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EDITORIAL

Este nimero da revista é especialmente dedicado a Educacao Matematica. Reflete, em
particular, sobre a problematica e os dilemas da formacéo de professores de Matematica no sentido da
promogao de uma aprendizagem significativa, critica e inclusiva nesse campo de conhecimento, emnivel
da educacao basica.

Durante o VIIEPEM - Encontro Paulista de Educagao Matematica, realizado na USP em 2004,
muitos temas pertinentes foram tratados em mesas redondas, grupos tematicos de discussoes, sessoes
de comunicagdes orais, posteres e conferéncias. Nesta ocasiao, membros da atual secretaria executiva
da SBEM - Sociedade Brasileira de Educagcao Matematica —, regional Sdo Paulo, reconhecendo a
relevancia de muitos dos trabalhos apresentados, manifestaraminteresse em publicar revistas tematicas,
com a intengdo de divulgar e promover a discussado de assuntos de interesse da area. Docentes do
Programa de Mestrado em Educagéo da PUC-Campinas, presentes no referido evento, vislumbrarama
possibilidade da edigdo deste nimero da revista por vir ao encontro de uma das linhas de pesquisa do
programa: Universidade, Docéncia e Formagdo de Professores. Foram estabelecidos contatos,
primeiramente com membros da atual diretoria da SBEM-SP, e depois com os autores dos artigos para
a concretizagao desta idéia. Deve-se ressaltar que os trabalhos foram duas vezes aprovados:
primeiramente pelo comité cientifico do VIl EPEM para serem apresentados no evento, emseguida, pelo
Conselho Editorial da Revista com vistas a publicagao.

A escolha dos artigos recaiu sobre trés eixos: formagao matematica de professores para as
sériesiniciais do Ensino Fundamental; politicas e curriculos de Licenciaturas em Matematicas; formagao
inicial e continuada de professores de Matematica.

Os artigos de Mercedes B. Q. de Carvalho Pereira dos Santos e de Anna Regina Lanner de
Moura comp&em o primeiro eixo e refletem sobre o Ensino de Matematica no curso de Pedagogia; em
particular analisam a relagdo de alunos da Pedagogia coma Matematica, destacando ainfluénciade suas
trajetdrias escolares na determinagao de agoes docentes.

O segundo eixo inicia com o artigo de Célia Maria Carolino Pires que analisa questoes de
natureza politica, educacional, epistemolégica e didatica. Tais questdes motivam as discussoes sobre
curriculos de Matematica e apresentam parametros que podemser usados nas reflexes e debates sobre
curriculos. O artigo de Marcio Antonio da Silva traz uma discusséo a respeito da reformulagao dos cursos
de Licenciatura em Matematica face 4 nova demandaimposta pelas Resolugoes CNE/CP 01/2002 e 02/
2002. Emseguida, José Luiz Bardivia, Edda Curi e Edna Cristinado Prado refletem sobre aindissociabilidade
dos trabalhos de conclusdo de curso, praticas de ensino e estagio no curso de formagao de professores.
Em outro artigo, Carmen Lucia Brancaglion Passos e um grupo de pesquisadores tratam de um tema
pouco discutido em termos de politica de formagéo de professores, que muitas vezes é alvo de frustragdes
por parte de quem comega a se dedicar a docéncia—a condigéo dos professores eventuais —e questionam
a quem interessa a permanéncia desta pratica institucionalizada. Por sua vez, o artigo de Vinicio de
Macedo Santos discute essencialmente as caracteristicas do conhecimento necessario ao professorque
forma professores de Matematica, os desafios atuais que a ele se apresentam e os espacos formais e
informais em que seu conhecimento profissional é gerado. Encerrando esse eixo, o artigo de Ivete Maria
Baraldi e Antonio Vicente Marafioti Garnica, por meio da histéria oral, utilizando-se do depoimento de oito
professores de Matemdatica atuantes nas décadas de 1960 e 1970, apresenta uma contribuigdo paraa




Histéria da Educagdo Matematica ao inserir elementos que permitem reescrevé-la do ponto de vista da
formacéo de professores.

A formacao inicial e continuada do professor compde o ultimo eixo de composicido desta
edicéo. Pelaamplitude da questao optou-se porartigos que trouxessemluzes sobre os diversos aspectos
pertinentes ao tema. Os artigos de Sergio Lorenzato e de Tania Maria Mendonga Campos tratam dos
desafios dos cursos de licenciatura em Matematica e da formac&o continuada; o primeiro destaca anitida
diferenciagéao entre formar o matematico e o educador matematico; o segundo apresenta literatura e
pesquisas direcionadas a superagdo dos problemas da drea.Em seguida, Manoel Oriosvaldo de Moura
trata daimportancia da tarefa compartilhada na formagao do professor, como resultado de um projeto de
estagiointitulado “Clube de Matematica” e de uma pesquisa colaborativa desenvolvidano CEFAM—Centro
Especificode Formacéo e Aperfeicoamento para o Magistério, de Sao Paulo. No mesmo sentido, oartigo
de Maria Célia Leme da Silva busca identificar as contribui¢des decorrentes de dois projetos desenvolvidos,
um com professores de Matematica em exercicio, outro com alunos do curso de Licenciatura em
Matematica. As questdes direcionadas a formagao pedagdgica e formagéao especifica de Matematica nos
cursos de Licenciaturaem Matematica sao discutidas nos artigos de Dario Fiorentini e de Rémulo Campos
Lins.

N&omenos importante, foiincorporado a revista o artigo de Denise Helena Lombardo Ferreira
e Maria Lucia Lorenzetti Wodewotzki, que relata um exemplo de pesquisa realizada comalunos do ensino
meédio, abordando questdes ambientais na perspectiva do ensino-aprendizagem da Modelagem Matematica.

Finalizam esta publicagdo os resumos de dissertagdes concluidas no Programa de
Mestrado em Educacgdo da PUC-Campinas que tiveram tematicas relacionadas a Educagéo Matematica
e a formagao de professores de Matematica.

Muitos desafios se apresentam quando se discute a melhoria do ensino de Matematica no
Brasil e, em particular, da formagéo dos professores, tendo por foco uma educacéo inclusiva,
emancipadora e transformadora. Sentimos que o objetivo de nossa revista foi atingido por acreditarmos
que ostextos apresentados estdo direcionados a esta tematica, contribuindo paraa consolidagaodaarea
de Educagédo Matematica. Esperamos que esta publicagao seja um importante instrumento de trabalho
para investigadores. Realizar este trabalho constitui um momento gratificante e de reflexdo na nossa
caminhada como educadores matematicos.

Elizabeth Adorno de Araujo
Jairo de Araujo Lopes




0OS FUNDAMENTOS DO ENSINO
DA MATEMATICA E O
CURSO DE PEDAGOGIA

MATHEMATICS TEACHING FUNDAMENTALS
AND THE PEDAGOGY COURSE

Mercedes B. Q. de Carvalho Pereira dos SANTOS'

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo refletir sobre o processo de
aprendizagem de alunas® nas disciplinas de Matemadtica, na
educagdo basica, e sobre os fundamentos do ensino da
Matemadtica, no curso de Pedagogia. As alunas que participa-

ram da pesquisa estao cursando o quinto ou o sexto semestre Art e

do curso de Pedagogia em uma instituigdo da cidade de Sdo lgo S
Paulo onde eu sou docente. Em sua maioria, sdo professoras
da educagdo infantil ou ensino fundamental, séries iniciais,
no sistema publico de ensino, e cursaram a educagéo
bdsica também na rede publica. As respostas revelaram
que elas carregam muitas dividas e inseguranga em relagao
ao ensino da Matemaética, pois muitas disseram néo ter
conseguido aprender, quando cursaram a educacéo basica,
alguns conceitos matemadticos que sdo fundamentais para
o desenvolvimento do seu trabalho docente. Também
revelaram que sentiam indiferenga ou horror em relagdo ao
professor e & Matemdtica no seu tempo de estudante. Mas,
demonstraram preocupagdo de nao transferir para os seus
alunos esse sentimento negativo em relagdo a matéria. As
alunas do sexto semestre revelaram ainda que a disciplina
Fundamentos do Ensino da Matematica foi preponderante
para mudarem a visao que tinham em relacdo & matéria,
contribuindo assim para a mudancga de postura com os seus
alunos.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia; Fundamentos do
Ensino de Matemadtica; Educagdo Basica.

) Doutoranda em Educacdo Matematica pela PUC-SP, Mestra em Educagéo:
Curriculo pela PUC-SP. Docente do curso de Pedagogia.

@ As classes onde essa pesquisa foi realizada eram compostas apenas por
mulheres.
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M.B.Q.C.P. SANTOS

ABSTRACT

This work has the objective to ponder on the learning process of female students in the mathematics
disciplines, in basic education, and the Fundamentals of Mathematics Teaching in the Education
course. The female students who took part in this research are presently attending the fifth or the sixth
term of the Education course in a school in Sao Paulo city, where | teach. The majority of them are
elementary or basic education teachers of initial grades, in public schools, and were themselves
students in these same public schools. Their answers showed that they have several doubts and lack
self-confidence about mathematics teaching, and several of them said that they did not learn, when
they were in elementary education school, the mathematics concepts that are fundamental to the
development of their work as teachers. They also said that they were uninterested about or hated their
teacher and the Mathematics course when they were students. And they showed they were concerned
about not letting their students have negative feelings towards Mathematics. The sixth grade students
also said that the Mathematics Teaching Fundamentals course was very important to them because
it changed their perception in relation to this subject, helping them to have a new attitude with their
students.

Key words: Education Course; Mathematics Teaching Fundamentals;, Elementary and Basic

Education.

Apresentacao

Opresentetrabalho originou-se da reflexao
sobre o processo de aprendizagem das alunas
docursode Pedagogia nadisciplina Fundamentos
do Ensino da Matematica, de um centro
universitario na cidade de Sao Paulo.

Como tenho por pratica pedagdgica fazer
registros das minhas aulas, em um deles relatei
um comentario feito pelas alunas sobre essa
disciplinado curso de Pedagogia, comosendo a
ultima esperanca para elas aprenderem a
Matematica.

A maioria dessas alunas sao professoras
do ensino fundamental das séries iniciais ou da
educacaoinfantil, edurante asaulas, observando
0s comentdrios que elas fazem sobre as
dificuldades que enfrentam com seus alunos
para ensinar-lhes os conceitos e os procedi-
mentos matematicos, pensei que os problemas
de aprendizagem desses alunos na realidade
poderiam ter origem na dificuldade das minhas
alunas em relacao a Matematica.

Sendo assim, comecei a me questionar
sobre como se deu o processo de aprendizagem
delasdurante os onze anosemque estudarama
Matematica na educagao bdsica, quais repre-

sentagdes, significados e modelos que cons-
truiram sobre a Matematica e por que viamnessa
disciplina do curso de Pedagogia a “dltima
esperanca para aprender Matematica”.

Para tanto, realizei uma pesquisa junto as
turmas do quinto semestre, onde leciono a
disciplina de Fundamentos do Ensino da
Matematica, e do sexto semestre, o ultimo do
cursode Pedagogia. Pormeio de umquestionario,
busquei investigar como essas alunas se
relacionaram com a disciplina e com o professor
de Matematica quando cursaram a educacao
basica, como trabalham com a Matematica no
exercicio de suas fungdes no Magistério e as
suas expectativas em relagéo a essa disciplina
no curso de Pedagogia. No sexto semestre,
também procurei investigar se houve mudanca
de postura por parte das alunas em relagéo a
Matematica depois de terem cursado
Fundamentos do Ensino da Matematica.

Uma reflexao sobre a formacao de
professores

Ha umavasta literatura sobre formagdo de
professores® abordando diferentes aspectos:

# Apesar de 0 magistério ser, em sua maioria, composto por mulheres, optei pelo uso de “professores”, para evitar a repeticao

de “professor”, “professora” no texto.
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saberes profissionais, identidade profissional,
formacéo inicial ou continuada, entre outras
questdes. Mas, independente do curso em que
ira atuar, seja educacgéo basica, educagéo de
jovens e adultos ou ensino superior, nao podemos
dissociar a pessoa do profissional, pois “o
professor é a pessoa. E parte importante da
pessoaéoprofessor (NIAS, 1991, apud NOVOA,
1995, p.25). Sendo assim, € muito dificil pensar-
mos naformagao do professor desconsiderando
as dimensoes profissional e pessoal.

ParaNovoa (1997),aformagaodo professor
ndo seda peloacumulode cursos, conhecimento,
técnicas, mas sim quando se possibilita a ele
pensar o seu trabalho, e para isso é importante
que a escola esteja organizada como um espago
onde o professortambém aprenda. Mas antes de
chegaraescola o professor foiformado emuma
escola, e nela deve ser propiciado a ele pensar
sobre otrabalho docente, isso porque “boa parte
do que os professores sabem sobre ensino,
sobre papéis do professore sobre como ensinar
provémde sua propria historia de vida, e sobretudo
de sua histdria de vida escolar (...) e 0s alunos
passam pelos cursos de formagédo de professores
sem modificar suas crencas anteriores sobre o
ensino’ (TARDIF, 2000, p.13).

Portanto, € importante que, durante o curso
de formacéo inicial, o futuro professor vivencie
situagdes, os estagios, porexemplo, onde possa
refletirsobre como se dd a aprendizagemnao s6
dos alunos, mas também a dele préprio. Seria
dificil dissociar a formacao do professor em
diferentes disciplinas, mas, no caso emquestéao,
aformacao do professorde Matematica, é preciso
pensar em um curriculo que propicie ao futuro
professor constituiruma “visdo do que vema ser
a Matemadtica, visdo do que constitui a atividade
matematica, visdo do que constitui um ambiente
propicio 4 atividade matematica’ (D’AMBROSIO,
1993, apud PEREZ, 1999, p.266).

Como a pesquisa foi realizada

Para o desenvolvimento deste trabalho foi
realizada uma pesquisa entre as alunas do quinto

e sexto semestres do curso de Pedagogia dos
dois campi do centro universitario na cidade de
Séao Paulo onde sou docente.

