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Resumo: O desenvolvimento e 0 avanco da educacdo Matematica no Brasil tém sido marcado
por uma série de transformacdes politicas, pedagogicas e sociais. O presente artigo buscou
explorar e analisar as dindmicas destas transformacGes, focalizando nas politicas publicas
educacionais destinadas a formacdo docente, em especial a formacdo inicial do professor de
Matematica. Compreendemos que, ao longo do tempo, as abordagens pedagdgicas para o ensino
béasico, em evidéncia o da Matematica, sofreram e sofrem diversas revisdes. Inicialmente, a énfase
recaia sobre uma formagcao altamente técnica, concentrada na pura transmisséo de conhecimentos
matematicos. Com o tempo, a necessidade de formar docentes mais criticos, reflexivos e capazes
de se adaptar as realidades diversas dos alunos foi ganhando destaque. Essa transformacédo se
refletiu nas politicas publicas educacionais, que passaram a promover um equilibrio entre os
saberes especificos da Matemaética e as competéncias didatico-pedagdgicas para o seu ensino. O
cenario educacional brasileiro foi, e continua sendo, influenciado por contextos sociopoliticos,
econdmicos e globais. Estas influéncias se traduziram em diferentes reformas curriculares e
metodoldgicas. O artigo destacou os principais marcos legais da educacao nacional, relacionados
a formacg&o para professores, como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB/1996), as Resolucgdes de
2002 e 2015, referentes a formacéo inicial para professores e a BNC-Formacdo, de 2019, que
consolidaram e redirecionaram a formacéo de professores de Matematica no pais. Em concluséo,
o0 Brasil tem trilhado um caminho de renovacao e reinvengdo na formagéo de seus professores de
Matematica, buscando sintonizar as formages com as politicas publicas educacionais, visando
atender as demandas e os desafios contemporaneos, ainda que, por vezes, apresente-se de forma
contraditdria. Este estudo oferece uma visdo abrangente sobre essa trajetdria e ressalta a
importancia continua de politicas bem estruturadas e contextualizadas para garantir a qualidade e
eficacia do ensino de Matemaética no pais.

Palavras-chaves: Formagdo Docente, Politicas Publicas Educacionais, Educacdo Matematica.

Trajectories and Transformations: The Evolution of Public Policies in the Training of
Mathematics Teachers in Brazil

Abstract: The development and advancement of Mathematics education in Brazil have been
marked by a series of political, pedagogical, and social transformations. This article aimed to
explore and analyze the dynamics of these transformations, focusing on public educational
policies directed at teacher training, particularly the initial training of the mathematics teacher.
We understand that, as time goes by, the pedagogical approaches to basic education, especially in
Mathematics, have undergone and continue to undergo various revisions. Initially, the emphasis
was on a highly technical training, concentrated on the mere transmission of mathematical
knowledge. Over time, the need to train more critical, reflective teachers, and capable of adapting
to the diverse realities of the students, gained prominence. This transformation was reflected in
public educational policies, which began to promote a balance between specific mathematical
knowledge and the didactic-pedagogical competencies for its teaching. The Brazilian educational
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scenario has been and continues to be influenced by socio-political, economic, and global
contexts. These influences have translated into different curricular and methodological reforms.
The article highlighted the main legal milestones of the national education related to the teacher
training, such as the Law of Guidelines and Bases (Lei de Diretrizes e Bases - LDB/1996), the
Resolutions of 2002 and 2015 regarding initial teacher training, and the BNC-Formacéo of 2019,
which consolidated and redirected the training of Mathematics teachers in the country. In
conclusion, Brazil has been on a path of renewal and reinvention in the training of its Mathematics
teachers, searching to align training with public educational policies to meet the contemporary
demands and challenges, even though it sometimes presents itself in a contradictory manner. This
study offers an embracing view of this trajectory and emphasizes the continuous importance of
well-structured and contextualized policies to ensure the quality and effectiveness of Mathematics
teaching in the country.

Keywords: Teacher Training, Public Educational Policies, Mathematics Education.

Introducéo

A pesquisa relacionada a formacéo de professores que atuam na educacao bésica,
especialmente aqueles que ensinam Matematica, tem passado por notavel
desenvolvimento nos ultimos anos. Esse campo abrange politicas publicas educacionais
e diretrizes voltadas para a formacdo, capacitacdo e qualificacdo de educadores da
educacdo bésica, dando énfase aos professores de Matematica. Neste sentido, emerge
como um tema central no &mbito da Educacdo Matematica, orientando e permeando todas
as pesquisas e acdes no campo, de maneira explicita ou implicita, direta ou indireta.

