foco voltado para a Matematica e a atuacao do professor com
essa disciplina. As disciplinas de Didatica da Matematica |, Il e Ill trabalham
especificamente com aspectos didaticos e metodoldgicos da Matematica escolar. Ja
a disciplina Pratica Orientada visa proporcionar ao aluno uma vivéncia pratica por
meio de situagcdes de microensino simuladas em suas salas de aula. Desse modo,
vemos um fio condutor das disciplinas desse bloco, pois as vivéncias oferecem a
oportunidade de colocar em pratica aquilo que foi aprendido nas aulas de Didatica,
antes do Estagio Supervisionado.

O quinto bloco, sombreado na cor roxa, € composto pelas disciplinas de
Estagio Supervisionado | e Il. Apesar de caracterizarmos essas duas disciplinas
como formando um bloco, compreendemos a proximidade delas com as disciplinas
do quarto bloco. Esse foi o motivo de termos destacado esse bloco com uma cor que
se aproxima do lilds, pois ele também se volta para a formacédo pedagdgica
especifica do professor de Matemética, uma vez que os alunos devem vivenciar, em
ambos o0s estagios, o trabalho docente, visando a sua formagéao profissional.

O sexto bloco, na cor cinza, € formado pelas disciplinas que discutem

questdes presentes na regido de inquérito da Educacao, ou seja, em um contexto
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mais amplo daquele da Educacao Matematica. Traz disciplinas, como: Psicologia da
Educacédo, que discute em geral as relagbes existentes entre a Psicologia e a
Educacao; Fundamentos Filosoficos e Sécio-Histéricos da Educacao, que, como o
proprio nome ja deixa evidente, abordara os aspectos filosoficos, sociais e histéricos
da Educacéo; Politicas Educacionais do Brasil, que se aprofundara no estudo da
legislacao educacional brasileira; e por fim, Introducdo a Pesquisa em Educacéo,
que abordara aspectos de como realizar pesquisas em Educagéo, especificamente
em Educacao Matematica.

O sétimo bloco, na cor vermelha, trabalha com conceitos basicos de Ciéncias
da Computagdo. Esse bloco é composto apenas pela disciplina Introdugdo a
Ciéncias da Computacédo, que tem como objetivo maior estudar a construgdo de
algoritmos estruturados de programagao computacional. Utilizam para esse trabalho
a linguagem Pascal.

O oitavo bloco, sombreado na cor bege, € composto pela disciplina
Probabilidade e Estatistica, que abordara conceitos basicos dessas areas. Em
Estatistica tratara, basicamente, com alguns topicos de analise exploratéria de
dados e de inferéncia estatistica. Em Probabilidade estudara, necessariamente, os
fundamentos de Probabilidade e o Teorema Central do Limite. Apesar de essa
disciplina estar sozinha compondo um bloco, n6s a consideramos, mesmo que €la
nao pertenca as trés grandes areas da Matematica destacadas no projeto, como
uma disciplina que se insere nos blocos que trabalham com a formagéo matematica
do professor de Matematica. Além de trabalhar Probabilidade e Estatistica como
uma possivel area de aprofundamento por parte dos alunos, essa disciplina trata de
conceitos que também serdo estudados no Ensino Médio, proporcionando, assim,
uma maior fundamentagéo aos futuros professores de Matemética.

O nono bloco, destacado na cor rosa, é formado pelas disciplinas Fisica Geral
| e Laboratério de Fisica |. Esse bloco abordara o estudo de Mecénica e
desenvolverd atividades praticas, no laboratério, sobre esse assunto.

Sombreamos na cor amarela o décimo bloco composto por disciplinas
optativas do nucleo especifico e as disciplinas do nucleo livre. Compreendemos que
esse bloco traz a flexibilidade para o curriculo do curso, pois o aluno podera escolher
as disciplinas que trardo aprofundamento em sua area de interesse. Em nenhuma
parte do projeto aparecem as disciplinas que o IME ofertard como pertencentes ao

Nucleo Livre, sendo apresentadas apenas as disciplinas optativas do Nucleo
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Especifico. Essas disciplinas, mostradas na “Tabela de Disciplinas da Licenciatura
em Matematica”. recortadas do Projeto Pedagdgico, serdo trazidas novamente aqui.
Elas oferecem aprofundamento em Matematica e em Educagcdo Matemética.

Vejamos, na tabela abaixo:

Disciplinas Optativas da Licenciatura em Matematica
Algebra Il
Algebra Linear Il
Analise
Célculo Diferencial e Integral IlI
Equacdes Diferenciais
Ordinarias Il
Equacdes Diferenciais Parciais
Teoria de Grafos
Topologia
Geometria Diferencial
Introducéo a Criptografia
Probabilidade
Processos Estocasticos
Estatistica
Tépicos em Estatistica |
Tépicos em Estatistica ll
Tépicos em Matematica |
Tépicos em Matematica Il
Programagéo Linear*
Fisica Geral II*
Laboratérios de Fisica II*

Disciplinas retiradas do Projeto Pedagégico do Curso de Matematica
* Disciplinas que aprofundam, respectivamente, em Computagéo e em Fisica.

Projetos Educacionais

Historia da Educacao Matematica
Topicos em Educacdo Matematica |
Topicos em Educagdao Matematica Il

Topicos em Histéria da Matematica

Disciplinas optativas da area de Matematica
Disciplinas optativas da area de Educacao
Matematica

Vemos que ha um leque maior de disciplinas optativas que oferecem um
aprofundamento na Matematica. No entanto, na area de Educacao Matematica, sdo

oferecidas apenas cinco disciplinas optativas.