O questionario foi respondido durante as
aulas. Foireservado um espaco de trinta minutos
paraessatarefa. O questionario foi aplicado por
mim nas duas turmas do quinto semestre e em
uma das turmas do sexto semestre. Contei com
a colaboragdo de uma colega para aplicar o
questionario nasegundaturmado sexto semestre.

Das 135 alunas, 89 responderam a um
questionario, mantendo-se anénimas, elaborado
com dezessete questbes, abertas e fechadas,
organizado em quatro categorias: a educagao
bésica, a aprendizagem matematica, o trabalho
docente e a disciplina Fundamentos do Ensino
da Matematica.

Para responder as questdes fechadas, as
alunas escolheram entre trés alternativas de
resposta, alémdas perguntas referentes asdatas.
Ja pararesponderem as questdes abertas, elas
utilizaramum pequeno espago onde escreveram
de maneira sucinta sobre o seu processo de
aprendizagem na educacgéo basica e no ensino
superior e sobre o seu trabalho docente.

Ao responder ao questiondrio, elas infor-
maram: a idade, o sistema de ensino onde
cursaramaeducacao basica, oanode conclusao,
o sentimento que nutriram pela Matematica e
pelo professor, otempo de exercicionomagistério,
o sistema de ensino onde lecionam, a disciplina
que gostam de ensinar, as dificuldades que os
seus alunos apresentam para aprender Mate-
matica, a dificuldade que elas encontram para
ensinar Matematica, se a Matematica que
aprenderam na educacao basica as auxilia no
trabalho docente e quais séo as expectativas em
relacao a disciplina Fundamentos do Ensino da
Matematica. Além dessas questdes, as alunas
gue cursam o sexto semestre também respon-
deram sobre possiveis mudangas nas suas
préaticas pedagégicas depois deteremcursadoa
disciplina em questéao.

Para a andlise dos dados coletados, as
questdes fechadas foram tabuladas calculan-
do-se o percentual das respostas. Ja as questdes
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abertas foram classificadas em categorias que
emergiramda analise das respostasdas alunas,
agrupadas de acordo comfrases ou palavras que
tinham em comum para que fossem analisadas
aluzdaliteratura sobre formagao de professores
e formagéo de professores de Matematica.

Analise dos dados

Os dados comentados a seguir ba-
seiam-se nas respostas das alunas ao questiona-
rio distribuidos na classe, que foi respondido por
89 alunas, sendo 61 do quinto semestre e 28 do
sexto semestre.

Esse grupo que participou da pesquisa, na
sua maioria, é formado por alunas com idade
entre 20 e 30 anos.

1. A educacgao basica

A maioria das alunas cursou 0 ensino
fundamental na escola publica: 84,26%. A conti-
nuidade dos seus estudos também se deu no

M.B.Q.C.P. SANTOS

sistema publico de ensino para a maioria delas,
sendo que 56,18% cursaram o magistério e
30,33%, 0 ensino médio.

Mais de 60% das alunas concluiram tanto
o ensino fundamental quanto o ensino médio ou
0 magistério nos anos 90.

E interessante ressaltar que essas alunas
cursaram a educagio basica emumadécadaem
que foramimplementadas varias politicas publicas
emeducagao objetivando a melhoria da qualidade.
Entre elas podemos destacar as agbes que
visaram melhorar a formacao de professores,
reduzir a evasdo escolar, aproximar a familia da
escola. Houve um aumento consideravel de
matriculas no ensino fundamental e principal-
mente no ensinc médio, e a evasao de alunos
diminuiu. Com relagéo aos professores, foram
proporcionados varios cursos tanto para a
formagao inicial quanto para a continuada,
principalmente para o ensino fundamental. Mas
todo esse investimento ndo representou,
necessariamente, a melhoria da qualidade da
educagdo. As respostas das alunas apontam
nessadirecao.

Tabela 1.Faixa etarias das alunas que cursam Pedagogia.

Idade 52 semestre 6° semestre Total %
18-25 20 X 20 22,47%
22-25 15 sete 22 24,72%
26-30 11 10 21 23,60%
31-40 Nove sete 16 17,97%
41-50 Cinco cinco 10 11,24%
Totais 60 29 89 100%
Tabela 2.Sistema de ensino onde estudaram.
52 sem. 62 sem. Total
Ensino fundamental. Publica 51 24 75
Ensino fundamental. Particular 10 quatro 14
Ensino médio. Publico 19 8 27
Magistério. Publico 35 15 50
Ensino médio. Particular 5 2 7
Magistério. Particular 2 3 5

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 18, p. 7-16, junho 2005



0S FUNDAMENTOS DO ENSINO DA MATEMATICA E O CURSO DE PEDAGOGIA 11

Tabela 3.Década em que cursaram a educagdo basica.

52 sem. 62 sem.
Década Médio/ Médio/
‘o 5
Fund. Magistério Fund. Magistério Fund. Medio o

70 5 4 6 1 11 5 17,98%
80 11 7 8 5 19 12 34,83%
90 45 34 14 22 59 56 66,29%
00 X 15 X X X 16 17,98%
Total 61 61 28 28 89 89 100%

2. A aprendizagem matematica

A maioria das alunas declarou que
apresentou dificuldade para aprender varios
conteudos matematicos quando cursou o ensino
fundamental. Citaram: resolucado de problemas,
divisdo, fragdo, raiz quadrada, equacgao,
geometria, expressdes numeéricas, graficos,
numeros decimais, porcentagem, tabuada,
sistema de numeracéao, minimomultiplocomum,
fungdes, nimeroimagindrios, logaritmos, nimero
negativos. Einteressante notarque varios desses
contetidos fazem parte dos planejamentos do
ensino fundamental das séries iniciais. E mais
de 60% delas apresentaram dificuldade parase
relacionar com o professor e a matéria, pois

disseramserindiferentes outer horror ao professor
e a disciplina.

Durante o ensino médio ou magistério,
podemos constatar que o sentimentoemrelagéo
ao professor e & disciplina ndo mudou, pois mais
de 50% das alunas demonstraramindiferenca ou
horror ao professor e a Matematica.

Com uma palavra elas definiram o senti-
mento que a aprendizagem da Matematica
suscitou: 67,42% das alunas relacionaram a
Matematica a sentimentos negativos como:
insegurancga, aversao, terrivel, complicada,
ansiedade, tragédia, dificil, tradicionalismo, tris-
teza, medo, angustia, pavor, horror, trauma, difi-
culdade, sufoco. Ja 32,58% delas referiram-se a

Tabela 4. Sentimento em relagédo ao professor e & matéria no ensino fundamental.

Professor % Matematica %o
Gosta 35 40,28% 35 40,28%
E indiferente 34 38,20% 34 38,20%
Tem horror 20 21,52% 20 21,52%
Total 89 100% 89 100%

Tabela 5. Sentimento em relagdo ao professor e & matéria no ensino médio ou magisterio.

Professor % Matematica %
Gosta 36 39,32% 35 39,32%
E indiferente 42 47.19% 28 31,46%
Tem horror 11 12,35% 26 29,21%
Total 89 100% 89 100%
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Matematica com palavras que denotam
sentimentos positivos: alegria, desafio, desco-
berta, busca, interesse, liberdade, emocionante,
paixdao, admiracao, agradavel, afinidade,
necessaria, compreensao.

Asrespostas das alunas apontaramparaa
relacaodireta entre professor e disciplina, isto g,
a postura do professor diante dos alunos e a
metodologiacoma qual ele seidentifica favorece
oprocessodeaprendizagemdosalunos. Segundo
D’Ambrésio (2002, p.83), hoje a educagao mate-
matica é consequéncia da “maneira deficiente
como se forma o professor’. E essa deficiéncia
pode estarlocalizada principalmente na “falta de
capacitagdo para conheceroaluno e aobsoléncia
dos conteudos adquiridos na licenciatura’.

Quanto a capacitagcdo para conhecer o
aluno, é importante lembrar que o exercicio da
docéncia tem como objeto de trabalho o ser
humano, e por isso traz consigo “as marcas do
ser humano" (TARDIF, 2000, p.16). O desen-
volvimento do trabalho docente € permeado por
questdes éticas e emocionais, pois o professor
pode negligenciaroutornar-seindiferente ao seu
trabalho com os seus alunos ou até mesmo

Tabela 6. Sistema de ensino onde sdo docentes.

M.B.Q.C.P. SANTOS

abusar de sua autoridade. Assim, estara contri-
buindo para o aluno construirumaimagem positiva
ou negativa em relagdo a sua disciplina.

3. O trabalho docente

A segunda parte do questionario buscou
coletar informagbes sobre o trabalho docente
das alunas. Das 89 alunas que responderam ao
questionario, 66 sao professoras atuando na
educacéo infantil ou no ensino fundamental,
séries iniciais.

O tempo médio de exercicio no magisterio
esta entre cinco e dez anos.

Como na educacao infantil e no ensino
fundamental, séries iniciais, a professora é
polivalente, trabalha com todas as areas do
conhecimento, as alunas foram questionadas
sobre a disciplina que mais gostam de ensinar.
Assim: 48,48% responderam gostar de ensinar
portugués; 27,28% responderam gostar de
ensinar disciplinas como histéria, geografia,
ciéncias ou artes; 24,24% disseram gostar de
ensinarMatematica.

Educacao Infantil

Ensino Fundamental

Subtotal

Total Nao lecionam
Publica  Particular Publica  Particular Publica Particular

5? sem. 21 13 8 5 29 18 45 21
6° sem.. 2 12 8 15 21 7
Total 23 25 14 35 33 66 28
Tabela 7. Tempo no exercicio do magistério.

Tempo 5% semestre 6° semestre Total Totais
Menos de dois anos 2 3 5 13,65%
Dois a cinco 25 6 31 46,96%
Seis a dez 12 4 16 24.24%
Mais de dez 5 9 14 21,21%
Total 44 22 66 100%
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Asquatro operagdes, a resolugaode proble-
mas, arelagdo entre nimero e quantidade, fragéo,
tabuada, formas geométricas, medidas detempo,
sequiéncia numérica sao os contetidos matema-
ticos que os alunos das entrevistadas apresentam
maior dificuldade para aprender e elas para
ensinar. As respostas a essa questaorevelaram
que a dificuldade que tém para ensinar esses
contetidos na realidade desvela a dificuldade
delas em relacdo aos mesmos, pois ja os
apontavam como uma das dificuldades que
tiveram para aprender quando eram alunas do
ensinofundamental.

Pelas respostas € possivel constatarque a
preferénciadasalunas pordisciplinas da areade
humanas é reflexo da dificuldade que enfrentaram
na aprendizagem dos contelidos matematicos
quando cursaram a educagao bésica.

Além disso, para a maioria das alunas,
60,60%, os conteudos matematicos que Ihes
foram ensinados durante a educagaobasicanao
estao contribuindo para o trabalho que realizam
em saladeaula. As alunas justificam aresposta
atribuindoao curriculo, a aprendizagemmecénica
e adidatica do professora causade néo “usarem”
em seu trabalho o que estudaram no ensino
fundamental.

Essas alunas acreditam que nao apren-
deram Matematica e atribuemaresponsabilidade
pelas suas dificuldades aaprendizagemmecanica
e adidatica do professor, como apontam alguns
depoimentos:

“A Matematica que eu aprendifoi ensinada
de maneira descontextualizada e sem
significado.”

“Porque era muitotradicional e a explicagdo
ndoeraclara.”

As alunastambém atribuem a auséncia de
uma solida formacéono ensinobésico ao fatode
0 ensino que receberam ter sido mecénico,
privilegiando a memorizagao, sem aplicagdo
pratica, além de dizerem que nao selembramde
nada.

“Nao me lembro de quase nada.”

“S6 decorei para tirar nota.”

“Foi tudo memorizado e nada foi aplicado.”

“Porque a forma que eu aprendifoimecénica
e sem sentido.”

Também disseram que os conteldos
ensinados durante a educagao basica sao muito
diferentes do que ensinam, principalmente as
que trabalham com a educacao infantil.

“No ensino fundamental me ajudaria, mas
trabalho na educacgéo infantil.”

“Dou aula na educacgdo infantil. Acredito
que ndo ha nada a ser ensinado.”

“Acho porque trabalho com a educagéo
infantil entdo nao utilizo nada.”

“Comotrabalho com as criangas pequenas
ndo utilizo nada.”

“Leciono na educacgdo infantile o curriculo
é diferente. A Matematica é trabalhada de
forma Iudica e prazerosa”.

Essas respostas revelam que elas néo
conseguem relacionar os contetidos matematicos
ao desenvolvimento do pensamento e que com
certezaemuma educagaoinfantilndo setrabalha
divisdode fracdes, andlise combinatoria, algebra,
equacdes, mas sim a construgdo desses
conceitos. Quando a criang¢a divide um lanche
para distribuir entre seus colegas, ela ja esta
trabalhando o conceito de fragdo; quando ela
desenhacombinagdes de roupinhas, brinquedos,
esta trabalhando com o raciocinio combinatdrio
damultiplicagao. O jogo, que étdo estimuladona
educacdo infantil, € o desenvolvimento do
raciocinio matematico.

Ja39,40%das entrevistadas responderam
que o que aprenderam na educagao basica as
auxilia no trabalho com os alunos e justificaram
referindo-se a posturado professor.

“Acredito que meus professores conse-
guiram ndo me traumatizar e confiaram
sempre que podemos aprender.”

“Me marcou porque tudo foi passado com
alegria”

“Oque aprendino fundamental me recordo
e passo para os alunos com entusiasmo”.
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4, A disciplina Fundamentos do Ensino
da Matematica

A terceira parte do questionario buscou
investigar as expectativas que as alunas
alimentamem relacéo a disciplina Fundamentos
do Ensino da Matematica e se contribuiu paraa
mudanca da pratica pedagdgicaemsaladeaula.

Pelaresposta das alunas, as expectativas
que elas tém em relagéo a disciplina sdo muito
altas, revelando a preocupacao delas em nao
reproduzircom seus alunos aexperiéncianegativa
que tiveram em relacdo a Matematica durante a
educacdo basica.

“Espero aprender muito para que eu possa
dar aos meus alunos um ensino de
qualidade bem diferente do que recebi”

“Espero que as aulas possam me auxiliar a
trabalhar com a Matemdtica de maneira
dindmica e envolvente, propiciando aos
alunos uma visdo otimista a respeito da
Matematica.”