Nosso estudo destaca a producdo cientifica recente sobre “Politicas Publicas
Educacionais e Diretrizes para a Formacao de Professores da Educacdo Basica”. Observa-
se que a formacdo inicial de professores, especialmente de Matematica, tem sido objeto
de investigagéo significativa, evidenciando desafios enfrentados nos primeiros anos de
atuacao (Fiorentini, 1995; D’ Ambrosio, 1996; Freitas, 2004; Saviani, 2008; Canan, 2009;
Araujo, 2019; Felipe, 2020). Uma analise qualitativa, bibliografica e documental de 2205
trabalhos catalogados na Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES - 1996-2022) revela uma lacuna na abordagem das dimensfes politicas da
formagéo docente, conforme nossa pesquisa. Estudos indicam uma desconexéo entre a
formacéo oferecida e as expectativas sociais (NGvoa, 1995; Cury, 2001; Santos, 2002),
com criticas & padronizagdo e homogeneidade da formacdo inicial de professores de
Matematica (Medeiros, 1985; Araujo, 1990; Bergamo, 1990; 2006; Ricci, 2003; Forner,
2005). Essa uniformidade é vista como enraizada nos interesses das classes dominantes e
no modelo neoliberal, contrariando a visao de neutralidade politica na acdo pedagogica
(Freire, 2001). Analisando autores como Gatti (2008), Dourado (2015) e Guedes (2018),
além de documentos nacionais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(LDB/96), pareceres, resolucdes e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sobre a
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formacgéo de professores (2002, 2015, 2019), destacamos a importancia das politicas

publicas na formagc&o inicial de educadores e seu impacto na qualidade da educacé&o.

As influéncias que as politicas tém na formacéo de professores, em especial na
formacéo de professores de matematica

Segundo Borges, Fiorentini e Krapas (2011), com a promulgacdo da LDB, em
1996, surgiram muitas propostas sobre a formacdo e qualificacdo de professores.
Contudo, as propostas expostas na LDB/96 permaneceram, por muito tempo, sobre as
influéncias do periodo anterior a sua publicagdo. Assim, a partir de 2002, quando foram
promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
(DCNs) € que foram feitas as primeiras adaptacdes nos curriculos de formacédo para os
educadores.

Posteriormente, foram promulgadas também as Diretrizes Curriculares para cada
curso de licenciatura, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacio (CNE). E
importante perceber a exigéncia de nivel superior para os professores da Educacao Basica,

de acordo com a LDB/96, expressa nos artigos 61, 62 e 63:

Art. 61°. A formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il - aproveitamento da formacédo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades.

Art. 62°. A formacédo de docentes para atuar na Educacdo Bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na Educagdo Infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
Art. 63°. Os institutos superiores de educacao manterao:

I - cursos formadores de profissionais para a Educacdo Basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a Educagdo
Infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il - programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de
Educacédo Superior que queiram se dedicar & Educagdo Bésica;

111 - programas de educacdo continuada para os profissionais de educagdo dos
diversos niveis (Brasil, 1996, s/p).

A formacéo e a qualificacdo dos educadores sdo essenciais para uma educacgéo de
qualidade, fortemente influenciadas pelas politicas publicas educacionais que orientam a
formacéo docente. Novoa (1997) destaca a formagéo de professores como fundamental
para a qualidade do ensino. O processo educacional dos professores esta diretamente
ligado as politicas educacionais dos governantes, exigindo uma avalia¢do critica do

proposito pedagdgico, seja para introduzir a carreira docente ou promover o crescimento
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profissional. A capacitacdo inicial e o desenvolvimento continuo dos professores sao
principais desafios para o Plano Nacional de Educagdo (PNE). Politicas publicas eficazes
para a formacdo inicial e continua dos educadores sdo fundamentais para o avango
cientifico e tecnoldgico da sociedade brasileira. McBride (1989 apud Novoa, 1995)
enfatiza que a formacédo de professores deve ser um processo continuo e integrado ao
cotidiano escolar. Portanto, a relagéo entre politicas educacionais e projetos educacionais
é vital para assegurar profissionais bem qualificados.