Olhando para a Grade curricular, observamos também que:

< Quatro disciplinas da grade sdo ainda ofertadas no regime seriado anual:
Calculo Diferencial e Integral I, Geometria |, Estagio Supervisionado | e
Estagio Supervisionado II.

®.
%

O grupo de disciplinas pertencentes ao nucleo livre ofertadas pelo IME ndo
€ apresentado no projeto. Inferimos que as mesmas disciplinas indicadas
como optativas, do nucleo especifico, também podem ser as ofertadas

como pertencentes ao nucleo livre. Lembramos que os alunos tém direito
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de cursar qualquer disciplina do nucleo livre no ambito de toda a
universidade, ou seja, em qualquer faculdade ou instituto.

Sao trazidos na Grade curricular quatro momentos em que poderao ser
cursadas as disciplinas optativas, ou as livres, ou ambas ao mesmo
tempo. Nao foi possivel especificar a quantidade de horas para cada uma
das disciplinas livres e optativas, pois a Unica informagédo constante no
projeto € a carga horaria total a ser cumprida em ambos os grupos de
disciplinas para a integralizacao curricular.

O IME exige que cada aluno da licenciatura cumpra no nucleo livre uma
carga horaria de 152 horas, ou seja, 5,8 % da carga horaria total do curso.
Constatamos que o IME exige uma carga horaria minima a ser cumprida
nesse nucleo. Afirmamos isso, pois de acordo com o RGCG, a carga
horaria total destinada ao nucleo livre devera ocupar no minimo 5% da
carga horaria de disciplinas necessarias para integralizagao curricular.
Ainda focando a carga horaria destinada as disciplinas livres e também as
optativas, vamos fazer algumas inferéncias:

e Como podemos constatar no projeto de curso, a carga horaria das
disciplinas optativas, em geral, € de 64 horas. Assim, cada aluno
devera cursar no minimo trés disciplinas optativas para completar a
carga horaria minima exigida para esse grupo de disciplinas, isto &,
160 horas;

e Se a carga horaria do nucleo livre puder ser cumprida com as
disciplinas optativas, além das disciplinas ofertadas por toda a
Universidade, podemos inferir, também, que os alunos deveréao
cursar no minimo trés disciplinas, cumprindo, assim, as 152 horas
exigidas para esse nucleo.

Quanto a distribuicdo nos nucleos de formacgao, observamos que:

e O ndcleo comum, que se volta para a formacado especifica em
Matematica, se faz mais presente nos trés primeiros semestres do
curso, e 0 nucleo especifico, composto pelas disciplinas que
discutem Educagdo e Educacdo Matematica, estd presente mais
fortemente do 4° ao 6° semestres do curso.

e Ao olharmos para cada ano do curso separadamente e

considerarmos todas as disciplinas semestrais, mesmo as que sao
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anuais, quantitativamente poderemos fazer as seguintes

constatagbes quanto as disciplinas que discutem conteudos

matematicos e pedagdgicos:

= No primeiro ano de curso, quase 100% das disciplinas ofertadas
séo de contetudos mateméticos, salvo a disciplina de Introducéo a
Computacao;

= No segundo ano do curso, 50% das disciplinas s&o de conteudos
matematicos e 50% de conteudos pedagdgicos;

= Ja no terceiro ano, 22,22% s&o de conteudos matematicos e
66,66% das disciplinas ofertadas sao de conteudos pedagoégicos.
As outras disciplinas sao direcionadas para o estudo de Fisica,
ou seja, 11.11%;

= E por fim, no quarto ano, temos a mesma propor¢cao do segundo
ano, ou seja, 50% para conteudos matematicos e 50% para os
pedagdgicos.

Aqui, consideramos as disciplinas de Fundamentos de Geometria e
Fundamentos de Analise como pertencentes aos blocos de formagcdao matematica,
mesmo sabendo que ambas pertencem ao nucleo especifico de formagao da
licenciatura e sdo postas no projeto como disciplinas com dimensao pedagdgica.

% Fazendo uma analise quantitativa da carga horaria total destinada a cada
bloco de formacao destacado por nés — o grande bloco de formagéo
matematica, composto pelos blocos azul, verde, laranja e também o bege,
o grande bloco de formacdo em éareas da Educacdo e Educacgao
Matematica, composto pelos blocos cinza, lilas e roxo, e o grande bloco de
formagcdo em outras areas correlatas a Matematica, composto pelos
blocos vermelho e rosa® —, temos que:

e As disciplinas obrigatérias, pertencentes aos grandes blocos
destacados acima, totalizam 2.288 horas. Dessa carga horaria, 556
horas ou 24,30% sao destinadas as disciplinas que discutem a area

de Educacdo Matematica e Educacdo'®, 1572 horas ou 68,70%

% Retiramos o bloco bege, composto pela disciplina de Probabilidade e Estatistica, pois como ja
mencionado nesta analise, ele compde, juntamente com os outros blocos, a formacdo matematica do
professor de Matematica.

190 As disciplinas Fundamentos de Geometria e Fundamentos de Andlise sdo trazidas no projeto como
disciplinas com dimensao pedagogica. No entanto, em nossa andlise da grade curricular,
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estdo destinadas a formacdo matematica, ou seja, sdo disciplinas
que se voltam aos conteldos matematicos especificos, e o restante
da carga horaria, 160 horas ou 6,99%,esta destinado a formagcéo em
outras areas correlatas a Matematica, Fisica e Ciéncias da
Computacao.