“O meu aprendizado em Matematica foi
muito ruim e tenho medo de ensinar
Matemaética e prejudicar os meus alunos.”

“Esperoque supere as minhasdificuldades
e com isso fiqgue mais fdcil ensinar aos
meus alunos.”

“Queeu aprendaqualaverdadeiraesséncia
da Matematica e que eu passe a admirare
daroverdadeiro valor. Alémdisso, aprender
estratégias e métodos diferentes para que
meus alunos aprendam sem ter o mesmo
trauma e horror que possuo.”

Hé alunasguenaolecionam e responderam
ter expectativas de vencer os medos e traumas
que vivenciaram para compreender os contetidos
matematicos.

“Espero apagar essa ma impressdo e até

um pouco de medo que tenho da
Matematica.”

“Espero poder decifra-la com facilidade,
sem terterror.”

“Espero gue o0 medo e o receio que tenho
sobre a matéria fique de lado e que eu

M.B.Q.C.P. SANTOS

aprenda a desvendar, que eu possa ver o
lado estratégico de desvendar situagbes
problemas.”

“As expectalivas sdo aprender a ensinara
Matemdtica de uma maneira menos
traumdtica do que foi eu aprender
Matemadtica.”

“Observar como € possivel tornar a
Matemdtica menos aterrorizante e mais
significativa.”

“Espero que esse trauma seja superado e
que a minha visdo quanto a Matemadtica se
modifique. Ser descomplicada e fornar as
minhas aulas envolventes e marcantes”,

Somente as alunas do sexto semestre
responderam as perguntas sobre possiveis
mudancas emrelacio as praticas pedagdgicas,
amatéria, e redefiniram com uma palavra como
se sentem em relagdo a Matematica.

Das 28 alunas do sexto semestre que
responderamac questionario, sete no lecionam
e71,42% dasentrevistadas disseram que depois
das aulas de Fundamentos do Ensino da
Matematica mudaram seu sentimentoemrelagéo
aMatematica, 10,71% continuam nao gostando
da matéria e 17,87% nao responderam a essa
questao.

Quanto as mudangas na pratica pedagdgica,
as alunas que exercem a fung@o no magistério
revelaramgueacompreensadodealguns conceitos
matematicos trabalhados na disciplina contribuiu
para que comecassem a buscar estrategias
diferenciadas para trabalhar com seus alunos.

“Entendi que Matemadtica ndo é nenhum
bicho de sete cabegas e que acompreensao
da base dez € fundamental”.

“Na minha pratica e vivéncia do meu
dia-a-dia pude perceberque a Matematica
ensinada com diddtica e clareza € a coisa
mais simples do mundo.”

“Mudou muita coisa em relacdo as minhas
aulas, aprendiformas diferentes de ensinar,
ndo sé notradicional, mas sim na realidade
do aluno, mostrando que a vida estéd rela-
cionada com a matematica do cotidiano.”
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“Com as aulas pude ver de perto a
capacidade dos alunos da educagao infantil
realizarem problemas que nos parecem
dificeis e isso achei interessantissimo, e
gosteidas diversas formas de ensinarque
aprendemos com as aulas.”

“Comecei a ver a Matemadtica com outros
olhos e a mudar minha prética”,

“Depois das aulas na faculdade passei a
gostar dessa disciplina. Foram aulas com
praticas e teorias e para mim foi funda-
mental.”

“Descobri que as aulas de Matemdtica
podem ser prazerosas (apesar de exata),
nao preciso ser uma expert ou ter nascido
matemaética. Fez diferenca ter essa disci-
plina (se bem que acredito que a diferenga
estd em como me foi transmitida,
ensinada)”.

E mais de 95% das alunas do sexto
semestre sintetizaram seu “novo” sentimentoem
relagao a Matematica com palavras que revelam
superagéo dos medos e traumas da época da
educagao basica. Escreveram palavras como:
interesse, agradavel, raciocinar, descoberta,
transformacéo, necessidade, linda, compreen-
sivo, mudanga, vontade, releitura, prazer,
despertar, construgao, seguranca, paixao e amor.

Consideragées finais

O plano da disciplina Fundamentos do
Ensino da Matematica esta organizado
objetivando propiciar as alunas referenciais
tedrico-metodolégicos sobre o ensino da
Matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental, de forma a possibilitar-lhes a
pesquisa e a reflexao critica sobre as diferentes
praticas pedagdgicas. Por essa amostragem, o
objetivo da disciplina esta sendo atingido. Mas
essas alunas, durante os sete anos em que
cursaram a educagéao basica tiveram aulas com
0 especialista em Matematica, e uma das
hipéteses que podemos formular sobre as
dificuldades que elas apresentaram, princi-
palmente o terror e o medo que tém em relacao

& Matematica, esta relacionada ao ensino que
tiveram. Sendo que o mais preocupante é a
possibilidade de isso originar um circulo vicioso,
pois elas poderao transferir para seus alunos,
mesmo que inconscientemente, esses traumas
e, quando eles chegarem na 52 série, j4 estarao
“contaminados” com uma visdo negativa em
relagdo a matéria.

E a formacgdo do especialista, como
acontece? Pois mesmo que ele trabalhe com as
séries finais do ensino fundamental e com o
ensino médio, podera estar contribuindo com a
formagdo de futuras professoras do ensino
fundamental das sériesiniciais e educagaoinfantil
eoque elas aprenderem com os professores de
Matematica, certamente, devera ter significado
paraaconstrugao de suas praticas pedagdgicas.

Segundo Fiorentini e Castro (2003, p. 137),
“alicenciatura preocupa-se muito mais em formar
um profissional que tenha o dominio operacional
e procedimental da Matemdtica do que um
profissional que fale sobre a Matematica, que
saiba explorar suas idéias de muiltiplas formas,
tendo em vista a formagdo humana”. Neste
sentido, é urgente rever os curriculos dos cursos
de formacéo de professores de Mateméticaafim
de superar essa dicotomia, pois hoje temos que
considerarque nao existemdisciplinas fechadas
em compartimentos. E inimaginavel pensarem
fazer ciéncia sem fazer matematica, e com
certeza ter um professor preparado para lidar
com o humano, j& que a pesquisa também
revelou que a relagao direta entre gostar de
Matematica e gostar do professor é um dos
caminhos para diminuir essa distancia e estreitar
o didlogo entre os cursos de Matematica e
Pedagogia, de forma a propiciar aos alunos,
futuros professores, uma visdo ndo sé da sua
area de conhecimento, mas-também do todo,
entender como um aluno da educag&o infantil
pensa para resolver um problema proposto e
como sua professora viabiliza o trabalho mate-
matico de forma a possibilitar que a crianca
desenvolva o raciocinio. Desse modo, talvez
nossos alunos deixem de sentir horror pela
Matematica.
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CONHECIMENTO MATEMATICO DE
PROFESSORES POLIVALENTES

MATHEMATICAL KNOWLEDGE OF MULTIDISCIPLINARY TEACHERS

AnnaRegina Lanner de MOURA'

RESUMO

Este texto discute a possibilidade de (re)significacao da relagdo com a Malematica por parte de
alunos dos trés cursos de Pedagogia da Unicamp, mediante a proposta da educacao conceitual que
enfoca o desenvolvimento dos nexos conceituais com referéncia a dimensao Idgico-histérica do
conceito, tratada por Kopnin (1978) em combinagdo com a dindmica relacional de sala de aula que
articula os momentos do emblema, dilema e problema da elaboragdo conceitual. Esta proposta
tem por objetivo possibilitar ao professor e fuluro professor um reencontro com 0s conceitos
fundamentais da Matematica (Caraga, 2002), com vistas a reavaliar sua relagdo com esta drea de
conhecimento e a sua propria pratica. Das reflexées sobre as aulas, feitas pelos alunos, em seus
portifélios e memoriais, definiu-se dois tipos de relagdo com a Matematica, numa reuniu-se os
alunos que dizem n&o estarem tranquiilos quanto a sua relacdo com a disciplina, na outra, os alunos,
em minoria, que tém na Matemdtica um desafio. Pode-se perceber, das falas, um movimento com
a Matematica que se desloca, durante o desenvolvimento da disciplina, de uma relagao de rejeigao,
descaso e fuga para uma perspectiva de desafio, significado pessoal e conquista. Este movimento
nao diz respeito a totalidade dos alunos da disciplina, mas pode-se afirmar, da leitura dos portifélios
e memoriais, que se manifesta como uma tendéncia geral nos trés cursos.

Palavras-chave: Formagdo do Professor Polivalente; Educagdo Conceitual Matemdatica; Ensino
Fundamental.

ABSTRACT

This text discusses the possibility of (re)signification of the relation between mathematical knowledge
and part of pupils from three courses on Pedagogy in UNICAMP — Universidade Estadual de
Campinas —, by intervening a proposal that focuses: — the development of the conceptual nexuses
with reference to the logical-historical dimension of the concept, as studied by Kopnin (1978); — the
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classroom relational dynamics that articulates the moments of the emblem, dilemma and problem
of conceptual elaboration. The objective of this proposal is to make possible to the teacher and future
teacher to once again make contact with the basic concepts of Mathematics (Caraga, 2002) in
order to reevaluate his relation with this area of knowledge and with his own practical. This
proposal is developed in the three courses — a traditional course of the institution and two Special
Programs —in disciplines that discuss the fundamentals of mathematics teaching in initial grades
of the Fundamental School with differentiated teaching load for each one of the courses. From the
pupils reflections made in classes, in their portfolios and memorials, two types of relation with
Mathematics were defined: in one type are congregated the pupils who say that their relation with
Mathematics is not a calm one; in the other type of relation, a minority of pupils declared to accept
Mathematics as a challenge. It's possible to detect in their speech, a movement that dislocates their
relation with mathematical knowledge, during the development of classes, that goes from a relation
of rejection, indifference and escape to a perspective of challenge, personal meaning and conquest.
This movement does not refers to the totality of pupils in classes but it can be affirmed, by reading
the portfolios and memorials, that it manifests as a tendency in the three courses.

Key words: Multidisciplinary Teachers Preparation; Mathematical Conceptual Education; Elementary

School.

Introducao

Paraproblematizareste temaescolhidiscutir
alguns aspectos de minha experiéncia como
professoranos cursos de Pedagogia da Unicamp,
onde ministro as disciplinas de Fundamentos do
Ensino de Matematica. O conhecimento
matemético dos professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental, dos assim chamados
professores polivalentes - terminologia que, ao
meuver, deveria ser revista, pois estes professores
nao deveriam ser preparados para terem varias
valéncias como se fossem elementos que se
ligam conforme a afinidade quimica de suas
valéncias - esse conhecimentondo é e nempode
ser uma valéncia comidentidade numérica. Ele
se forma ao longo da vida escolar desses
professores de forma que se se apresentarcom
deformacgdes, essas serdo estruturais, e nao
isoladas em uma valéncia, pois as deformagdes
atingem a todos os outros conhecimentos que
vaosendoconstruidos aolongodomesmoperiodo
escolar.

Aoinvés deterumaformacéo polivalente, o
professor das séries iniciais deveria serformado
um matematico educador, de formaa saberdar,
4 Matematica, a qualidade de educar. Assim o
enfoque seria educar pela Matematicaendoode

dara educagao a qualidade de matematicacomo
se costuma fazer com a educagao matematica.
Educar pela Matematica é constituirum enfoque
didatico pedagdgico que permita o alunoatingira
maturidade do pensamento teérico pelocaminho
das generalizagGes conceituais desta area.

A elaboragdo do pensamento tedrico é,
sem duvida, um instrumento eficaz para o
entendimento e intervencaonarealidade emque
sevive atualmente (DAVIDOV, 1985).

Para atingir essas metas os cursos de
formacéo do professor deveriamdarmais atengéo
aformac&onas dreas especificas. Sabemos que
na histéria de formacao desses professores em
nosso pais, até o momento atual, ainda é domi-
nante aformagao comterminalidade nomagistério
secundario, onde a Matematica &, via de regra,
abordada do ponto de vista da didatica dos
conceitos aritméticos elementares, deixando a
desejar ummaior aprofundamento dos conceitos
fundamentais da Matematica e de suas relagoes
com outras areas.

Diferentes experiéncias estdo sendo
desenvolvidas com o intuito de dar ao professor
das séries iniciais a formagao superior. Como
vinhamos explicandoanteriormente, na Unicamp,
atualmente, estdo emvigéncia, trés modalidades
decursos de formagéo de professores das series
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iniciais do Ensino Fundamental?. Um deles se
refere ao curso regular que tradicionalmente é
identificado como o Curso de Pedagogia da
Unicamp e cuja entrada é pelo vestibular nacional
destainstituigao. Este curso, nasuavigénciade
quase 30 anos, tem formado majoritariamente
alunos egressos do Ensino Médio. Suaestrutura
curricularda énfase aos fundamentos tedricos da
Educacao. Temduracdode4 anos eumaentrada
anual de 90 alunos. O outro curso, denominado
de Pefopex - Programa Especial de Formacaode
Professores em Exercicio, é voltado para
professores em exercicio tanto da rede publica
guanto particulare temuma entrada anual de 45
alunos por um vestibular especial. Este mesmo
curso tem duracao de 8 semestres e vigéncia,
em carater experimental, para 4 entradas. Em
sua estrutura curricular apresenta uma carga
horaria mais ou menos igual para disciplinas
tedricas e praticas. Oterceiro cursodenominado
de Proesf- Programa Especial paraa Formacgao
de Professores, em exercicio na rede municipal
da regido metropolitana de Campinas, tem
duracdode 3 anos, vestibular especial e entrada
anual de 400 alunos. Os trés cursos formam o
Licenciado em Pedagogia com possibilidade de
atuacéo docente na Educagao Infantil e nas
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Na proposta curricularde cadaumdesses
cursos consta uma disciplina obrigatoria cujo
conteltido se refere aos fundamentos do ensino
de Matematica e que tem carga didatica e
denominagdes diferentes: no curso regular, a
disciplina é denominada de “Fundamentos do
Ensino de Matematica” com duracdo de 60
horas; no curso Pefopex, “Fundamentos do
Ensinode Matematicalell”,ambas comduracao
de 90 horas, nocurso Proesf, “Teoria Pedagogica
Producdoem Matematica”, tambémcomduragédo
de 90 horas.