Assim, temos que a formacdo e a qualificacdo sdo destacadas na LDB/96 como
um direito dos docentes e um meio para promover a valorizacdo da carreira dos
profissionais da educacdo. Estes aspectos devem ser assegurados dentro dos estatutos e
planos de carreira do magistério publico, conforme estipulado no artigo 67. Este artigo
também menciona os fatores que contribuem para a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, incluindo: salario base profissional; progressdo na carreira; condi¢bes de
trabalho adequadas e; aperfeicoamento profissional continuo. Logo, podemos observar
que a LDB/96 deu um grande passo, possibilitando conquistas para os educadores, pois,
ao designar os sistemas de ensino como encarregados pelo desenvolvimento e
fornecimento de programas de formacdo continuada aos seus profissionais, criou-se um
espaco significativo para eles dentro das politicas publicas, garantindo os direitos dos
profissionais no &mbito das politicas educacionais publicas.

Assim sendo, simultaneamente, o Governo Federal recebeu a tarefa de estabelecer
um programa de financiamento que assegurasse a sustentacdo e o aprimoramento da
formagdo de professores, utilizando inicialmente o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF).
Embora a LDB/96 forneca suporte legal para o desenvolvimento da formacéo continuada,
ndo especifica os principios e métodos que essa formacdo deve adotar. Em outras
palavras, a LDB assegura a formacdo continuada, mas delega aos gestores a
responsabilidade de propor as capacitacdes mais adequadas para os professores.

Adicionalmente, a existéncia de um mandato legal para a formagdo continuada
ndo é, por si sO, suficiente para assegura-la. Frequentemente, os professores enfrentam
condigdes limitadas para investir em sua capacitacao de maneira individual, o que impede
a plena efetivacdo desse direito. Dessa forma, os ambientes destinados a estudos e
reflexdes coletivas, essenciais para 0 avanco do trabalho pedagogico, acabam se tornando
atividades menos produtivas e agradaveis. Isso ocorre porque, muitas vezes, 0s temas

discutidos ndo estdo relacionados aos projetos politico-pedagdgicos propostos para a
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educacdo. Em vez disso, esses espacos se transformam em grandes centros de discussdes
diversas, nos quais se fala sobre insatisfagdo, sobrecarga de trabalho devido as condicoes
em que o trabalho docente é realizado e as exigéncias da formacdo de professores,
contribuindo para essa situacdo (Santos, 2011).

Deste modo, tanto a formacéo inicial quanto a continuada deve, principalmente,
proporcionar espagos em que seja possivel aprofundar debates entre os profissionais da
Educacdo sobre os métodos e as razGes que guiam os professores em suas praticas
educativas ou proporcionar uma troca de experiéncia profissional, de resultado positivos;
destacando que seu propadsito central deve ser formar profissionais que sejam pensadores
independentes e praticantes reflexivos, comprometidos com a oferta de uma educagéo de
qualidade para todos os alunos (Zeichner, 1998).

Outra questdo importante a considerar € que, analisando as politicas publicas
educacionais para a formacao dos educadores e a atuacao dos professores no processo de
aprendizagem, podemos afirmar que a formacéo e a analise critica da pratica docente,
realizadas nas instituicdes educacionais sdo fundamentais para a geracdo de
conhecimentos focados na resolucéo de problemas, que impedem o éxito do processo de
ensino-aprendizagem. Tudo isso visa garantir uma educacdo de qualidade, conforme
almejado pela sociedade, e ressaltar que o papel do professor esta intrinsecamente ligado
a esse processo pedagdgico, sendo suas opinides, reflexdes e conhecimentos essenciais e
merecedores de atencdo e consideracao.

Consideramos que a formacdo inicial e continuada de professores deve se
empenhar em compreender o processo de evolucdo da pratica docente de forma
abrangente, reconhecendo integralmente as influéncias a que a escola estd exposta,
principalmente na atualidade. Assim, € fundamental enfatizar a influéncia das politicas
publicas educacionais na formacéo do educador, das condi¢es materiais disponiveis para
o0 trabalho, assim como do contexto social e econdmico no qual esses educadores estdo
inseridos durante o exercicio de suas funces.