+ Na tabela nomeada Grade Curricular, as quatro ultimas linhas foram por
nés criadas para dar énfase a carga horaria dos nudcleos formadores.
Constatamos que:

e A carga horaria do nucleo especifico, olhada anualmente, oscila no
decorrer do curso tendendo a aumentar;

e A carga horaria do nucleo comum, olhada anualmente, diminui no
decorrer do curso;

e As disciplinas do nucleo livre e as optativas s6 aparecem a partir da
metade do curso.

Uma outra questao apresentada nas consideragodes finais do Projeto do curso
de Matemédtica cabe ser comentada neste momento da analise: Articulagdo entre
bacharelado e licenciatura. Consideram que o Projeto, como ja haviamos
comentado, esta de acordo com o0 RGCG, pois ao ndo exigir que o aluno faga sua
opcao pela modalidade Licenciatura ou Bacharelado, acreditam estar “permitindo ao
futuro Licenciado uma formagdo matematica tdo préxima a do Bacharel como ele
quiser, e vice-versa, o Bacharel podera ter uma formacdo na area da Educacgéo
Matematica, tdo proxima a do Licenciado como ele quiser” (IME/UFG, 2006, p.40)

4.3.7 - Apresentacao das Ementas das Disciplinas

No topico “elenco de disciplinas”, sdo apresentadas a ementa de cada
disciplina, as orientacbes metodoloégicas para o desenvolvimento do trabalho, a
carga horéria (semanal, tedrica, pratica, e total) e as indicagdes bibliograficas. Em
nossa analise tomaremos apenas as disciplinas obrigatérias para a licenciatura,

trazidas na grade curricular. Em geral, somente nas disciplinas de cunho pedagogico

compreendemos que ambas estdo nos blocos verde e azul respectivamente, ou seja, fazem parte das
disciplinas que trabalham com a formag¢do matematica do professor de Matematica, mesmo que elas
tenham dimensao pedagdgica.



€ que sao dadas as orientacbes metodolégicas mencionadas,
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conforme

apresentadas nas ementas.

12 Semestre COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS
Calculo Diferencial [Essa disciplina visa estudar, de um modo geral, os
e Integral | temas: Limite, Derivada, Integral das funcoées reais de
NC - 96h uma variavel e Aplicacoes.
(64 teo.; 32 pra.)
6h semanais
Geometria | Essa disciplina aborda os seguintes assuntos:
NC - 64h Geometria Plana e Geometria espacial.
(64 teo.; 0 pra.)
4h semanais
Geometria Essa disciplina objetiva estudar: vetores no plano e no
Analitica espaco; produto escalar e vetorial; retas; transformacoes
NC - 64h geométricas; conicas; quadricas e coordenadas polares.
(64 teo.; 0 pra.)
4h semanais

2° Semestre

COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Calculo Diferencial

Idem ao semestre anterior, pois essa disciplina é

(64 teo.; 0 pra.)
4h semanais

e Integral | ofertada em regime seriado anual. Portanto, o que foi
NC - 96h apresentado por nds, no primeiro semestre, corresponde
(64 teo.; 32 pra.) |a ementa que sera estudada durante todo o ano letivo.
6h semanais
Geometria | Idem ao semestre anterior, pois essa disciplina é
NC - 64h ofertada em regime seriado anual. Portanto, o que foi

apresentado por nés, no primeiro semestre, corresponde
a ementa que sera estudada durante todo o ano letivo.
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32 Semestre

COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Calculo Diferencial
e Integral Il
NC - 96h
(80h teo.; 16h pra.)
6h semanais

Psicologia da
Educaciao |
NE - 64h
(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

Essa disciplina aborda os conceitos fundamentais de
Limite, Derivada e Integral em funcGes de varias
variaveis.

Foca o estudo dos fundamentos histéricos e
epistemologicos da Psicologia e a sua relacao com a
Educacao. Discute a abordagem comportamental e
psicanalitica e suas contribuicoes para a compreensao
do desenvolvimento do individuo nos aspectos
cognitivo, afetivo, social e psicomotor e as implicacoes
dessas abordagens tedricas para os processos de
ensino e aprendizagem.
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4° Semestre

COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Probabilidade e
Estatistica
NE - 96h
(64h teo.; 32h pra.)
6h semanais

Visa ao estudo de estatistica descritiva; espaco de
probabilidades; probabilidade condicional;
independéncia; variaveis aleatdrias discretas; variaveis
aleatdrias continuas; Teorema Central do Limite;
intervalos de confianca e testes de hipoteses.

Em sua bibliografia sao sugeridos livros que tratam
sobre Estatistica Basica e sobre Analise Combinatdria e
Probabilidade.

Nessa disciplina é abordada grande parte dos assuntos
trabalhados na disciplina “Probabilidade”, que é optativa
para a modalidade licenciatura e obrigatéria para a
modalidade bacharelado.

Didatica da
Matematica |
NE - 64h
(32h teo.; 32h pra.)
4h semanais

Essa disciplina aborda aspectos filosodficos,
socioculturais e didaticos do processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica. Trata ainda sobre as
Tendéncias da area de Educacao Matematica, sobre os
processos de avaliacao e de construcao do
conhecimento matematico escolar. Tem por meta,
também, desenvolver atividades praticas a partir de
situacoes vividas ou observadas pelos alunos em
alguma escola.