Comovemos, haainda, emdois doscursos,
um tempo muito exiguo, quinze encontros de

Fundamentos para que se possa tentar corrigir
asdeformagdes elacunas residuais ou estruturais
daformacgédo matematica no ensinofundamental
e remover o alto indice de rejeicao a esta area.

Nao obstante a diferenca de clientelae da
cargadidatica das trés propostas de cursos, tém
sido recorrentes tipos semelhantes de relacéo
do aluno com a matematica. Para entendermos
melhor este movimento do aluno, caracterizamos
asrelagdes encontradas, no material dos alunos,
em duas modalidades: Numa modalidade,
reunimos os alunos que nao apresentam uma
relacdocom a Matematica que os satisfaga, s@o
alunos que dizem nao gostar da Matematica,
motivo pelo qual buscaram um curso onde, em
seumodode ver, estariam livres desta disciplina;
alunos que dizem n&o terem o dom para
Matematica; alunos que acreditam que todos
podem aprendé-la, mas que se sentem
fracassados em suas tentativas; alunos que,
declaradamente, se recusam a aprendé-la; e
alunos que dizem nao terem aprendido
Matematica pornaoteremtidobons professores.
Na outra modalidade, incluimos os alunos que,
sempre em minoria nos trés cursos, tém na
Matematica um desafio; que dizemtertido bons
resultados nesta disciplina e gostar de
Matematica portertido bons professores; alunos
que se esforcaram e se esforgamparaaprendé-
la porentenderem que € muitoimportante paraa
vida. As falas que seguem selecionadas dos
portifélios® e memoriais dos alunos que cursaram
a disciplina de Fundamentos do Ensino de
Matematica em 2004, representam suas
impressoes sobre a Matematica no inicio da
disciplina.

Aluna A (Professoraem exercicio): “Durante
0s anos que sentei na carteira escolar como
aluna do ensino fundamental n&o tenho boas
recordagdes sobre a disciplina de Matematica.[...]
achava adisciplina chata porque ndo conseguia
entender” (Portifolio).

@ Mais informagdes sobre os cursos e projetos podem ser obtidas na pagina da Unicamp, no site da Faculdade de Educagao:

http//www.unicamp.br

® Na disciplina, é sugerida a elaboragao de um portifélio ou memorial onde sao feitos registros das reflexdes do aluno, ao longo
da disciplina, sobre suas impressdes com o desenvolvimento conceitual. Foi solicitado, tambéem, para cada aluno elaborar

um memorial de sua trajetdria escolar relativa a matematica.
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Aluna B (Professora em exercicio): “Na
segunda série, o que mais me marcou foram as
provas de tabuada, eu tinha dores de barriga
horriveis quando chegava a hora de ir para a
escola, s de medo da maldita avaliagdo.[...] na
terceira série, eu aprendi, entre outras coisas, a
divisao: chorava para fazé-la, era muito dificil”
(Memorial).

Aluna C (Futura Professora): “Falar sobre
como a Matematica esteve presente em toda a
minha vida escolar é bastante prazeroso, esta
era uma matéria na qual tinha muito interesse e
facilidade” (Memorial).

Aluna D (Professoraem exercicio): “Tendo
emvistaalgunstraumas que tive nadisciplinade
Matematica enquanto aluna, posso afirmar que
meu primeiro contato com a Matematica na
posicao de educadora foi bastante complicado.
Na realidade, tinha duvidas e fantasmas quanto
acomoensinaras criangas semcausar traumas”
(Portifolio).

Aluna E (Futura professora): “Todo este
desenrolar sobre minharelacéo conflituosa com
a Matematica se refletiu na escolha de duas
areas para prestar o vestibular: bioldgicas e
humanas. A area de exatas foi esquecida [...]
Penseique nomundo da Pedagogia estarialivre
da tal Matematica, mas, nao adiantou, este
fantasma continuou me perseguindo” (Memorial).

Aluna F (Professora em exercicio): “E esta
dificuldade e até mesmo a falta de conhecimento
sedeveaofatode que aprendemos Matematica
de umamaneira engessada, insensivel, despro-
vida de significados e norteada por uma
metodologia desanimadora e desprazerosa’
(Portifdlio).

Aluna G (Futura professora): “Hoje, procuro
emminhas reflexées lembraralgo marcante em
minha infancia enquanto aluna que fez ou criou
essa rejeicao com a Matematica. Refletindo em
relac@o aisso percebo que nenhum professordo
meu primario ou ginasio mostrou paramimuma
matematica significante alem das contas, regra
de trés, valor de x...” (Portifdlio).

Estas falas s@o apenas uma pequena
amostradotipoderelagdoque futuros professores

A.R.L. MOURA

e professores em exercicio, nas sériesiniciais do
Ensino Fundamental, revelam quando registram
emseus portifélios e memoriais suasimpressoes
e relacoes que tém com a Matematica. A fala, a
da aluna C, representa uma minoria dos alunos
dos trés cursos.

Caraga (2002) diz que a relagdo com o
conhecimento matematico deve ser libertadora
do medo gerado pelo desconhecimento e nédo
exatamente o contrario, comopodemos observar
dafala dessas alunas. O fato agravante dessas
revelagdes € que essas alunas vao iniciar a
crianga num conhecimento pelo qual elas tém
desafetoouindiferenca.

O fato de a maioria dos alunos desses
cursos pertencer a primeira modalidade nos
levou a elaboraruma propostaparaaformacaodo
professor de Matematica com alguns principios
comuns aostrés cursos como objetivo de propor
aconstrugaode umanova relagao, afetivamente
mais positiva coma matematica. O pressuposto
basico que move o empenho que temos como
formadora é de que esses alunos s&o ou serdo
professores de Matematica e que, portanto,
precisam estabelecer um relacionamento com
esta drea de conhecimento que os satisfaga.
Sem que isto ocorra, é provavel que estarao
desenvolvendo nas criangas 0Ss mMesmos
bloqueios que tiveram quando aprenderam
Matematica. O outro pressuposto é de que esses
alunos, em sua grande maioria, S0 ou seréo
professores de Matematica num momento
estratégico da aprendizagem da crianca. Seus
alunos sé@o ou serdo as crianc¢as de Educacgao
Infantil e das séries iniciais, do Ensino
Fundamental, momentos em que se formam as
bases para que elas possam ter seu préprio
movimento perante a aprendizagem dos
conceitos. Nao esta se tratando, aqui, de
pré-requisitos curriculares, mas das bases do
pensamento e das linguagens que constituam
umcampo seméantico-afetivoparaaaprendizagem
pessoal e coletiva dos conceitos matematicos.
Como diz Lima (1998), ser um bom usuario do
conceito ndo significa, necessariamente, ter o
conceito em nossa subjetividade de modo que ao
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aprendé-lo possamos desenvolver condigoes de
entendermos e nos entendermos no mundo.

Produzir-se a si proprio produzindo
pensamento e linguagem matematica

Como desencadear um processo de
produzir-se sujeito ao desenvolverentendimentos
dos conceitos matematicos em sala de aula?
Este é o desafio constante que se nos coloca a
formagdo mecanica que nos formou e, ainda, nos
forma. Em nossa pratica de formagao, experi-
mentamos pressupostos que sdo estudados em
pesquisas e grupos quetémcomo focoaprodugéo
do humano pela matematica educativa, tendo por
elementos didatico-pedagdgicos olégico-histé-
rico do conceito e suas extensdes para as bases
daslinguagens, bem como adinamica relacional
individuo-grupo-classe. Aabordagemdeformacgao
que considera esses elementos é a que deno-
minamos de educagao conceitual matematica.
Nosso interesse, nesta discusséo, € levantar
questodes sobre como os alunos dos trés cursos
semanifestam perante esta abordagem e sobre
quais as possibilidades de formagao damesma.

Ofocodeformagaodaabordagemeducacao
conceitual consiste em dar ao estudo dos con-
ceitos a qualidade de educar, tendo por base
umavisao légico-histérica do conhecimento que
busca na histéria do conceito a dindmica de sua
criagao ao entender que € nestadindmicaquese
encerra o proprio metodo de aprender o conceito.
DizKopnin (1978) que a humanidade desenvolve
sua histéria criando conceitos. E, portanto,
plausivel afirmar que se desenvolve criando,
também, conceitos matematicos e que, por sua
vez, oaluno se desenvolve humano ao aprender
esses conceitos.

Caraga (2002) discute duas teses de
geragao do conhecimento daciéncia, emgerale
damatematica, emparticular. Aquenosinteressa
é a que defende que, na origem desses conhe-
cimentos, estda aduvida e a hesitagdo do homem
queluta porlibertar-se daignorancia. Os conceitos
cientificos estao, portanto, impregnados do
movimento do ser humano no sentido de liber-

tar-se do desconhecimento de si mesmo, do
desconhecimento de suas relagbes com a
realidade natural e social de seutempo. Sob este
enfoque o conhecimento matematico e fruto do
trabalho cotidiano de produgéo de significados
para a vida e suas multiplas relagées.

Na dinamica de criagao do conceito mate-
matico, estdo presentes os modos de pensar a
realidade, préprios do conceito elaborado como
resposta auma necessidade especifica. Necessi-
dade esta advinda dalida cotidiana no seio desta
mesma realidade. Sdo esses modos que
procuramos identificar na dinamica de criagéo do
conceito para dar a atividade de ensino o seu
contetdo dinamico. Vejamos o exemplo da
dindmica de criagdo do nimero.

Nos primérdios, o ser humano criou o
numero por necessidade de conhecer os
movimentos quantitativos com os quais lidavaao
armazenar alimentos e fazer trocas de bens de
uso que produzia. O nimero surge como forma
de pensamento e como instrumento de
conhecimento deste aspecto darealidade. Como
forma de pensamento, mobiliza o controle e
previsao dos movimentos quantitativos e, como
linguagem fixa, dinamiza a memdria e a
comunicagao das agbes numeéricas. Uma vez
criado o movimento numérico, ohomemtendea
aperfeicoa-lo de forma a destituir-se de todo e
qualquer desconhecimento dos movimentos
quantitativos inesperados, ou seja, dos novos
desafios quantitativos que venham a surgir.

O envolvimento humano com as criagdes
numeéricas tem base nas sensagoes e per-
cepgdes, pois o ser humano comegou a contar
usando o préprio corpo, bem como objetos
sensiveistais como pedras, nésemcorda, entalhe
em madeira e outros, dado ser é parte integrante
da realidade que conta. O uso do concreto
sensivel é auxiliarpara a elaboragdo do concreto
do pensamento, a idéia da correspondéncia é,
conseglientemente, a idéia de numero. ldéia e
acao sobre o objeto formam o par abstrato-
concreto do fazer corresponder objeto a objeto.
As formas perceptiveis e abstratas do pensa-
mento se combinam para aformagao do conceito
de numero.
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O numero ja esta criado, as condiges
objetivas que levaram a sua criagdo nao estao
mais presentes paraquemoaprende, hoje. Mas
oque ésempre atual € o contetidodo método de
criagao do nuimero, 0s nexos conceituais, sendo
um deles o “fazer corresponder objeto a objeto”
na contagem e que lhe € nexo por se constituirno
concreto do pensamento como ideia de
equivaléncia. O método de ascensaodo abstrato
paraoconcreto, acombinacao daidéiaedaagao
sobre objetos e a representacao desta combi-
nacéao sdo os elementos dométodo que trazemos
para a atividade de ensino e aprendizagem do
conceito matematico.

Onumero, porém, émais complexo doque
a simples idéia de equivaléncia. Mas, esta o
constitui como um nexo a outras idéias como: a
de grandeza, de agrupamento, de base, de siste-
ma, de numeral, de ordem, de cardinalidade, de
infinito, de continuidade, de densidade e assim
por diante. Portanto, cada um desses nexos &
essencial para a formagéo do pensamento e
linguagem numérica. Essasidéias-nexos que
compdem onumeronao foramtodas elaboradas
num Unico momento de sua historia, mas vieram
se desenvolvendo a medida que a lida com as
quantidades foi se complexificando. Hoje, nao é
possivel pensarnumericamente a realidade sem
que se tenha elaborado todos os nexos
NuUMEricos.

Oquequeremos dizercomeste exemplo e
que ter a historia como referéncia no ensino nao
é entender que se possa refazer o seu caminho,
mas recorrer ao método de desenvolvimento do
conceito como uma forma de aprendé-io.
Entendemos que o método ndo consistiuemdar
ao numero, desde seus primordios, a forma e
contetdo que temhoje, mas amedida que alida
com os movimentos quantitativos da vida foi se
complexificando, também, as elaboracgGes
numéricas se tornaram mais complexas. Ha,
portanto, um processo de conquistas na
elaboracdo das abstracdes numéricas, latenie
no método de criagdo, que pode ser revelado
quando, na atividade de ensino, sdo problema-
tizados 0s nexos conceituais do numero.

A.RL. MOURA

Caraga (2002) interpreta as fases gerais do
processo de conquista das abstragcoes mate-
maticas denominando-as de emblema, dilemae
problema. Nds as (re)interpretamos para o ensino
e aprendizagem dos conceitos, dando-lhes as
caracteristicas de: a naturalizagéo do conhe-
cimento e auto-localizagdo (momentos escolares
do emblema); a dindmica histdrica e a
(re)significacdo légica do conceito (momentos
escolares do dilema e do problema).

O cuidado pedagogico desses momentos,
na atividade de ensino, tem nos mostrado que o
aluno-professor tem a possibilidade de
(re)significar os conceitos aprendidos, de forma
mecanica, em sua vida escolar. A medida que os
alunos vivenciam, emsala de aula, asatividades
que Ihes problematizam os nexos conceituais,
suas falas® registradas nos portifélios ememorais
vaomudando otomdarelagdo comaMatematica,
o que podemos ver nos exemplos a seguir.