Portanto, os estudos até aqui realizados permitem inferir ainda, provisoriamente,
que formacdo dos educadores € uma engrenagem de suma importancia na maquina
educacional. 1sso porque, para cada novo projeto de ensino proposto pelo poder publico,
deve-se levar em consideracao a formacéo e a qualificacdo dos agentes aplicadores dessa
modalidade proposta, para que as politicas educacionais direcionem a formacao

continuada dos educadores.
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As politicas publicas para a formacdo de professores de matematicas e suas
influéncias

Os primeiros cursos de formacao de professores foram criados pela Universidade
de Séo Paulo (USP), em 1934. Tais cursos, voltados para a formagéo de professores, eram
ofertados na sua Faculdade de Filosofia, o que decorreu até a década de 1970. Segundo
Fiorentini (1995, p. 5), até o final da década de 50, “o ensino da Matematica no Brasil,
salvo raras excecOes, caracterizava-se pela énfase as ideias e formas da Matematica
classica, sobretudo ao modelo euclidiano e a concepgao platonica de Matematica”. Assim,
podemos dizer que era um ensino livresco, centrado no professor como o detentor e o
transmissor que iria expor o conteudo.

Nessa mesma perspectiva, a partir da década de 1960, iniciaram-se alguns
movimentos para estudos de Matematica, como o Grupo de Estudo de Educacdo
Matematica (GEEM), criado em 1961, no estado de S&o Paulo, ele contribuiu para a
difuséo do ideario da Matemaética Moderna e

[...] muitos professores universitarios, influenciados pelos trabalhos do grupo
francés Bourbaki, também difundiram, por longo tempo — ocorrendo ainda
hoje em algumas universidades — esse ideério e, sobretudo, a concepgao

estrutural-formalista da Matematica, por meio dos cursos de Licenciatura em
Matematica (Fiorentini, 1995, p. 15).

Em seguida, foram criados mais grupos com o mesmo objetivo do anterior, como
0 Grupo de Estudos do Ensino da Matematica de Porto Alegre (GEEMPA?3) e o Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educacdo Matematica (GEPEM#). Nessa mesma linha, Giraldeli
(2009, p. 55) afirma que:

8 O GEEMPA é uma Organizacdo ndo-governamental (ONG), com 47 anos de atuacdo, fundada no ano
1970. Inicialmente, 0 GEEMPA tinha como intuito proporcionar aos alunos o gosto pela matemaética,
revertendo a situagdo de perda de potencial cognitivo, causada pela aversao a essa disciplina escolar. Alguns
anos apas sua criagdo, 0 GEEMPA passou a focar na alfabetiza¢do, com o intuito de enfrentar o desafio de
reduzir taxas de analfabetismo no Brasil. O grupo recebeu premiacfes e reconhecimento internacional.
Posteriormente, centrou-se no campo da construcdo dos conhecimentos tedricos e praticos sobre como se
ensina e como se aprende, conforme comprova sua producdo cientifica, expressa em um conjunto de varias
dezenas de obras publicadas e no elenco de projetos por ele realizados.

4 O grupo GEPEM foi fundado em 24 de fevereiro de 1976. Inicialmente, um grupo de 32 professores se
reuniu, realizando a primeira Assembleia Geral, na qual foi aprovado o estatuto elaborado por uma
comissdo que havia discutido, em varios encontros anteriores, o que norteou a fundagdo do GEPEM, eleicdo
e posse da sua primeira diretoria para o biénio 1976/1977. Evidenciamos que, naguele momento, o objetivo
era reunir um grupo de professores/pesquisadores interessados em aprimorar o0 ensino de Matematica,
procurando conhecer e divulgar eventos internacionais e as pesquisas recentes na area de Educagdo
Matematica, existentes no exterior além de divulgar acdes desenvolvidas pelo grupo ou seus membros.
Desde sua fundacdo, o grupo buscou atuar na Formacdo de Professores com um Curso de Iniciagdo
Matemaética para Professoras das primeiras séries do curso primério e ainda tinha como proposta promover
eventos, que visassem uma maior divulgacdo sobre estudos e pesquisas relacionadas a Educagdo
Matematica.
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No Brasil, o grupo lider na divulgac&o das ideias do Movimento da Matematica
Moderna foi 0 Grupo de Estudos do Ensino da Matemética, 0o GEEM que desde
0 inicio dos anos 60 procurou espalhar as propostas da Matematica Moderna
pelo pais. Porém, Baraldi e Garnica (2005) apontam que houve problemas
quanto a utilizacdo das ideias da Matematica Moderna. Um dos motivos seria
o fato de que seu principal divulgador, 0 GEEM, era um grupo paulista, que
pertencia a um dos Estados economicamente mais poderosos e com
instituicGes de formacéo de professores mais bem-estruturadas em comparagédo
com o0s outros estados.