As orientacoes metodoldgicas para o desenvolvimento
do trabalho sao: primeiramente as aulas devem
promover articulacao entre as tendéncias da Educacao
Matematica e os aspectos filosoficos e socioculturais da
Educacao, relacionando-as com o desenvolvimento
humano. Orienta-se ainda que as aulas acontecam por
meio de seminarios, aulas expositivas e, também,
trabalhos em grupo.

Nas orientacoes metodoldgicas, é indicada uma analise
das propostas curriculares nacionais e internacionais,
mas essa ‘orientacao’, em nosso entender, deveria estar
presente na ementa como algo a ser abordado e tratado
durante a disciplina e nao como uma orientacao
metodoldgica do trabalho a ser realizado.

Fundamentos
Filoséficos
e Socio-historicos
da Educacao
NE - 64h
(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

Essa disciplina aborda a Educacdao como processo
social; a sociedade, cultura e educacao no Brasil e a sua
experiéncia na histéria do Ocidente. A educacao publica:
ideologias e principios, movimentos educacionais, luta
pela educacao publica e a relacao com a esfera privada.

Psicologia da
Educacao ll
NE - 64h
(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

Essa disciplina foca duas abordagens tedricas: a
psicologia de Piaget e a psicologia soécio-historica de
Vygotsky. E ainda aprofunda-se no estudo das
contribuicoes dessas abordagens para a compreensao
do desenvolvimento humano e, também, das implicacées
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dessas teorias para os processos de ensino e
aprendizagem.

52 Semestre

COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Estagio
Supervisionado |
NE - 100 h
(Oh teo.; Oh pra.)
xh semanal

Nessa disciplina, de regime anual, o aluno devera
elaborar um projeto de prestacao de servico docente a
alguma instituicao formal ou nao formal, escolhida por
ele. Recebera supervisao de um professor do IME, que
sera responsavel em acompanhar e avaliar a execucao
do projeto e sera acompanhado por profissional da
instituicao acolhedora.

Didatica da
Matematica Il
NE - 64h
(32h teo.; 32h pra.)
4h semanais

Essa disciplina trabalha com diversos aspectos da
Resolucao de Problema: heuristica, principios, métodos,
o ensino e a aprendizagem da Matematica.

Trabalha ainda com a aprendizagem de conceitos e
procedimentos matematicos e seus aspectos cognitivos.
Aborda o ensino da Matematica por meio da redacao e
sua diferenca com a prosa comum. Estuda a aplicacao
da Matematica no cotidiano e as outras ciéncias. Foca a
avaliacao e o papel do erro nos processos de ensino e
aprendizagem; a elaboracao de seqiliéncias didaticas de
procedimentos matematicos; a construcdo de mapas
conceituais. Trabalha, também, com a confeccdao de
materiais instrucionais.

Nas orientacoes metodoldgicas, indica-se a articulacao
dos conteudos com a respectiva didatica e seus
fundamentos e também a sua contextualizacao, na busca
de tornar os conteudos mais significativos de modo a
ajudar na formacao do cidadao. Indica-se, também, o
estabelecimento de conexao entre os conteudos
matematicos, as outras disciplinas e também os temas
transversais. A elaboracao de materiais instrucionais
sera realizada no LEMAT.

Nas orientacoes metodologicas, & proposta também a
analise dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs.
Novamente, em nossa compreensao, essa “orientacao”
faz parte da ementa da disciplina e nao das orientacoes
metodoldgicas para o desenvolvimento das atividades.

Fisica Geral |
NC - 64h
(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

Essa disciplina visa estudar sobre os seguintes
conteudos: grandezas fisicas e unidades; cinematica e
dinamica da particula; trabalho e energia; conversao de
energia; quantidade de movimento linear e quantidade
de movimento angular.
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Laboratorio de

Essa disciplina leva os alunos ao Laboratério para
trabalhar com os assuntos abordados na disciplina

'\f(l:su;azL F_isica’QeraI I,_oy geja: grandgzas fisicas e unidade:s;
(Oh teo.; 32h pra.) C|nematha e dlnaml_ca da pa_rtlcula; trabal_ho e energia;
h s e’ manais conversao de energia; quantidade de movimento linear;
quantidade de movimento angular.
Essa disciplina trabalha com a elaboraciao e
interpretacao de textos académicos e com a
fundamentacao tedrica para a elaboracao de pesquisas
qualitativas e quantitativas em Educacao Matematica.
Iniciacao a Nao foram apresentadas indicacoes bibliograficas.
Pesquisa em
Educacao Nas orientagc6es metodoldgicas, é indicada a leitura e
NE - 64h interpretacdo de pesquisas, artigos cientificos e

(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

relatorios de pesquisas em Educacao Matematica. Visa
ainda focar nesse trabalho o estudo de pesquisas
relacionadas com a realidade do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio e trabalhar com a elaboracao de textos
cientificos relacionados com as outras disciplinas
pedagodgicas do curso.

Optativa(s) e / ou
Livre(s)
NE - ?h

As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha do
aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas pela
UFG.

As disciplinas optativas serao de livre escolha do aluno
dentro do grupo de disciplinas de carater optativo
oferecidas pelo IME.

62 Semestre

COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Estagio
Supervisionado |
NE - 100 h
(Oh teo.; Oh pra.)
xh semanal

Idem ao semestre anterior, pois essa disciplina é
ofertada em regime seriado anual. Portanto, o que foi
apresentado por nos, no primeiro semestre, corresponde
a ementa que sera trabalhada durante todo o ano letivo.