Aluna A (Professora em exercicio): “A dis-
ciplina despertou em mim o desejo de aprender
mais, de melhorar meu curriculo como educadora
de matematica. Percebo que minha pratica
mudou, [...] ndo fico sé nos calculos com medo
de encarar os outros contetidos do curriculo de
Matematica [...] tinha muito medo de ensinar
errado, por isso aproveitei tudo que pude da
disciplina e hoje me sinto segura para trabalhar
com o abaco, material dourado e com uma
abordagem lidica” (Memorial)

Aluna B (Professora em exercicio): “Por
incrivel que parega, s6 agora entendi que 0s
numeros, até mesmo 0s humeros imaginarios,
sao frutos de perguntas, necessidades, inda-
gacdes, momentos histdricos. Nao existe nada
solto, sem relagao comarealidade, por mais que
algumas vezes aparente ser exatamente o
contrario. As aulas de abaco e principalmente as
aulas de jogos foram muito importantes para
mim, pois me ajudaram a reinventar minha
concepgao de ensino de Matematical...] Explicar
aos alunos todo o processo de construgcao dos
numeros pelo homem pode ser o caminho mais
longo e trabalhoso, mas com certeza € o que
rende melhores resultados” (Memorial).

“ Selecionamos falas do final do semestre das mesmas alunas das quais apresentamos, anteriormente, falas do inicio do

semestre de 2004.
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Aluna C (Futura professora): “Sinto que
agoratenhonogéo de como poderemostrabalhar
futuramente os contetidos de umaformaque vise
aumaaprendizagemverdadeiramente significativa
para os alunos, onde o aprendiz se sinta apren-
dendo, fugindo, assim, do ensino ‘tradicional’
que € baseado numa aprendizagem memoristica
emecanica” (Memorial).

Aluna D (Professora em exercicio): “Aos
poucos meus traumas emrelagcao a Matematica
tém sido superados, tenho aprendido junto com
ascriangas que pode ser gostoso, somar, subtrair,
dividir, desde que se use uma metodologia de
trabalho que leve em conta a matematica como
estando presente navida cotidiana” (Memorial).

Aluna E (Professora em exercicio): “A maior
virtude deste semestre nas aulas de Funda-
mentos do Ensino de Matematica foi a
demonstracdo de que podemos romper com
nossos receios e brincar com a Matematica
permitindo-nos compreendé-la e, aisiminiciaro
caminho do professor provocador que auxilia
seusalunos naconstrugcao desse conhecimento”
(Portiflio).

AlunaF (Professoraemexercicio): “Quando
naoconseguiaresolveralgum problema proposto
em aula, pensava comigo mesmo: serd que é
assim que algum aluno meu sentia-se quando
pediapararesolveralgo, semlheterproporcionado
odesenvolvimento de alguns conceitos basicos
daMatematica” (Memorial).

Aluna G (Professoraemexercicio): “Tenho
quedizerque omaisinteressante paramimé que
mudeicomo professora a partirdo momento que
mudei como aluna e isso foi muito importante
porque relacionei minha praticacomo que estou
vivenciando nadisciplina. Ndo éfacil porque nao
tive um historico matematico bom, minha forma-
cao como aluna foi muito falha e, conseqtien-
temente, como professora também, mas agora
quejaamadureci sei que ndo posso me acomodar
e justificar as falhas através desses fatos”
(Memorial).

Entre essasfalas hd aquelas que apontam,

apenas, paraumaintencdo, ndo sendo possivel
inferir delas mudanga de concepgéo e oumudanga

napratica, masha, também, falas que descrevem,
eexplicam, mudangas tantode concepgao quanto
na pratica pedagdgica. Essa amostra foi
selecionada com intuito de mostrar possiveis
mudancgas quando a abordagem de formagdodo
professor de Matematica tem como enfoque a
educacdo conceitual. Pode-se perceber, nas
falas, um movimento com a Matematica que se
desloca de uma relagao de rejeigao, descaso e
fuga parauma perspectiva de desafio, significado
pessoal e conquista. Este movimentondotema
mesma qualidade para a totalidade dos alunos
da disciplina, mas pode-se afirmar, da leitura de
todos os portifolios e memoriais, que se manifesta
como uma tendéncia geral nos trés cursos.
As pequenas mudangas que introduzimos,
buscando dar as atividades de sala de aula um
movimente que permita ao aluno produzir
significados proprios dos nexos conceituais e
acordar esses significados com a classe,
passando pelos momentos escolares do emble-
ma, dilemae problema, essas mudancas podem
ter removido um enorme muro de separagao
entre os alunos e a Matematica e, por conse-
giéncia, evitado que o mesmo seja erguido para
as criangas que irdo aprender Matematica com
esses alunos. Talvez, possamos dizer que seja
possivel, nos cursos de formacao inicial,
proporcionar ao professor e futuro professor a
aquisicdo de uma das polivaléncias, a de
matematica, sem que seja removido o muro de
desafeto que o distancia desta area de
conhecimento.
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CURRICULOS DE MATEMATICA: PARA ONDE SE ORIENTAM?
CURRICULUM OF MATHEMATICS: WHERE DO THEY GO TO?

Célia Maria Carolino PIRES'

RESUMO

Este artigc? analisa questdes de diferentes naturezas que permeiam as discussées sobre curriculos
de Matemadtica, ou seja, as de natureza politica e educacional e as de natureza epistemologica e
diddtica. Discute essas questoes no 4mbito do processo de elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais de Matemadtica e focaliza o processo de implementagdo de propostas curriculares e a
transformagao de curriculos prescritos a curriculos na prdtica da sala de aula, assim como as
interrupgdes que as politicas publicas provocam nesse processo. Indica parametros que podem ser
usados nas reflexdes e debates sobre curriculos, a partir de referéncias de autores como Sacristan
(2000), Pires (2000), Doll (1997) e Bishop (1991).

Palavras-chave: Currfculo; Matematica; Politicas Publicas.

ABSTRACT

This article analyses questions of different nature which permeate discussions about the curriculum
of Mathematics, that is, those of political and educational nature and those of epistemological and
didatics nature. It discusses these questions in the elaboration process of the Mathematics National
Curricular Parameters and focuses the process of implementation of curricular proposals and the
transformation of prescribed curricula in the classroom practices, as well as the interruptions that the
public policies provoke in such a process. The article indicates criteria that can be used for reflexions
and debates about curricula based on authors references such as Sacristan (2000), Pires (2000),
Doll (1997) and Bishop (1991).

Key words: Curriculum; Mathematics; Public Policies.

Curriculo e questoes de natureza da Unido, em colaboragdo com Estados, Distrito
politica e social Federal e Municipios, de definir diretrizes para
nortear os curriculos, de modo a asseguraruma

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao formagao basicacomum aos alunos brasileiros.
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de Parametros e Diretrizes Curriculares Na-
cionais.

Atarefaimplicouno enfrentamentode varias
tensdes e na busca de resposta a questdes de
natureza politica e educacional, dentre as quais
se destacam algumas indagacgdes historicas,
provocadas por autores como Bourdieu (citado
por Sacristan), Sacristan (2000) entre outros.
Sao perguntas como, por exemplo: emque medi-
da a opgao curricular adotada € um instrumento
de possivel exclusao para os alunos, tendo em
vista que os curriculos dominantes costumam
pedir a todos os alunos o que sO uns poucos
podem cumprir? A aposta no curriculo, comum
paratodos, é de fato umavia paraaconquistada
justica social? Como ignorar o fato de que cada
aluno esta inserido num meio social concreto e
com uma bagagem prévia muito particular que
serdo suas “bases” para dar significado ao
curriculoescolar?

Atensdo entre olocal e o global € abordada
por Sacristan (2000) quando destacaqueoaluno
ndo é umindividuo abstrato, mas proveniente de
um meio social concreto e com uma bagagem
préviamuito particular que lhe proporcionacertas
oportunidades de alguma formadeterminadase
um ambiente para dar significado ao curriculo
escolar. Assim, segundo Sacristan, nao é facil
pensar na possibilidade de um nucleo de
conteudos curriculares obrigatérios paratodos,
frente aos quais os individuos tenham iguais
oportunidades de éxito escolar. Ele faz uma
observagaomuitointeressante qual seja: acultura
comumdo curriculo obrigatério € mais umobjetivo
de chegada, porque, frente a qualquer proposta,
as probabilidades dos alunos procedentes de
meios sociais diversos para aprender e obter
éxito académico sao diferentes.

Por outro lado, Sacristan destaca que a
importancia do debate sobre a composigao de
curriculosreferentes aos niveis obrigatériosreside,
basicamente, nofatode que ai esté se decidindo
a base da formagao cultural comum para todos
os cidadaos, seja qual for sua origem social e
independentemente de suas probabilidades de
permanéncia no sistema educativoemniveis de
educagao ndo obrigatérios. Ele defende aidéia,
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coma qual concordamos, de que a cultura geral
de umpovodepende, em parte, da culturaquea
escola torna possivel. Ele acrescenta que a
realidade cultural de um pais, sobretudo paraos
mais desfavorecidos - cuja principal oportunidade
cultural é a escolarizagéo obrigatéria, tem muito
a ver com a significacao dos contetudos e dos
usos dos curriculos escolares.

E também Sacristan que assinala ser o
curriculo um dos conceitos mais potentes,
estrategicamente falando, para analisarcomoa
pratica docente se sustenta e se expressa de
uma forma peculiardentro de umcontexto escolar.
O interesse pelo curriculo segue paralelocomo
interesse por conseguir um conhecimento mais
penetrante sobre arealidade escolar. O fracasso
escolar, a desmotivagéo dos alunos, o tipo de
relagdo entre estes e os professores, adisciplina
em aula, a igualdade de oportunidade, dentre
outros aspectos, sa0 preocupagdes de conteudo
psicopedagdgico e social que tém concomi-
tancias com o curriculo que se oferece aos
alunos e com o modo como é oferecido.
Consideramos que “criarumaculturade discussao
curricular” € uma necessidade urgente para a
educagao brasileira, no sentido de que propostas
sejam debatidas pelas comunidades de
educadores, pela sociedade e que 0s processos
de implementagdo nao sejam freqiientemente
interrompidos a toda mudanga de governo, de
Ministro, de Secretario da Educagao. Alias, as
decisbes curriculares no Brasil foram, histo-
ricamente, marcadas por procedimentos bastante
questionaveis. Se tomarmos como referénciaas
Reformas Francisco Campos (1931) e Gustavo
Capanema (1942), vamos constatar, porexemplo,
que as inovagbes curriculares na area de
Matematica, propostas por Euclides Roxo, no
ambito da Reforma Francisco Campos, foram
atacadas nareforma seguinte comargumentos
pouco convincentes. Exemplo disso, era a
unificacdo dos campos matematicos - Algebra,
Aritmética e Geometria - numa tnica disciplina,
a Matematica, de modo a aborda-los de forma
inter-relacionada ou ainda a orientagéo de que o
ensino da Geometria Dedutiva deveria ser
antecedido de uma abordagem pratica da
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Geometria, idéias que acabaram por sefortalecer
posteriormente. Se na Reforma Francisco
Campos, a concepgao de curriculo foi ampliada
para além da mera listagem de conteudos a
serem ensinados, incluindo uma discussao de
orientagdes didaticas, nareformaseguinte, essa
importante conquista nao se consolidou.

Curriculo e questoes de natureza
epistemoldgica e didatica

Além das questoes de natureza politica e
social, evidentemente, também as de natureza
epistemoldgica e didatica fazem parte do pro-
cesso de desenvolvimento curricular. Dentre elas
destacam-se: que Matematica deve serensinada
ascriangas ejovens de hoje e comquefinalidade?
Como teorias didaticas e metodoldgicas devem
serincorporadas ao debate curricular, sem que
sejam distorcidas e tragam mais prejuizos do
que ganhos para a aprendizagem dos alunos?

Pode-se afirmar que, semduvida, os avan-
cos da Educagao Matematica, emtodo o mundo
e em nosso pais, trazem grandes contribuigdes
para as reflexdes sobre propostas curriculares
nessa area. Assim, no processo de elaboragéo
e discussao das propostas de curriculos paraa
area de Matematica — os PCN, particularmente
no tocante ao Ensino Fundamental, ha consi-
deravel consenso no sentido de que as
proposicdes contemplam as principais tendén-
cias da Educacao Matematica, na medida em
que: explicitam o papel da Matematica na
Educagao Basica, pela proposigao de objetivos
que evidenciam aimportancia de o aluno valo-
riza-la como instrumental para compreender o
mundo a sua volta e de vé-la como area do
conhecimento que estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacéo e o
desenvolvimento da capacidade para resolver
problemas; destacam a importancia de o aluno
desenvolver atitudes de segurangacomrelagao
apropriacapacidade de construirconhecimentos
matematicos, de cultivar a auto-estima, de
respeitar otrabalho dos colegas e de perseverar
na busca de solucdes; adotam como critérios
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para selegao dos conteudos suarelevanciasocial
e suacontribuicdo ao desenvolvimentointelectual
do aluno; apresentam um aspecto inovador ao
destacar conteudos ndo apenas nadimensaode
conceitos, mas também na dimenséo de proce-
dimentos e de atitudes; destacam aimportancia
de superar aorganizagao lineardos contetidos e
a necessidade de explicitar as conexoes entre
eles, inspirando-se na metafora de construgao
do conhecimento como “rede de significados”;
incorporam, ja no Ensino Fundamental, o estudo
da probabilidade e da estatistica e evidenciama
importancia da Geometria e das medidas para
desenvolver as capacidades cognitivas
fundamentais; indicama Resolu¢do de Problemas
como ponto de partida da atividade Matematica
ediscutem caminhos para “fazer Matematica” na
saladeaula, destacando aimportanciada Historia
daMatematica, da Etnomatematica, da modela-
gem e das Tecnologias da Informagéo e da
Comunicagéo; apontamaimportancia de estabe-
lecer conexdes entre os blocos de conteudos,
entre a Matematica e as outras areas do
conhecimento e suas relagbes com o cotidiano
e com os temas sociais urgentes; tratam a
avaliagao, em suas dimensoes processual e
diagndstica, como parte fundamental do processo
ensino-aprendizagem por permitir detectar
problemas, corrigir rumos, apreciar e estimular
projetos bem sucedidos; ndo se limitam a
apresentar rol de conteudos, mas discutem
algumas orientacoes didaticas, analisando
obstaculos que podem surgir na aprendizagem
de alguns contetdos e sugerindo alternativas
que possam favorecer sua superagao.