Fica evidente, a importancia que os grupos criados na década de 1960/70 tiveram
na criacdo de um pensar diferente quanto a formacdo do professor de Matemaética do
ensino basico.

Por outro lado, Fiorentini (1994) destaca que até a década de 1970 as poucas
pesquisas produzidas tinham como foco principal a preocupagdo com o desenvolvimento
de métodos e técnicas que facilitassem o ensino da Matematica. E importante ressaltar
que as questdes relacionadas as politicas inerentes a pratica pedagdgica, por exemplo,
foram abandonadas nesse contexto. Isso €, “a auséncia de uma postura critica e de
reflexdo mais sistematica sobre o ensino da Matematica parecem ter sido a caracteristica
principal dos estudos da década de 70” (Fiorentini, 1994, p. 285). Nesse periodo, ficou
evidente a necessidade de serem produzidos trabalhos relacionados a postura critica em
relacdo ao ensino da Matematica e evidenciamos que a realidade, em torno da Educacao
Matematica, tem uma guinada a partir da década de 1980, com uma comunidade nacional
de educadores e como consequéncia da atuacdo desse grupo de pesquisadores que se
envolveram com pesquisas em torno do tema Educacdo Matematica.

Nos anos anteriores e principalmente em decorréncia da criacdo de varios
programas de p6s-graduacdo voltados para a Educacdo Matematica, nessa mesma década
e seguindo 0 mesmo contexto, podemos trazer o surgimento de uma comunidade nacional
de educadores matematicos. No periodo que vai de 1983 a 1990, surge a Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), criada entre 87/88, de acordo com
Fiorentini (1994). Esse se tornou um importante 6rgdo nacional na divulgacdo e
organizacdo de eventos desse campo. Entre outras atribuigdes, evidenciamos que, com
isso, foram evoluindo os programas de formacdo e qualificacdo de
professores/educadores da disciplina de Matematica.

Cury (2001, p. 11) afirma que nas licenciaturas em Matematica:

Os docentes que lecionavam disciplinas de Matematica Pura ou Aplicada,
ainda que tivessem experiéncia com o ensino bésico, ndo externavam suas

preocupacbes com a formacdo pedagégica dos licenciados pois, em geral,
consideravam que sua responsabilidade era com contelldos mateméticos a
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serem apresentados. Deixavam, assim, aos colegas que lecionavam disciplinas
didatico-pedagogicas, a tarefa de discutir todos os aspectos do processo de
ensino-aprendizagem da Matematica.

Nesse sentido, Canan (2009) mostra que em ocasido da Reforma Universitaria de
1968 (Lei n. 5.540/68), ao menos nas grandes Universidades, os cursos de Licenciatura
em Matematica ficaram lotados nos Institutos de Matematica e, ai sim, os docentes das
disciplinas especificas comegaram a se sentir mais envolvidos com a Reforma, proposta
pela Lei n. 5.540/68. Assim, mesmo com a reforma proposta na Lei, o curso de
licenciatura em Matematica ndo teve muitos avangos devido a ndo ter professores
especificos para atuar no ensino desse curso, pois de acordo com a autora Canan (2009),
os docentes que atuavam no curso de licenciatura em Matematica eram, na sua maioria,
formados em Engenharia.

Embora tenhamos observado avancos, também houve retrocessos. Apesar das
varias reformas, o curso de Matemaética ndo ficou isento de equivocos. Um exemplo
notavel é a Matematica Moderna, que comegou por volta de 1960 e durou até cerca de
1972.