Didatica da
Matematica lll
NE - 64h
(32h teo.; 32h pra.)
4h semanais

Essa disciplina esta mas voltada ao Ensino Fundamental
em sua fase final e ao Ensino Médio, focando o trabalho
com os conteudos presentes nessas fases da Educacao
Basica de uma forma contextualizada. Visa trabalhar com
as Tecnologias da Informacao e Comunicacao, tais
como: software, calculadoras, recursos audiovisuais.
Aborda também estratégias de ensino, como: estudo em
grupo, aprendizagem cooperativa, o jornal na sala de
aula, estudo dirigido, jogos, etnomatematica e
modelagem, redacao na Matematica. Trabalha ainda com
a confeccao de materiais didaticos.

Nas orientacoes metodologicas, indica-se o estudo dos
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processos de ensino e de aprendizagem dos conteudos
matematicos da segunda fase do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio relacionado-os com seus aspectos
cognitivos e socioculturais. Orienta-se ainda que os
alunos trabalhem em propostas de ensino e estudem
recursos auxiliares elaborando também atividades com
os conteudos dos Ensinos Fundamental e Médio.

Equacoes
Diferenciais
Ordinarias |

NC - 64h
(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

Essa disciplina tem como objetivo central estudar as
Equacoes Diferenciais Lineares Ordinarias de 12 e 22
ordens, os métodos de resolucoes e alguns exemplos ou
aplicacoes.

Politicas
Educacionais no
Brasil
NE - 64h
(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

O objetivo dessa disciplina é estudar a relacao do Estado
com as politicas educacionais, trabalhando também os
seus desdobramentos no Brasil no periodo pos 1964.
Foca as politicas de regulacdao e gestdao da educacao
brasileira e a redemocratizacao da sociedade brasileira.
Objetiva estudar os movimentos da educacao nacional, a
legislacao educacional atual e, focando o Estado de
Goias, estudar a regulamentacao do sistema educativo e
as perspectivas para a escola publica.

Optativa(s) e / ou
Livre(s)
NE - ?h

As disciplinas do nucleo livre sao de livre escolha do
aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas pela
UFG.

As disciplinas optativas serao de livre escolha do aluno
dentro do grupo de disciplinas de carater optativo
oferecidas pelo IME.

72 Semestre

Calculo Numérico
NC - 64h
(32h teo.; 32h pra.)
4h semanais

COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS

Sao apresentados nessa disciplina os seguintes
assuntos: calculo de raizes de equacoes; decomposicao
LU e de Cholesky de matrizes; resolucao de sistemas de
equacoes lineares; interpolacao e integracao numeérica e
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solucao numérica de equacoes diferenciais;

Funcoes de uma
Variavel Complexa
NC - 64h
(64h teo.; Oh pra.)
4h semanais

Essa disciplina foca: numeros complexos; funcoées
analiticas; transformacdes por funcoes elementares;
teoria da integral; série de poténcias; residuos e polos;
aplicacoes;

Pratica de Ensino

Essa disciplina visa funcionar como um laboratério de
experiéncias pedagdgicas. Nessa experiéncia pretende-
se, de modo orientado, construir experiéncias que
auxiliem a atividade docente. Para tanto acontecerao
praticas do microensino e de video-formacao
objetivando, por parte dos alunos, uma reflexao da
pratica.

Orienta-se a realizacao de microensinos na sala de aula

oerEePéa4C:1a de modo ’fl_exivel e abe[to permitindo ao aIung um
(16h teo.; 48h pra.) contato prévio com situacoes de sala Qe aula, anterior ao
4ah ser,nanais estagio superw_qon_ado, de’ maneira que ele va
adquirindo experiéncia e um minimo de saber-fazer. Esse
microensino sera desenvolvido pelos alunos por meio de
sequéncia pedagodgica em sua sala de aula. Eles serao
observados e analisados pela classe no intuito de
contribuir com a construcao de competéncias
profissionais. Para o desenvolvimento dessa
experiéncia, € recomendado o uso do video para

posterior analise da pratica docente.
As disciplinas do Nucleo Livre sao de livre escolha do
Optativa(s) e / ou Ellt:lcr;o dentro do grupo de disciplinas oferecidas pela
h';rfgsg As disciplinas optativas serao de livre escolha do aluno

dentro do grupo de disciplinas de carater optativo
oferecidas pelo IME.

82 Semestre

COMENTARIOS SOBRE AS EMENTAS
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Essa disciplina trabalha alguns conteudos que também
sao abordados na disciplina “Analise” obrigatéria para o
bacharelado.

No entanto existem orientacoes metodoldégicas para que
esses conteudos, que fazem parte do estudo de Analise

Real — numeros reais; conjuntos enumeraveis;

Fundamentos de |seqliéncias e séries huméricas; nocoes topoldgicas da
Analise reta; funcoes reais, limite e continuidade; derivada e

NE - 96h suas aplicacbes — ,sejam trabalhados em uma

(64h teo.; 32h pra.) | perspectiva distinta da maneira como sao abordados no
6h semanais bacharelado.
Por exemplo, no estudo dos numeros reais, devem-se
enfatizar os aspectos geomeétricos, filosoficos e
historicos, além de abordar o processo de
desenvolvimento do pensamento matematico; no estudo
da derivada, deve-se tratar as diferentes formalizacoes e
aplicacoes.
As disciplinas do nucleo livre s@o de livre escolha do
Optativa(s) e/ ou |aluno dentro do grupo de disciplinas oferecidas pela
Livre(s) UFG.
NE - ?h As disciplinas optativas serao de livre escolha do aluno
dentro do grupo de disciplinas de carater optativo
oferecidas pelo IME.