Evidentemente, os PCN do Ensino Funda-
mental nao contemplam todas as expectativas.
No entanto, mesmo tendo ouvido comentariosde
que “haalguns problemas comeles”, nunca ouvi
argumentos e questionamentos detalhados a
respeito.Tendo participado da equipe de
elaboragao, pessoalmente, tenho minhas criticas.
Muitos contetidos, na minha opiniao, séotratados
cedo demais, congestionando o curriculo, e
levando o professor asua eterna corrida contrao
tempo. Acho que deveriamos ser mais ousados
nessas decisbes e ressalto que, na primeira
versdo posta em discussao, alguns “enxuga-
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mentos” foram feitos, o que provocou duras
criticas da nossa propria comunidade, sob a
alegacdode queficariacomprometidaa qualidade
da nossa educacao matematica. Ndo podemos
esquecer também que no processo de consulta
a especialistas, ainda na fase preliminar da
elaboragéo, recebemos sugestdes apontando
cautela com o uso da calculadora nas séries
iniciais, aspecto que se imaginava ja superado.
De todo modo, considero que, como “carta de
principios” que é,0s PCN do Ensino Fundamental
contemplam propostas interessantes e bastante
flexiveis, que tém, como base, resultados de
pesquisas e de praticas da area da Educagao
Matematica.

No que se refere as propostas para o
Ensino Médio, as discussdes sdo mais com-
plexas, umavez que a propria identidade dessa
etapadaescolaridade ainda é bastante indefinida
emnosso pais. O Ensino Médiotemumatrajetoria
histérica marcada pela dicotomia entre uma
formacgédo de carater propedéutico, para conti-
nuacdo de estudos em nivel superior, e uma
formacéao profissional, com carater de termina-
lidade. A atual legislagao inclui o Ensino Médio
como parte final da Educacao Basica, sinalizando
que deve ser concluido por todos os brasileiros,
independentemente de se direcionarem, ounao,
ao Ensino Superior. Assim, ha muitas dividas
sobre o que sdo consideradas aprendizagens
essenciais, e que formarao o objetivo basico das
avaliagbes. Sacristan (2000) enfatiza que essas
concepgdes sdo produtodas praticas curriculares
dominantes, que deixaram como sedimento nos
professores um esquemado que &, paraeles, o
“conhecimento valioso”.

Em relagao aos PCN de Matematica para
o Ensino Médio, duas observagdes precisamser
feitas. Em primeiro lugar, o processo de elabo-
racAo e de discussao foi bem menos participativo
qgue o referente ao ensino fundamental. Em
segundo lugar, ha pouca discussdo acumulada e
naosaotaofreqlientes as pesquisastematizando
oensino e aaprendizagem de Matematicanessa
etapa da escolaridade. Além disso, as praticas
vigentes sdo aquelas orientadas pelos exames
vestibulares, estes considerados uma das
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maiores incoeréncias da educacio brasileira:
em que um exame define o que se aprende e
como se aprende emtrés anos da vidado jovem
brasileiro.

N&o bastassem essas dificuldades, muitas
“inovagdes” conceituais e “terminoldgicas” foram
introduzidas, trazendo grande dificuldade de
entendimento, como por exemplo, a idéia de
competéncia. Na minha opiniéo, afaltade clareza
referente ao papel dos conteldos também é
outro problema. E importante destacar que o
documento publicado no final de 2002,
denominado PCN+, explicita de formamelhoras
propostas. Mas ainda ha muita discussao a ser
feita, em relagdo ao Curriculo de Ensino Médio,
em particular, em sua forma de organizagao
totalmente contraditéria, comidéias como as do
curriculo em espiral ou as do curriculo em rede,
namedida em que nessa etapa da escolaridade,
os assuntos séo tratados de forma comparti-
mentada e esgotados numa so abordagem.

Sacristan (2000) faz uma observagao
interessante. Ele avalia que nao é tarefa dificil
chegar a consensos sobre curriculos, para os
primeiros momentos da escolaridade obrigatoria,
amedida que se pode encontrarumcerto acordo
sobre habilidades e conhecimentos iniciais
basicos. Mas o consenso sobre o curriculo, pon-
dera o autor, complica-se a medida que o
propomos para outros momentos posteriores da
escolaridade, quando ja se fazemmais evidentes
as diferencgas individuais entre os alunos, entre
distintos grupos de alunos, quando comegam as
manifestacdes das expectativas deles proprios
ou de suas familias.

Por todos esses motivos, a discussao
sobre os curriculos do Ensino Médio é, portanto,
ainda bastante controvertida, indicando uma
necessidade de aprofundamento, namedidaem
que é um ponto de referéncia para que os
professores possam apreciar as relagoes entre
as orientacbes procedentes da teoria e da
realidade da pratica, entre os modelos ideais de
escola e a escolapossivel, entre osfins preten-
samente atribuidos as instituigbes escolares e
as realidades efetivas.
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O processo de implementacao: a
transformagao de um curriculo
prescrito a um curriculo na pratica

Completadas as etapas de elaboragéo,
discussao, re-elaboragédo e de divulgacao das
Diretrizes Curriculares (CNE) e Parametros
Curriculares Nacionais (MEC), realizadas no
periodo de 1996 a 2002, previa-se que nas
proximas etapas essas propostas nacionais
sofressem adequagdes ao nivel dos estados,
dos municipios e das unidades escolares, paraa
incorporagaode caracteristicas regionais. Essas
etapas estavam previstas no proprio texto dos
PCN e se destinavam, inclusive, a fazer os
ajustes e corregdes necessarias, nos documen-
tos. A esse respeito, destaco uma observagao
de Sacristan (2000), paraquema culturacomum
do curriculo obrigatdrio € mais um objetivo de
chegada,umavez que, frenteaqualquerproposta,
as probabilidades dos alunos procedentes de
meios sociais diversos para aprender e obter
éxito académico sao diferentes.

Mas, a “proxima etapa” deveria envolver,
essencialmente, oinvestimento forte nos projetos
de formacdo de professores, em que se
construiriam bases que possibilitassem uma
reflexdo sobre as questdes curriculares. Sem
essas “etapas” ndo ha implementagdo de
mudancas em sala de aula, pois a produgéo de
bons resultados em educacgéo, certamente nao
se faz por decreto nem por milagre. Algumas
acoes foraminiciadas pelo MEC e desenvolvidas
em 2001/2202, em parceria com um grande
numero de secretarias de educagao, no ambito
de um programa de formacgéo de professores,
denominado “Parametros em Agao”. Provavel-
mente tenham logrado o éxito de fazer com que
osexemplares dos PCN do Ensino Fundamental
fossem abertos, manuseados e estudados por
grupos de professores e nao tivessem o destino
de outras propostas curriculares, ou seja, as
estantes em que se guardam livros nas escolas
equenaochegamaos professores. O fato € que,
efetivamente, o processo de discusséo curricular
foiinterrompido noanode 2003, semumaconsulta
as secretarias estaduais e municipais, algumas
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das quais estavam bastante envolvidas no
processo de discussao curricular.

O curioso € ouvir de alguns educadores
propostas no sentido de que deveriamos avaliar
oimpacto dos PCN no desempenho dos alunos
e, também, empreendermos reformulagées ime-
diatas naqueles documentos. Entendemos que
tais propostas tém, em primeiro lugar, uma visao
superdimensionada a respeito da potencialidade
de documentos curriculares: parece que basta
imprimir e distribuir, que a implementagao em
sala de aula ocorre de forma imediata e os
resultados podem ser avaliados na seqliéncial
S6 paracitarum exemplo, a Proposta Curricular
de Sao Paulo, de meados da decada de 80, que
foidiscutida, divulgada, que teve suaimplemen-
tacdo apoiada por diferentes materiais, com
apoio de monitores nas diretorias de ensino,
ainda hoje é desconhecida de muitos professores
da rede publica. Nao se sabe, de fato, em que
medida as propostas influenciaram ou ainda
influenciam as praticas dos professoresemsala
de aula.

Desse modo, consideramos um erro politico
grave desconsiderar o caminho percorrido. Em
algumas reunides das quais participei em
2003/2004, identifiquei dois posicionamentos:
um que nega a necessidade e abomina a
existéncia de qualquer orientagao curricularem
nivel nacional; outro que propde a elaboragéo e
discusséo de novas propostas - 0 que levaria
mais unstrés anos e provavelmente ndo seriam
implementados por um novo governo. Haainda
uma posicao dificil de entender, segundo a qual
devemcontinuarvalendoas Diretrizes Curriculares
do Conselho Nacional de Educacéo, que tém
“forcade lei”, mas ndovalemos PCN (e que nem
sequerdevem sermais reproduzidos, porserem
uma proposta de “Governo”). Finalmente, ha o
discursode que os PCN podemser“uma” proposta
que pode ser oferecida dentre “muitas” outras.
Para nao entrar em seara alheia, limito-me a
pensar no caso da Matematica. Quais seriamas
“muitas” outras possibilidades? E acrescentaria
outras questdes: por que motivo paises como
Franga, Espanha, Portugal (mesmo pequenos)
nao tém tantas “propostas diferentes” para o
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ensino de Matematica? Por que, mesmo em
paises, como os Estados Unidos, que abrem a
perspectiva da regional de propostas, as
orientagdes do NCTM sao tao divulgadas?

Para concluir

Avaliamos que deveriam ser estimuladas
acdes nos niveis estadual emunicipal, no sentido
de elaborar propostas diversificadas, de acordo
comas peculiaridades regionais, sem perder, no
entanto, a esséncia dos principios gerais que
forem considerados validos. Essasag0es pressu-
poem, evidentemente, a macica participagao
dos professores, garantindo-lhes o acesso a
literatura, a experiéncias de outros colegas, e 0
apoio &s suas tentativas de ousar, de criar, de
adaptar. E evidente que se ndo houver umaarti-
culagdo entre as agbes de formagao de
professores e as deimplementagéo curricularna
sala de aula, distorgoes podem ocorrer e idéias
interessantes, como, por exemplo, as de
contextualizacéo einterdisciplinaridade, podem
ser banalizadas e produzir efeitos indesejaveis.

A nosso ver, é necessario investir nas
reflexdes e nas agdes de ordem pratica, pois, se
nada fizermos, manteremosaconvivéncia “eterna”
de curriculos prescritivos (os dos documentos
oficiais) e os curriculos reais (os dasalade aula,
que os professores realizam), continuaremos
sem dados consistentes para promover mudan-
cas necessdrias ou investir fortemente naquilo
que vemdando bons resultados e a midia conti-
nuaré alardeando resultados de baixa qualidade
do ensino e da aprendizagem matematica no
Brasil.

Concluimos, usandoalgunsdos indicadores
propostos por Bishop (1991) e por Doll (1997)
para prosseguirmos no aperfeicoamento das
propostas para a area de Matematica.

Os trabalhos de Bishop apontam para a
necessidade de que os curriculos de Matematica
incluam um enfoque que ele denomina culturale
que se caracteriza a partir de cinco principios
basicos, a saber: representatividade, formalismo,
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acessibilidade, poder explicativo, concepgao
ampla e elementar.

Paraesseautor, umcurriculodeve apresen-
taracultura Matematica tanto da perspectiva de
seus valores como de sua tecnologia simbolica
(representatividade). Mas também um curriculo
deve objetivaronivelformal da cultura Matematica
mostrando as conexdes com o nivel informal e
oferecendo introdugéo ao nivel técnico (forma-
lismo). Um curriculo deve ser acessivel a todos
os alunos e os contetidos curriculares néao podem
estarforadas capacidades intelectuais dos alunos
(acessibilidade). Por outro lado, um curriculo
deve enfatizar a Matematica como explicagao.
A Matematica como fendmeno cultural pode ser
umarica fonte de explicagdes e esta caracteristica
deve ser incorporada nos curriculos (poder
explicativo) e finalmente, um curriculo deve ter
concepgao relativamente ampla e elementarao
mesmotempo, acinvésdeficarlimitado e exigente
em sua concepgao.

Alémde apresentar esses principios gerais,
Bishop (1991) descreve trés componentes desse
enfoque curricular: 0 componente simbdlico, 0
componente social e o componente cultural.

Refere-se a conceitualizacoes explicativas
significativas na tecnologia simbdlica da Mate-
matica, permitindo basicamente que se explorem
de maneira explicita os valores do racionalismo
e oobjetivismo, e consideraque, ao se estruturar
esse componente simbdlico, esta garantidouma
coberturaampla e elementar dasidéias matema-
ticas importantes. A estruturagdo desses
conceitos permite observar contrastes e
semelhancas comidéias matematicas de outras
culturas. Ndo devem ser tratados como temas
estanques, mas como eixos organizadores do
curriculo. Devem ser abordados por meio de
atividades realizadas em contextos ricos,
relacionados com o entorno das criangas, devem
ser explorados por sua Iégica, seu significado e
suas conexdes e devem gerar outros conceitos
matematicos para exemplificar e validar seu
poder explicativo. Portanto o componente
simbdlico do curriculo de enculturag@odeve estar
baseado em conceitos. O autor descreve 0s seis
conceitos que considera universais: contar,
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localizar, medir, desenhar, jogar, explicar. Em
cada um deles apresenta nogdes matematicas
possiveis de serem desenvolvidas e algumas
indicacOes de como trata-las.

Bishop (1991) destacaaimportanciade se
desenvolver esses conceitos ndo como umalista
de pontos, mas mediante atividades apropriadas
eadaptadas ao nivel dos alunos e de apresen-
ta-las em contextos significativos e acessiveis
aos alunos. Enfatiza que essas atividades
deveriamestarcentradas emproblemasoutarefas
estimulantes referentes aoc entornofisico e social
mais amplo. Destaca aimportancia das conexdes
entre os conceitos e afirma que as superposicoes,
entre eles, ocorrerdo de maneira inevitavel e
natural, enfatizando que os conceitos anteriores
representam construtos organizados do conheci-
mento. Consideratambém que existemconexoes
importantes coma area de desenho, ageografia,
0S jogos, as ciéncias.