Segundo D’Ambrasio (1996), o0 Movimento da Matematica Moderna teve enorme
importancia na identificagdo de novas liderangas na Educacdo Matematica e na
aproximacgdo dos pesquisadores com os educadores, sobretudo em S&o Paulo.
D’Ambrosio (1996) é reconhecido como uma figura proeminente, no Brasil e
globalmente, no que se refere as questdes relacionadas a Matematica e seu ensino, entre
outras areas. Suas teorias revelam uma crenca amplamente aceita, ndo sé entre educadores
e matematicos, mas também na sociedade em geral, sobre a universalidade da
Matematica. Essa nocdo de universalidade, em certo sentido, pode ter reforcado uma
abordagem caracteristica dos professores. Ao considerar a Matematica como universal,
eles muitas vezes ndo exploram outras possibilidades e métodos de quantificacéo,
contagem e inferéncia. Isso pode resultar, até certo ponto, em uma resisténcia a aceitacdo
e reconhecimento da existéncia de diferentes formas de Matematica.

Nesse sentido, compreendemos que D’Ambrodsio (1996) é um dos principais
responsaveis pelo abalo que o ensino de Matematica formalista/estruturalista sofreu nas
ultimas décadas. Suas pesquisas, atuacdes e teoriza¢Ges contribuiram e tém contribuido
para o surgimento do que podemos evidenciar como algumas tendéncias alternativas ao

ensino da Matematica e entendemos que tais contribui¢cGes sdo de suma importancia na
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construcdo de politicas pablicas educacionais voltadas para a formacéo do professor de
Matematica.

Nessa perspectiva, D’Ambrosio (1993) critica incisivamente os sistemas de

ensino e de formacdo de professores, em especial os professores de Matematica, que a
Seu ver sdo:

[...] carregados de obsolescéncia e preconceitos inevitaveis, embutidos na

formacdo do professor e na sua propria acdo. O conceito de reciclagem e

atualizacdo, como uma medida destinada a aliviar essa obsolescéncia, €

absolutamente insuficiente e ndo atinge esse objetivo. Faz-se necessario um

outro professor, formado de outra maneira e com a capacidade de renovar seus

conhecimentos como parte integrante de sua preparagdo profissional. Além

disso, um professor conscientizado de que seu papel tem sua acdo bem mais

ampliada é certamente mais empolgante do que a de um mero transmissor de
informag@es na funcéo de professor (D’Ambrdsio, 1993, p. 49).

Dessa forma, podemos constatar que a auséncia ou falha na formacéo do professor
deve ser analisada sob uma perspectiva ao mesmo tempo mais abrangente e mais focada,
em uma tentativa de abranger o processo como um todo. Mas, tanto para o Ensino
Fundamental quanto para o Superior, a Reforma foi construida sob uma base formalista,
isso é, uma Reforma cuja concepcdo de Matematica era absolutista, em que o0s
conhecimentos matematicos eram feitos de verdades absolutas e representavam o
dominio de um conhecimento incontestavel, de acordo com os conceitos euclidianos.
D’Ambrésio (1996, p. 83) afirma que a educagdo Matematica € consequéncia da “maneira
deficiente como se forma o professor”. Essa deficiéncia pode estar localizada
principalmente na “falta de capacitacdo para conhecer o aluno e a obsolescéncia dos
contetidos adquiridos na licenciatura” (D’ Ambrosio, 1996, p. 83). Assim, a disciplina de
Matematica era considerada como uma Ciéncia das demonstrac@es rigorosas, em que 0
educador deveria partir das hipéteses ou axiomas pré-estabelecidos, para articular as
deducdes ldgicas, chegando aos resultados que eram os teoremas e preposicoes.

Logo, podemos destacar que a metodologia que transcorria era a do treino e o
desenvolvimento de habilidades estritamente técnicas. Nesse sentido, o ensino deixava
em segundo plano a esséncia dos significados de educagéo pratica. No dizer de Fiorentini
(1995, p. 16):

O ensino passa a deixar para segundo plano a esséncia dos significados
epistemoldgicos dos conceitos, enfatizando a Matematica pelas férmulas,
definigdes, aspectos estruturais, pelo rigor no uso da linguagem Matematica e

pela precisdo, entre outros; € como se a Matematica ndo tivesse relagbes com
interesses politicos e sociais.
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Em fase da construgdo dos conceitos e de uma grade curricular, a licenciatura de
Matematica avancou por algum tempo. Com mais precisdo, as mudancas substanciais do
curriculo aconteceram a partir da aprovagdo da LDB/96 e das diretrizes para a Formacao
de Professores para a Educacgédo Basica, de 2001.