+ Algumas Consideracoes:

Na apresentacdo e andlise das ementas ndo obtivemos informacao sobre a
realizacao das atividades praticas mencionadas que dardo sustentacdo a “pratica
como componente curricular’. Nao vimos essa questao ser tratada no projeto aqui
estudado.

Nao colocamos a carga horaria em nenhuma célula amarela da tabela acima,
que foi destinada as disciplinas optativas e livres, pois a Unica informagao que temos
€ sobre a carga horaria total de ambas. Ou seja, ndo temos a informacdo da carga
horaria que deve ter cada disciplina ofertada e nem quantas disciplinas seriam
necessdarias para cumprir a carga horaria total. De modo que os alunos devem
cumprir, do quinto ao oitavo semestre do curso, uma carga horaria minima de 160h
de disciplinas optativas e 152h de disciplinas livres para efeito de integralizacao
curricular.

Nao é explicado na ementa das disciplinas “Estagio Supervisionado I” e

“Estagio Supervisionado II” e nem mesmo no restante do projeto o motivo pelo qual
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nao fica declarada a quantidade de atividade semanal a ser dedicada a essas
disciplinas durante todo o ano letivo e nem mesmo por que a carga horaria tetrica e

a pratica estao estabelecidas como 0(zero) hora em ambas as disciplinas.

4.3.8 - Expondo Entendimento sobre a Formacao de Professores de
Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Curso de
Licenciatura em Matematica

O curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Goias,
mantido pelo Instituto de Matematica e Estatistica, tem como objetivo, exposto no
projeto de curso, formar o “matematico-educador”, ou seja, formar o professor de
Matematica ou o educador matematico. Entretanto, ndo é especificado, no instante
em que é exposto esse objetivo, em que fase do ensino esse profissional sera
habilitado a atuar. Em geral, quando é especificado, € expresso que sera nos
Ensinos Fundamental e Médio, ou de modo mais amplo, é dito que atuara na
Educacao Basica, ndo centralizando, desse modo, a atuacao desse profissional da
segunda fase do Ensino Fundamental em diante.

Ha, no entanto, no decorrer de todo o projeto, dois momentos em que
aparecem especificagoes diretas quanto a fase de atuagao profissional do licenciado
pelo curso de Matematica. No primeiro momento, € dito na Apresentagdo do projeto
que o curso formard o profissional para atuar no Ensino Médio. Essa informagéo,
entretanto, pode ser contestada, pois em outras partes do projeto, como ja
mencionado, fala da atuacdo do licenciado na Educacdo Basica. No segundo, na
disciplina Didatica Ill, o foco de atuagéo do licenciado é dado na 2° fase do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, pois os estudos de Didatica e Metodologia da
Matematica estao direcionados para essas fases.

Assim, ao se dizer que o licenciado em Matematica atuard no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, entendemos que ele podera, também, atuar na
primeira fase do Ensino Fundamental. At¢é mesmo na disciplina de Estagio
Supervisionado Il é orientado para que o aluno faga o seu estagio de preferéncia em
escolas publicas de Ensino Fundamental, Médio, Educagédo de Jovens e Adultos ou

no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao - CEPAE, que oferece as duas
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fases do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Ou seja, o aluno podera, caso
queira, realizar o seu estagio nos primeiros anos de escolarizagao.

Historicamente sabemos que os cursos de licenciatura nas areas especificas
foram criados para formar professores para atuarem no Ensino Secundario, 0 que
hoje corresponde ao Ensino Fundamental, do 6° ao 9%, e ao Ensino Médio. Desse
modo, eles ndo tinham o foco nos anos iniciais do Ensino Fundamental e podemos
afirmar que atualmente eles também néo tém esse foco na formacao oferecida. Esse
fato ndo é diferente nos cursos de Licenciatura em Matematica de nossas
Universidades.

Sabemos, também, que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de
1996 traz modificagcdes para a formacao de professores em nosso pais. Em nosso
entender, quando prescreve em seu artigo 62 que o professor da Educagédo Basica
devera ser formado em nivel superior, em cursos de licenciatura, a lei esta admitindo
uma dupla formacdo de profissionais para atuarem na primeira fase do Ensino
Fundamental. Ou seja, entendemos que o professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental podera ser oriundo dos cursos de licenciatura especifica e, portanto,
ndao somente dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, ou ainda dos Cursos
Normais de 2° grau e cursos Normais Superiores, como a LDB também traz no
mesmo artigo.

Sabemos ainda que o municipio de Goiania contrata professores das areas
especificas para atuarem nos anos iniciais, especificamente no Il ciclo, isto é, 4° e 5°
anos. Assim, a abertura dada pela LDB esta ocorrendo nesse municipio do Centro
Oeste de nosso pais. Assim, existe uma motivacdo maior para olharmos para o
curso de Licenciatura em Matematica da UFG, pois ele € um dos responsaveis pela
formacao de professores de Matematica dos anos iniciais. Assim sendo, verificamos
se no projeto de formagdo desse profissional € explicitada preocupagcdo com o0s
primeiros anos de escolarizagdo da Educacdo Bésica, visto que existe uma
demanda por esse professor para atuar nos anos iniciais, nas escolas da prefeitura.