Referindo-se a componente social, o autor
destaca que ela exemplifica os multiplos usos
queasociedade faz das explicagdes matematicas
e os principais valores de controle e progresso
que se desenvolvem com seu uso. Para Bishop,
esse componente pode serbaseado em projetos
e destaca aspectos dos projetos que tém uma
relacdo com o componente social. Os projetos
permitem uma participacao pessoal profundae,
em consequéncia, fazem com que o ensino se
torne mais individualizador e personalizador,
caracteristicas freqlientemente ausentes dos
curriculos de Matematica. Os projetos fomentam
0 emprego de uma variedade de materiais que
estimulam o pensamento sobre aimportanciado
enfoque matematico nainterpretagéo e explicagdo
da realidade. Em segundo lugar, os projetos
permitem mais reflexao por parte do estudante.
Por meio de investigagdo e documentagéo de
uma situagao social e com apoio do professor
paraanalisarrelagbes entre asidéias matematicas
eassituagoes concretas, o aluno pode iniciarum
processo de analise critica de valores e idéias.
Bishop propde alguns temas para projetos que
consideraimportantes para o componente social
e aponta algumas possibilidades de trabalho
com esses temas. Sao eles: a sociedade no

31

passado, a sociedade atual, a sociedade no
futuro.

Finalmente, Bishop destaca o componente
culturalbaseado eminvestigagbes. A proposta e
que este componente do curriculo de Matematica
seja baseado em investigagdes, cujo objetivo &
imitar algumas atividades de matematicos.
Discute as fases da investigacao, destacando,
naprimeira, aimportancia da experimentacaoe,
na segunda fase, a importancia da reflexao e
da comunicagao, por escrito, da experiéncia.
O autor apresenta varias sugestdes de investi-
gagdes na cultura matematica e destaca a
importéncia do professor adequar as idéias ao
nivel de seus alunos.

Para Bishop, somente participando de
atividades deinvestigagdo matematica é possivel
apreciarcompletamente os valoresde aberturae
mistério das idéias matematicas O autorsalienta
ainda que os componentes simbdlico e social
transmitemmensagens importantes sobre o poder
das idéias matematicas em um contexto social,
porque acrianga ndao aprende necessariamente
muito acerca da natureza da atividade dentro da
Matematica nem sobre a génese das idéias
matematicas.

E interessante destacar a importancia do
equilibrio entre esses trés componentes no
curriculo. Este equilibriotambém deve refletir-se
em qualquer procedimento de avaliagido que se
deva adotar durante um curso ou ao final dele.

Por sua vez, Doll (1997) contribui para o
debate curricular e oferece sua contribuicao
propondo, inicialmente, que o curriculo seja
considerado uma integracao mista e multivariada
de experiénciasricas e definal aberto, comoum
mosaico complexo que sempre muda o0 seu
centro de atragao. E sugere quatro termos que
podem servir a um curriculo com o que ele
denomina, de visdo pds-moderna: riqueza,
recursao, rigor, relagcées.

Doll usa o termo riqueza para referir-se a
profundidade do curriculo, a suas camadas de
significado, a suas multiplas possibilidades ou
interpretacdes. Sobre a Matematica, porexemplo,
Dolldestaca que, emgeral, a aritmética computa-
cional desempenha apenas um pequeno papel.
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No entanto, na opinidao do autor, o curriculo de
Matematica poderia “adquirir’ suaformade riqueza
ao “brincar com padroes”. Ele comenta queisso
pode ser feito, por exceléncia, com os computa-
dores — instrumentos que qualquer curriculo
matematicamente rico deveria possuir—mas os
computadores ndo sdo uma condi¢ao sine qua
non. Podemos ver padroes, desenvolvé-los e
brincar com eles em simples combinagdes
numeéricas (como nas séries de Fibonnaci) ouna
geometria euclidiana ou fractal. Separar um
quadrado emtriangulos retangulos € umexemplo
do primeiro; o triangulo de Sierpinskié umexemplo
do ultimo. Em todos os niveis, do jardim da
infancia & universidade, a Matematica pode ser
tratada significativamente como “brincar com
padrées”.

Obviamente as disciplinas, suaslinguagens
e histérias ndo sdo mutuamente exclusivas.
Oconceito de desenvolver riqueza-por meio de
dialogo, interpretagdes, geragao e comprovagao
dehipdteses, e do brincar com padroes - po-
de-se aplicar a tudo o que fazemos no curriculo.
Novamente, essas idéias soam estranhas para
aquelesimbuidos de umaperspectivamodemista,
0 que ajuda a explicar porque precisamos
transcender esta perspectiva e chegar a uma
perspectiva pés-modernista.

Doll (1997) destaca como outro critério a
recursdo, lembrando que o termo deriva de
recorrer, ocorrernovamente; e que a recursdoe
normal-mente associada a operagao matematica
daiteragéo. Entretanto, salienta o autor, quando
Bruner (1986) afirma que “qualquerteoria formal
da mente é impotente sem a recursao’ — e
destaca a importancia da recursdo para a
Epistemologia e a Pedagogia — ele se refere
menos & Matematica e mais a capacidade
humana de fazer com que os pensamentos se
conectem em circuitos. Essa conexdo de
pensamentos com pensamentos distingue a
consciéncia humana; é assim que criamos
significados. Emumecurriculoque respeita, valoriza
e usa a recursdo, nao existe nenhum inicio ou
final fixo. Conforme Dewey salientou, cadafinal &
um novo inicio, cada inicio emerge de um final
anterior. Os segmentos, partes e seqiiéncias de
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umcurriculo sdo por¢oes arbitrarias que, emvez
de serem vistas como unidades isoladas, séo
vistas comooportunidades paraareflexdao. Numa
estrutura dessas, cada trabalho pode ser visto
n&do apenas como a conclusao de um projeto,
mas, também, como o inicio de outro — para
explorar, discutir, investigar, tanto dentro de
nés — como criadores de significado — quanto
dentro do texto em questdo. Este curriculo, é
claro, sera aberto, nao fechado; como o proprio
pods-modernismo, ele é eclético e interpretativo.

A recursaoe arepeticaodiferemno sentido
de que nenhuma delas, de nenhuma maneira,
reflete a outra. A repeticdo, umforte elementono
modo modernista, destina-se a melhorar o
desempenho estabelecido. Sua estrutura €
fechada. A recursdovisa desenvolvera compe-
téncia — a capacidade de organizar, combinar,
inquirir, utilizar as coisas heuristicamente. Sua
estrutura é aberta. A diferenca funcional entre a
repeticdo e a recursdo esta no papel que a
reflexdo desempenhaemcadauma. Narepeticao,
a reflexdo desempenha um papel negativo; ela
interrompe o processo. Existe uma certaautoma-
ticidade na repetigdo que mantém o mesmo
processo emandamento—de novoedenovoede
novo, como nos exercicios tradicionais de
aritmética, ou nos exercicios de ténis com uma
maquina que arremessa bolas.

Na recurséo, a reflexdo desempenha um
papel positivo; para que os pensamentos se
conectem com eles mesmos é necessario, como
disse Bruner, que recuemos naquilo que estamos
fazendo, que “nos distanciemos de alguma
maneira’ do nosso proprio pensamento. Portan-
to, na recursao é necessario que outras pes-
soas — colegas, professores — observem,
critiquem, respondam aquilo que fizemos. O
dialogo toma-se a condicao sine qua nonda re-
cursdo: sem areflexdo—gerada pelodialogo-a
recursdotorna-se vazia, ndo transformativa; ela
ndo é uma recursao reflexiva, € apenas repeticao.

Comrelagéo ao conceito de relagdes, Doll
(1997) destaca que elas ocorrem, numcurriculo
pés-moderno, transformativo, por dois motivos,
umde natureza pedagdgica e outro de natureza
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cultural. As relacoes pedagdgicasreferem-se as
relagces dentro do curriculo — a matriz ou rede
que otomarico. As relagdes culturais referem-se
aquelas—culturais ou cosmoldgicas — que estdo
fora do curriculo, mas constituem uma grande
matriz dentro da qual o curriculo esta inserido.
Ambas as relagbes sao importantes e uma
complementa a outra.

Ao analisar as relacées pedagdgicas, Doll
focaliza conexdes dentro de uma estrutura
curricularque Ihe ddo profundidade, a profundidade
desenvolvida pela recurso. Os processos duplos
de fazer e de refletir-sobre-o-fazer sao impor-
tantes, e através desses processos o curriculo
se toma mais rico com o passar do tempo.

O autor esclarece que, em suas histérias
pessoais, ao construir uma matriz de curriculo
comum rico conjunto de relacionamentos, ele foi
fortementeinfluenciado pelamaximade Whitehead
(1929) de “nao ensinar assuntos demais”, mas
‘ensinar cuidadosamente” aquilo que realmente
ensina, e deixar que as idéias principais “sejam
langadas em todas as combinag6es possiveis”.

Finalmente, referindo-se ao termo rigor,
Doll (1997) pondera que, de certo modo, o mais
importante destes quatro critérios, o rigor evita
que um curriculo transformativo caia ou num
‘relativismo extravagante” ou num “solipsismo
sentimental”.

Ele destaca o riscode que atransformagao
deixe de serumaverdadeira alternativa e passe
aser, apenas, umavariacao daquiloque elatenta
substituir. E avalia queisso certamente aconteceu
nos movimentos de educagédo progressista e
aberta. Dewey escreveu “Needfora Philosophy
of Education” para explicar porque a Educagao
Progressista precisava ser mais do que
antitradicional, porque a Educagéo Progressista
tinhade ter seus proprios fundamentos e estrutura.

Para Doll, nessa estrutura transformativa,
com sua énfase na indeterminancia, relaciona-
mentos mutantes e auto-organizagdo espon-
tanea, o rigorusa uma roupagem muito diferente
da que usava na estrutura modernista. O rigor
iniciou, pelo menos no sentido escolastico, com
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0Q.E.D.dos jesuitas— Quod Est Demonstratum
(assimédemonstrado)—a partirdo poderdedutivo
de sualdgica combase aristoteliana. Descartes
rejeitou essa logica, substituindo-a por suas
ideias “claras e distintas” — das quais nenhuma
pessoa sensata podia duvidar, idéias que ele
recebeu de Deus, mas também idéias que ele
“via” com o olho da mente. Portanto, o rigor
passou de uma légica aristoteliana-euclidiana
para percepgoes e concepgdes profundamente
sentidas. Os empiricistas ingleses quiseram
mudarnovamente o rigor, afastando-o dos estados
subjetivos, por mais atraentes que fossem
pessoalmente, e aproximando-o do objetivo e do
observavel. Aqui o rigor entrou num mundo que
podia ser medido e manipulado.

Doll analisa que o nosso atual conceito de
rigortem elementos de todas essas tendéncias:
l6gica, escolastica, observacgdo cientifica e
precisao matematica.

Pensar no rigor sem essas qualidades é
exigiruma virtual redefini¢ao do conceito. O rigor,
numaestruturapés-moderna, requer exatamente
isso e se vale de qualidades estranhas parauma
estrutura modernista — interpretagéo e indeter-
minéncia, para mencionar apenas duas.

Ao lidar com a indeterminancia, jamais
podemos estar certos de “ter entendido correta-
mente” — nem mesmo num percentil de
probabilidade de 95 ou 99. Precisamos explorar
continuamente, procurar novas combinagées,
interpretagdes, padroes.

E por isso que, na sua metodologia
cientifica, Dewey (1933/1971) listou o quarto
estagio como “a elaboragdo mental de uma
ideia’, e “brincar com conceitos”. Aqui encon-
tramos ecos e vaticinios de declaracdes feitas
por Whitehead, Kuhn, Bruner: ndao concluir cedo
demais ou finalmente demais a respeito da
corregaodeumaidéia, lancartodas asidéiasem
varias combinagdes. Aquio rigorsignifica procurar
intencionalmente diferentes alternativas, rela-
¢Oes, conexoes.

Paratratarainterpretagao rigorosamente,
precisamos estar conscientes de que todas as
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avaliacbes dependem de suposi¢des (muitas
vezesocultas). Assim comoas estruturas diferem,
os problemas, os procedimentos e 0s resultados
valorizados tambémdiferem. Rigor, aqui, significa
a tentativa consciente de esclarecer essas
suposigdes que, nos ou outras pessoas, apre-
ciamos tanto, assim como negociar passagens
entre essas suposicoes para que o didlogo seja
significativo e transformativo.

Para Doll, o rigortambém pode ser definido
em termos de mistura ? da indeterminancia com
a interpretacdo. A qualidade da interpretacao,
sua riqueza, depende de quao inteiramente
quaobem nos desenvolvemos as varias alterna-
tivas apresentadas pela indeterminancia. Nesta
nova estrutura para o rigor—combinaracomple-
xidade da indeterminancia com a hermenéutica
dainterpretago—parece necessario estabelecer
uma comunidade, umacomunidade critica, mas
apoiadora. Para Doll, tal comunidade € o que
Dewey achava que uma escola deveriaser.

C.M.C. PIRES
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LICENCIATURA EM MATEMATICA

THE BRAZILIAN UPDATED OFFICIAL LEGISLATION TO TEACHERS
EDUCATION: THE ORIGINS, INFLUENCES AND INTERFERENCES IN THE
COURSES OF MATHEMATICS TEACHING

Marcio Antonio da SILVA’

RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo pesquisar a formacdo de professores de Matemadtica no
Brasil, analisando as propostas apresentadas e interpretagbes que estdo sendo feitas pelos
coordenadores de cursos de Licenciatura em Matemadtica a respeito da atual legislagao oficial para
formagdo de professores, no momento atual. Para tanto, analisamos a origem histérica, as
influéncias tedricas — principalmente a prética reflexiva, segundo Donald Schén, e as competéncias,
segundo Philippe Perrenoud — as relagoes entre teoria e pratica e as interferéncias de agéncias de
fomento internacional, como o Banco Mundial, na elaboragao das diretrizes oficiais. Em seguida,
realizamos quatro entrevistas, em que os coordenadores de instituicoes de Ensino Superior foram
convidados a expor suas idéias, dlvidas e sugestes a respeito da reformulacdo dos cursos de
Licenciatura em Matematica face a nova demanda imposta pelas Resolugées 01 e 02 do CP/CNE
de 2002. Constatamos que, por parte dos coordenadores de cursos de Licenciatura em Matematica,
os conceitos fundamentais veiculados pela atual legislacdo e as discussées tornam-se indcuas
frente aos graves problemas que estes cursos enfrentam atualmente. Alids, esta parece ser a grande
implicagao das propostas governamentais: estar longe da realidade dos cursos. Notamos, também,
que as propostas governamentais ndo foram totalmente colocadas em pratica nos cursoes, o que
deveria ter ocorrido em fevereiro de 2004. Por outro lado, os coordenadores propuseram alternativas
para superarem as contradicoes existentes na elaboragdo das diretrizes oficiais, o que nos leva a
crer que, com um pouco de informagdo e a disseminagdo das pesquisas existentes, as IES poderdo
obter resultados expressivos na reformulacdo de seus cursos.