A partir do exposto, podemos destacar que a legislacdo em vigor, em relacdo ao
curso de licenciatura em Matematica, ao apresentar Diretrizes para a formacdo dos
professores que irdo atuar na educacgdo basica na disciplina de Matematica, como também
as Diretrizes especificas para area de atuacdo do educador, contribuiram muito
estruturando as disciplinas pedagogicas e tornando obrigatério o0s estagios
supervisionados. Assim, entendemos que o objetivo de uma formagé&o menos fragmentada
diminuindo a dicotomia entre as “disciplinas de contetido” e as “disciplinas pedagogicas”,
por intermédio de “disciplinas integradoras”, que propiciem, conforme explica Marques
(2003, p. 158) “o carater abrangente da formagdo do educador, englobando a adequagao,
dosagem, organizacéo e aplicacdo do conhecimento a ser lecionado nos diversos graus do
ensino e nas diferentes realidades existentes”.

Neste contexto, vale destacar as observac@es de Cunha (2001, p. 45), que enfatiza
que “mesmo com as mudancas histdricas que os cursos de licenciatura sofreram, seus
principais desafios ainda persistem”. A autora destaca entre esses problemas que:

[...] em nivel pedagdgico/institucional, podem ser citados: desvinculagdo das
disciplinas de formagdo pedagdgica com os contetdos especificos; falta de
possibilidade de um trabalho coletivo com as redes de 1° e 2° graus;
descontinuidade de planos educacionais, pela constante mudanca nas gestes

publicas dos sistemas educacionais, e a indefini¢do contextual do papel
docente numa sociedade em répidas transformagdes (Cunha, 2001, p. 45).

Assim, concluimos que a formacdo inicial para os futuros educadores era
carregada de disciplinas que estavam aquém das necessidades da sala de aula. Por outro
lado, as politicas publicas para a formacdo e qualificacdo de professores que atuam no
ensino basico, especialmente na disciplina de Matematica, tém apresentado alguns
avancgos. Nesse sentido, programas como o Plano Nacional de Formacéo de Professores
da Educacdo Béasica (PARFOR) e o Programa de Mestrado Profissional em Matematica
em Rede Nacional (PROFMAT) séo voltados para a formacao de professores.

Assim, ao analisarmos a evolucdo na formacdo de professores nas Ultimas
décadas, mergulhamos na mudanca paradigmatica na estrutura curricular dos cursos de
formagéo, seja inicial ou continuada. Essa transformacdo abrange as concepcOes de

formacgéo docente e gestdo, visando atender as variadas demandas dos estudantes. Nesse
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contexto, Costa (2012), apoiado na Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais
da Educacdo (ANFOPE), lista seis critérios essenciais para esse processo:
1) A formacdo tedrica e interdisciplinar, considerando os fundamentos
histéricos, politicos e sociais que lhe dao sustentacéo;
2) A compreensao de teoria e pratica, em busca de uma apropriacao de saberes
que forme para os pensares e fazeres, contrapondo-se a cisdo do individuo e a
formacéo fragmentada;
3) A gestdo democrdtica, transparente, responsdvel e critica, como
possibilidade de luta contra a constitui¢do de qualquer tipo de agéo autoritéria
e, consequentemente, centralizadora e excludente;
4) O compromisso social com a formacdo profissional dos trabalhadores da
educacdo, com énfase nos aspectos sociopolitico e histdricos presentes na
concepcdo revolucionaria de individuo educador, sem abrir mao, banalizar ou
reduzir o atendimento da demanda humana desses trabalhadores;
5) O trabalho coletivo e interdisciplinar entre diferentes pensares, saberes e
fazeres, ou seja, entre diversas e diferentes subjetividades, como categoria
central de nossa atuagdo politica;
6) A avaliacdo critica e reflexiva permanente, entendida como método de

trabalho coletivo, responsavel e com potencial emancipador para professores
e alunos (Costa, 2012, p. 90-91).

Formar professores sob essa nova Gtica requer uma reformulacao no entendimento
sobre 0 homem e a sociedade, envolvendo a reconstrucdo de conhecimentos e praticas
que fomentem a autonomia docente. Isso significa substituir a racionalidade técnica pela
acao reflexiva. Em outras palavras, a passividade, o conformismo e a ideia de um destino
imutavel devem dar lugar a participacdo ativa, co-construcao, dialogo, reflexdo, iniciativa
e experimentacdo, conforme explica Alarcdo (2001). Com isso, a mera reproducdo de
contetdo perde seu valor e a relagdo entre teoria e préatica, definida como praxis docente,
passa a ter um papel central no processo de ensino-aprendizagem. Essa abordagem cria
uma interacdo reciproca, confiavel e redefinida entre professores e alunos.