Pela andlise do projeto do curso de Matematica da UFG, percebemos que
salvo algumas disciplinas da area de Educacdo que, entre outros focos, também
discutem questbes relacionadas a infancia, ndo h& nenhuma disciplina de
responsabilidade do IME, de modo explicito no projeto, que trabalhe com questdes

dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Compreendemos, pelo exposto até aqui, que o projeto do curso de
Matematica da Universidade Federal de Goias ndo se fecha, ou seja, nao limita a
atuacao do licenciado em alguma fase da Educacado Basica, contudo ele também
ndo se abre de modo explicito para a formacdo e atuagdo do licenciado em
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Depois de todo o exposto sobre o projeto do curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade Federal de

Goias, ainda questionamos:

Onde ocorre ou se da a formagdo do professor de
Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?
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A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Chegamos ao fim deste trabalho que investigou, sob alguns aspectos, a
formacao dos professores de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Sera que chegamos ao fim? Acreditamos que nado. O sentimento que fica é o de
estarmos comecando, e nao terminando. Compreendemos o significado disso ao
considerarmos que o0 assunto ndo se esgota aqui. Ao tentar responder a pergunta
que direcionou o desenvolvimento deste trabalho nos deparamos com muitos outros
questionamentos que emanaram na questado inicial. Portanto, o sentimento é de
estarmos caminhando na investigagdo desse tema.

Discutimos, por meio da andlise dos Projetos Politico-Pedagogicos dos cursos
de Licenciatura em Pedagogia e em Matematica, como a formagéo do professor de
Matematica dos primeiros anos de escolarizacdo é pensada nesses cursos, em
termos de projeto, entendendo projeto como 0 que sustenta e direciona o trabalho
pedagdgico.

E, ainda, trouxemos todo um histérico dos cursos focados e as modificacoes
trazidas pela legislacao, no intuito de mostrar o0 movimento que os cursos fizeram ao

longo de sua existéncia em nosso pais. De certo modo, pela pesquisa do movimento
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histérico foram ficando mais claros os motivos pelos quais 0s projetos analisados se

configuram como eles nos foram apresentados.

5.1 - A Caminho de uma Sintese Compreensiva

Mello (2000) traz em seu trabalho uma reflexdo interessante sobre a formagao
inicial de professores para a Educacdo Basica. Essas reflexdes foram, de certo
modo, evidenciadas no estudo feito sobre os cursos de Licenciatura em Pedagogia e
em Matematica realizados neste trabalho. Sabemos que ha uma divisao entre a
origem de formagcdo de professores, para o trabalho pedagoégico na Educacao
Basica, ou seja, os professores polivalentes historicamente vém atuando na primeira
fase do Ensino Fundamental, trabalhando, em geral, por atividades. Ja os
professores graduados nos cursos especificos tém como campo de atuagéo, a
segunda etapa do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, trabalhando por
disciplinas. Para Mello (2000, p. 3) essa divisdo entre esses profissionais, oriundos
atualmente dos cursos de Pedagogia e das Licenciaturas especificas,
respectivamente, “teve na educagao brasileira um sentido burocratico-corporativo”.

Corroborando com a autora e com o retrospecto histérico dos cursos de
formacao de professores feitos nos capitulos dois e trés, vimos que a divisao do
trabalho na atual Educacdo Bésica, em parte origina-se da “separagéo histérica
entre dois caminhos de formacao docente: o normal de nivel médio e o superior”
(MELLO, 2000, p.3). A formacdo de professores para 0s primeiros anos de
escolarizacao foi oferecida prioritariamente, e até muito recentemente, em cursos
normais de nivel médio, que tinham como docentes responsaveis os professores
licenciados pelos cursos de Pedagogia.

Ja a formacao de professores para o Ensino Fundamental, segunda fase, e
Ensino Médio, ao contrario da formacéo de professores para os primeiros anos de
escolarizacao, foi pensada, a partir da década de 1930, para ser oferecida em nivel
superior. Assim, como a criagcdo oficial das Universidades, as Faculdades de
Filosofia Ciéncias e Letras, por meio da Secédo de Educacédo, tinham a formacao
desses profissionais da educagdo como um de seus objetivos. Como afirma Candau
(1987), os cursos em nivel superior para formacao de professores foram criados
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para atender a preocupacao em oferecer formagao necesséaria aos professores do
entdo Ensino Secundario.

Como vimos no capitulo dois, a partir da década de 1970 a formacgédo de
professores dos anos iniciais foi sendo paulatinamente elevada em nivel superior. No
entanto, tal formacdo nao teve as licenciaturas como seu locus, ficando sob a
responsabilidade do curso de Pedagogia e de acordo com Mello (2002), manteve a
segmentacao.

Mas, por que a existéncia dessa dicotomia no exercicio docente na Educacgao
Béasica? Por que os professores polivalentes sao formados para atuarem somente na
primeira fase do Ensino Fundamental e os professores especialistas na segunda
fase do Ensino Fundamental e no Ensino Médio? Essa tradicdo na formagédo de
professores € questionavel. Concordamos quando Mello (2002) afirma de modo
critico que:

Nao é justificavel que um jovem recém saido do ensino médio possa
preparar-se para ser professor de primeira a quarta série em um
curso que nao aprofunda nem amplia os conhecimentos previstos
para serem ensinados no inicio do ensino fundamental. Nem é
aceitavel a alegagao de que os cursos de licenciaturas “ndo sabem”
ou “ndo tém vocagdo” para preparar professores de criancas
pequenas.