Por outro angulo, temos a necessidade de Programas para a formacéo inicial de
educadores na éarea de exatas, neste sentido, no Brasil, tem-se um déficit de 170 mil
educadores da Area de Exatas com formagc&o superior em sua area de atuacdo. Além disso,
a situacdo € agravada, quando os dados mostram que s6 2% dos jovens no Brasil desejam
seguir a carreira docente, de acordo com a Fundacdo Victor Civita (Valor Econdémico,
2024).

De acordo com Lorenzato (2004), a histéria mostra que a falta de professores de
Matematica sempre foi uma realidade no Brasil e persiste até os dias de hoje. Nesse
contexto, os alunos dos cursos de Licenciatura em Matematica eram autorizados a
lecionar em situa¢Ges emergenciais, mesmo estando no primeiro ano de formacao. Além
disso, profissionais graduados em outras areas ou bacharéis que possuissem uma carga

horaria minima em Matematica também podiam atuar como professores dessa disciplina.
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Essa situacdo evidencia a necessidade de politicas publicas e iniciativas para atrair
e reter talentos na &rea de Educacdo Matemaética, garantindo a formacgdo adequada e a
valorizacdo dos profissionais responsaveis pelo ensino dessa matéria. Investir na
capacitacdo e no desenvolvimento continuo desses educadores € fundamental para
melhorar a qualidade do ensino de Matematica e, consequentemente, elevar o

desempenho dos estudantes brasileiros nessa disciplina.

Considerac0es finais

Em suma, a formacdo de professores, particularmente na disciplina de
Matematica, é um elemento fundamental para o incentivo da qualidade da educacdo. As
politicas publicas educacionais desempenham um papel relevante nesse processo,
moldando diretrizes, curriculos e abordagens de formacdo. Ao longo das décadas, o
cenario educacional no Brasil passou por transformacdes significativas, refletindo-se na
maneira como os educadores sdo preparados e qualificados para atuar no ensino basico.
Neste sentido, desde a promulgagéo da LDB/96, os fundamentos para a formagao dos
futuros educadores tém se voltado para a integracao entre teoria e pratica, a valorizacédo
da formacao em nivel superior e a criacdo de programas que proporcionem a capacitacdo
e o aperfeicoamento continuo dos educadores. Deste modo, a formacéo dos professores
ndo é apenas uma etapa inicial, mas sim um processo continuo, refletindo as mudancas
sociais, tecnoldgicas e educacionais ao longo do tempo.

E possivel apreender que as politicas publicas educacionais influenciam a
formagé&o inicial e a formagdo continuada, que busca atualizar os educadores com novas
abordagens pedagdgicas, tecnologias e demandas sociais. A construcao de uma educacdo
de qualidade envolve a formacéo de professores autdbnomos, reflexivos e comprometidos
com o aprendizado dos alunos, as politicas publicas devem refletir esses principios em
sua abordagem. Contudo, desafios persistem, a caréncia de professores na area de exatas,
como Matematica, ainda € uma realidade, exigindo acGes especificas para atrair e
qualificar educadores nessa disciplina. A desarticulacdo entre a formacédo especifica e a
formacdo pedagdgica também continua a ser um ponto de preocupacdo. A valorizagao
dos educadores, a adequada remuneracao, a sobrecarga e as condi¢cdes de trabalho sdo
fatores fundamentais que as politicas publicas educacionais precisam propor para garantir
um ambiente propicio a exceléncia educacional para uma sociedade t&o diversa como a
nossa. Em ultima analise, a formacéo de professores de Matemaética e a sua influéncia nas

politicas educacionais sdo componentes interligados de um processo complexo, cujo
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objetivo € a melhoria constante da educacéo no pais. A colaboragdo entre educadores,
instituicdes de ensino e governos é essencial para desenvolver e implementar politicas
eficazes que valorizem a formacéo e a atuacdo desses profissionais, contribuindo para
uma educacdo mais inclusiva, participativa e de qualidade para as geracfes presentes e

futuras.
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