(MELLO, 2002, p. 3)

Pedagogicamente ndo ha nenhuma raz&o consistente para a existéncia dessa
divisdao (MELLO, 2002). Pela legislacdo estudada, também constatamos que néo é
especificada nenhuma divisao para a atuagao dos professores na Educacao Basica,
salvo na década de 1970, com a Lei Federal n® 5.692/1971 e com o pacote
pedagodgico do professor Valnir Chagas que de acordo com a formagao recebida era
conferido o direito de atuacdo nas etapas da Educacao Basica. Assim, do ponto de
vista da legislacao, licenciados podem atuar em todas as fases da Educacao Basica,
até mesmo na Educacao Infantil e Pedagogos também podem exercer a docéncia
em todo o Ensino Fundamental e inclusive no Ensino Médio.

Desse modo, apesar de tradicionalmente essa divisdo existir, o professor de
Matematica dos anos iniciais, como afirmamos ao longo desta investigacao, pode
ser formado na Licenciatura em Pedagogia e na Licenciatura em Matematica e,
portanto, nossa investigacao esteve contextuada nesses dois locus de formagéao.

Os cursos de Licenciatura em Pedagogia e em Matematica da Universidade

Federal de Goias, por meio de seus projetos pedagdgicos, contemplam a formacao
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do professor de Matematica dos anos iniciais quando expdem suas intencdes.

Porém, a andlise critica, analitica e reflexiva’®’

do projeto pedagdgico de ambos os
cursos, bem como, a literatura estudada, revelam que essa formagdo nao é
trabalhada.

Em geral, os cursos que formam os professores polivalentes nao direcionam o
trabalho para o estudo e aprofundamento dos conteludos, objetos de ensino, que
serdo, futuramente, por eles ensinados, sendo focada apenas a pratica desse
ensino. Ja os cursos de licenciatura especifica, incluindo o curso de licenciatura em
Matematica, estdo mais preocupados em estimular a formacao do pesquisador e sao
em geral “ministrados num contexto institucional longinquo da preocupagédo com a
educacéo basica” (MELLO, 2000, p.5). Em sua grande maioria, o professor formador
esta mais preocupado em desenvolver suas pesquisas do que com 0 ensino, em
especial com o Ensino Basico, pois, em geral, ndo trazem para a discussao,
aspectos de interesse para a atuagdo do professor em formagdo na Educagéo
Basica.

Assim, 0 nosso questionamento sobre onde ocorre a formacao de professores
de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, presente insistentemente
ao longo deste trabalho, se mostra mais do que pertinente, indicando a preméncia
de continuar investigando essa tematica.

No decorrer dos estudos, o tema focado foi se revelando importante para a
regido de inquérito em que estamos inseridas, a Educacdo Matematica, de modo
que pretendemos continuar estudando a formagédo de professores de Matematica
dos anos iniciais em pesquisa futura. Nela, pretendemos trabalhar com mais autores
que também partilham do mesmo interesse na temética e, ainda, ouvir professores,
coordenadores e alunos dos cursos sob investigagao.

Para finalizar gostariamos de ressaltar um aspecto forte que se mostra

explicito em nosso trabalho. Ao retomar aspectos histéricos dos cursos de

01 Critica analitica e reflexiva: Critica, no ambito da Filosofia, diz de uma critica radical, a qual se
refere a analise do que esta na raiz das afirmacoes efetuadas ou das construgbes discursivas que
relatam acontecimentos ou expdem articulagbes de idéias. Andlise diz da descricdo ou da
interpretacdo de uma situacdo ou de um objeto qualquer, nos termos dos seus elementos mais
simples pertencentes ao objeto ou a situagdo em questdo. Assim, a critica vai a raiz do afirmado,
solicitando um movimento analitico para tanto. Reflexiva, pois envolve o movimento de voltar-se sobre
o analisado criticamente e buscar compreender o sentido que o assim interpretado faz para quem
esta efetuando a analise e para o contexto de inquérito do focado, bem como para os co-sujeitos
presentes e participantes da analise e reflexdo. (Esclarecimento dado pela Prof?. Dr2. Maria Aparecida
Viggiani Bicudo em 23-1-09).
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Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Matematica constatamos como os
orgaos de poder em nosso pais tentam resolver os problemas educacionais. Ha,
sem sombra de duvidas, um emaranhado de leis (Pareceres, Resolucoes,
Indicagdes, Portarias, Decretos, etc.) que foram e ainda sao aprovadas, promovendo
reformas para os cursos de formacao de educadores. No entanto, compreendemos
que os problemas educacionais do nosso pais necessitam nado apenas de uma
legislacao forte que os solucione e que direcione a Educacéo para uma modificacao
consoante com O que a propria legislagdo proclama e com o0 que o0s
educadores/pesquisadores afirmam. Precisamos também de politicas de incentivo a
docéncia com condigcbes de trabalho e salarios mais justos; precisamos de
profissionais responsaveis com o seu dever de educar, comprometidos com a
profissdo; precisamos de organismos competentes que cuidem da Educacao
Publica, para que ela nao seja continuamente “sucateada”. Enfim, ndo precisamos
de um excesso de leis que, na verdade, modificam a legislacdo sobre a Educacgéo,
mas nao a assumem com responsabilidade.

Enfim, almejamos que por meio da perspectiva, trazida neste trabalho, que
discutiu a formacao de professores de Matematica dos anos iniciais, caminhos para
o trabalho com a Matematica nos cursos de Licenciatura em Matematica e em

Pedagogia, possam ser pensados.
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