Palavras-chave: Legislagdo Educacional;, Formagao de Professores; Licenciatura em Matemadtica;
Educagdo Matematica,
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ABSTRACT

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

Key words: Educational Legislation; Teacher Education; Major in Mathematics; Mathematics

Education.

Introdugao

“A Atual Legislagao Educacional Brasileira
para Formagdo de Professores: Origens,
Influéncias e Implicagdes nos Cursos de Licen-
ciatura em Matematica’, tema deste trabalho,
estainseridonoGrupode Pesquisa “A Matematica
naorganizagdo curricular: historia e perspectivas
atuais’ do curso de Mestrado Académico do
Programa de Estudos Pés-Graduados em
Educacdo Matematica da PUC-SP e, mais
especificamente, do subgrupo de pesquisa
intitulado “Cursos de Licenciatura em Matemaitica:
diagndstico da situagdo atual e construgao de
propostas alternativas”, coordenado pela
Professora Doutora Célia Maria Carolino Pires. O
projeto ndo sera concluido com as defesas de
teses e dissertagoes dos pesquisadores
participantes, portanto, continuaraindependen-
temente da conclusao das pesquisas especificas.

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

apresentadas e interpretagdes que estao sendo
feitas pelos coordenadores a respeito da atual
legislago oficial para formagao de professores,
as diversas influéncias que geraram estes
documentos (teorias, 6rgdos de fomento
internacionais, etc.) e a relagdo teoria-pratica
nos cursos, no momento atual. Este trabalho
pretende contribuir para o debate sobre as
diretrizes curriculares nacionais paraaformagao
de professores da educagao basica que orientam
as mudancas estruturais realizadas nos Cursos
de Licenciatura em Matematica nas instituiges
de Ensino Superior.

Apresentaremos umrecortedas entrevistas
realizadas com coordenadores de Cursos de
Matematica, suas interpretacées e opinibes a
respeito da atual legislagéo oficial paraformagao
de professores e de que modo estdo sendo
implementadas nos cursos algumas das
propostas veiculadas.

Essas entrevistas foram realizadas comos
coordenadores dos cursos de Licenciatura em
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Matematica do Estado de Sao Paulo que
manifestaraminteresse na discussao. A escolha
de coordenadores de instituicées do Estado de
Sao Paulo deveu-se a possibilidade de deslo-
camento paraarealizacdo das entrevistas. Além
disso, as Instituicbes de Ensino Superior com
cursos de Licenciatura em Matematica do Estado
de Sao Paulo representam quase um tergo das
inscricdes no Exame Nacional de Cursos do
Ensino Superior, ocorrido em 2003, segundo o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira-INEP. Das quatro
instituicoes do Estado de Sao Paulo em que os
coordenadores foramentrevistados, umadelas é
federal, outraestadual, e hd ainda umacomunitaria
e uma particular.

Os coordenadores de curso, sua
atuacao e seus desafios

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

Com relagao as atribuicdes dos coorde-
nadores nas Instituicdes de Ensino Superior,
verificou-se que afigura de coordenadorde curso
resolve, além das questdes burocraticas, uma
série de problemas relacionados as relagées
professor-aluno:

Estou descobrindo pouco a pouco (risos)...
Ele € a pessoa que vaifazer a ponte entre
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o aluno e o professor, fazer as mediagbes
pedagdgicas. Certo? Cuidardessa unidade
pedagogica do curso (...) Andlise de
curriculos, analise de grades, é o coorde-
nador que faz. Um aluno que quer fazer
desisténcia de tal ou tal disciplina é o
coordenador que faz. Seria garantir que o
cursovaicaminhando...de umaformasdlida,
deumaformaunida, semascoisas fragmen-
tadas, tentar lutar contra a fragmentagéo
(SILVA,2004, p.174).

Outro aspecto que merece destaque éque,
além das atribuigdes burocraticas, os coorde-
nadores mencionam tantas atribuicdes distintas
que parece impossivel um ser humano conciliar
todas essas atividades. Aqui se encontra a
primeira pista de que se adaptaranova legislagdo
torna-se apenas mais uma das indmeras
preocupagoes do cotidiano deste profissional:

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

Percebeu-se, também, que os coordena-
dores participaramdo processo de reformulagao
dos cursos, mas néo ativamente, orientando e
esclarecendo a equipe docente sobre as
modificagbes. Foram orientados e esclarecidos,
no caso da Instituicao de Ensino Superior parti-
cular, poruma equipe de assessoria contratada:

A diregao contratou uma assessoria num
primeiro momento... Essa assessoria, de
uma certa forma, fez a discussdo com os
coordenadores para dar essasinformagoes
da legislacdo. Ai, em seguida, tiveram

@ As questbes formuladas para essa discusséo inicial foram: Desde quando a coordenagéo foi implantada em sua instituigao?
Os professores do curso tém horas de reunido com a coordenagdo? Quantas? Quais sao suas principais atribuigbes como
coordenador? Orientar os professores a respeito das novas resolugdes oficiais? Existem propostas de trabalho que vocé
gostaria de desenvolver, mas nao tem conseguido? Quais? Como vocé avalia o trabalho caletivo e colaborativo da equipe
de professores? Quais s&@o os trés principais problemas do curso que vocé elegeria como de alta prioridade de resolugao?
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reunides entre coordenadores e corpo
docente, passando todas as informagdes
da legislagéo (SILVA, 2004, p.142).

Janas instituicdes publicas e comunitarias,
os coordenadores receberam assessorias
formadas dentro da propria instituicao e criaram-
se documentos comuns a todos os cursos de
Licenciatura:

Tivemos um movimento geral da Univer-
sidade, porque nos temos, acho, 8
Licenciaturas. Entao foi criado um Forum
de Licenciatura (...) quando eu peguei 0
projeto, o projeto pedagogico ja estava
pronto (...) ai chegaram para mim e
disseram: “agora vocé tem que fazer a
grade curricular”. Essefoi umdos problemas
que eu tive. Nds fizemos uma redagao,
chegou nainstancia superior falaram“nao,
porque tem que ter uma coisa mais ou
menos igual para todo mundo”. Aitive que
escrever de novo, entendeu? Depois
escreveroutravez. E umasegiiéncia, né?
(SILVA, 2004, p.152).

Qutra constatagcdo é apresenca, emguase
todas as instituigdes visitadas, de grupos que
provocam uma cisdo no curso de Licenciatura:
os matematicos versusos educadores, ou entao,
0os matematicos versus os educadores
matematicos:

E sdo dois grupos: um acredita naquilo
que esta sendo proposto & o outro grupo
critica, mas nao propde nada de novo.
Entdo é aquele grupo que ja esta num
periodo para se aposentar, j& nao esta
querendomuitasmudangas,estéquerendo
mais é empurrar. E esse grupo, a fala
deles, é que com essa proposta nova de
curso o aluno vai sair com pouca Mate-
matica. Essa éafala (SILVA,2004,p.143).

Alguns professores sdc muito acessiveis e
auxiliam nosso trabalho, inclusive estao
preccupados com a qualidade da Licen-
ciatura. Entdo temumgrupode professores,
embora da area de Matematica mesmo,
como pesquisadores, mas que apoéiam
bastante. Mas esse grupo ainda & pequeno

M.A, SILVA

no departamento. O departamento aqui
tem uma tradigdo muito grande em Mate-
mética Pura e assim (...) [seus integrantes]
demoraram para assimilaraideiadocurso
de Licenciatura quando ela foiimplantadae
ainda hoje eles acham que tem muita gente
ja trabalhando com essa area que nao
precisa expandir e sdo bastante refratarios
com relagdo a se abrir um curso de pos-
graduag@o (SILVA, 2004, p.1 65).

Comrelagdo aos problemas considerados
como de alta prioridade por parte dos coordena-
dores em seus cursos, verificamos varios
aspectos. Entre eles podemos citar a falta de
conhecimentos matematicos dos alunos que
ingressam ou transferem-se para 0 Curso de
Licenciatura em Matematica:

Primeiro, o nivel de chegada dos alunos.
Esse é 0 problemanimero um. Nos temos
alunos semianalfabetos. O que eu chamo
de um aluno semianalfabeto? Que ele mal
sabe ler. Escreve o nome dele, & muito
mal. Entdo vocé nao acredita que passou
pelo ensino fundamental e médio, e ele
acaba chegando no terceiro grau (SILVA,
2004, p.143).

Outro problema relatado por mais de um
coordenador refere-se ainexisténcia de interdis-
ciplinaridade, & necessidade de quebrar os muros
que separam 0s componentes curriculares,
tornando-o0s estangues:

Alta prioridade de resolugéo... O dialogo
das disciplinas. Aquela coisa da Algebra
Linearser estanque, a Algebra estd estan-
que, as disciplinas néo se falam. A gente
ainda nao conseguiu fazer... No papel ela
esta... bem bonitinho, mas na pratica ainda
esta dificil de montar... esse dialogo das
disciplinas (SILVA, 2004, p.176).

Reforcando estas afirmagdes, um coorde-
nador cita as dificuldades de quebrarem as
tradicdes metodoldgicas e realizarem novas
experiéncias em detrimento do cumprimento do
programa:

Entdo, os professores, eles tém a sua
histdria, foram formados naquele esquema
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de aulas expositivas e tudo mais... e, no
momento, é claro que ndsja fizemos muitas
transformacbes, mas séo dificeis, sao
lentas, existe uma resposta do corpo
docente, mas nao é facil. Entdo esse é um
dos problemas, e o outro problema é a
propria estrutura de tudo, né? Entao vocé
pega, por exemplo, Calculo Diferencial e
Integral, existe ali a ementa, certo? Que o
professorprecisa desempenharaquilo, de
umcertomodo. Sera que o professorpoderia
lecionar s6 a metade daquilo |4 e fazer o
resto tudo em projetos, trabalhos? Entédo
fica complicado, porque se um professor
fazisso elevaiquebrarosistemaalie oque
vem depois: “mas vocé nao ensinou isso,
como éque eufacoagora?” (SILVA, 2004,
p.155).

Os coordenadores e a reorientacao
dos cursos

Apos esse primeiro levantamento feito com
os coordenadores, Silva (2004) buscou verificar
se, emfuncao das Resolugdes CNE/CP1/2002,
CNE/CP2/2002, e também das discussdes e
das proprias pesquisas referentes aformagao do
Professor, os cursos de Licenciatura vém sendo
reestruturados e se essa reformulagao esta
apenas “no papel” ou se ja existem agoes imple-
mentadas. Mais especificamente, se investigou
como ocorre a apropriagao do texto oficial pelos
coordenadores®,

A constatagao primeira foi a de que essas
orientagdes estavam emfase deimplementagéo
e quealguns projetos ainda estao em tramitagéo
dentro dessas instituicdes de ensino superior.

Parece que as discussoes realizadas para
adaptar os cursos as novas instrugoes oficiais
proporcionaram o ressurgimento de debates que
pareciamja ultrapassados, como o da superagéo
do modelo “trés mais um™:
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Entdo uma coisa que a gente percebeu,
nessasdiscussoes, € que haviaaindaaquela
caracterizagao do trés mais um, das Licen-
ciaturas. Todo mundo fazia bacharelado e
depois complementava com mais um ano
das disciplinas pedagoégicas isoladas, e
ficavadesconectado dorestodaformacao.
Entao, a comisséo procurou ultrapassar
esse formato e colocar uma diretriz que
incluisse disciplinas ligadas a formagaodo
educador e do professor, docente numa
area especifica. Mas que dessem idéias
gerais para essa formagao desde o inicio
(SILVA, 2004, p. 167).

Outra caracteristica é que as diretrizes
foramlidas e outros textos tedricos sobre forma-
caode professores - que, inclusive, embasamo
texto oficial - ndo foramdiscutidos, principalmente
pela falta de tempo devido ao excesso de
atribuicoes dos coordenadores. Comoalternativa,
recorreram a artigos publicados por especialistas
que serviam como uma espécie de “consulta
rapida” sobre as teorias de formagao de
professores:

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

Dentro desta discussao também aparece o
primeiro indicio de que a legislagao esta muito
longe da realidade dos cursos:

® As questdes formuladas aos coordenadores foram as seguintes: Na sua instituigio, existe algum movimento de reorientagao
do curso de Licenciatura em Matematica? Quais os principais aspectos que estdo envolvidos nesse processo? Como ela
vem sendo implementada? Houve algum estudo conjunto ou discussdo sobre a Resolugdo CNE/CP1/2002 ou sobre algum

texto referente a4 formagao de professores?
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Com certeza é uma utopia. Porque, para
voceé fazer tudo aquilo, para os cursos de
Licenciatura porumbomtempo e vaiformar
quem vaidaraulana Licenciatura... Como
€ que eu vou dar... por exemplo, eu como
professora de Algebra, vamos supor. Estou
falando Algebra porque foioque eudeiaula
até o ano passado. Como professora de
Algebra, serd que eu estou capacitada para
falar de Anel Quociente e fazer o link com
oqueelefazlanaescola, olinkcomaparte
deEducacdodaAlgebra? Seaminhadrea
de pesquisa € a Estatistica, como € que
podem exigir que eu tenha essa visao da
Algebra como Matematica Pura e, ao
mesmo tempo, como educadora. Falarde
préatica... Se eu sou matematica, quemque
me falou de pratica? Eu estou tendo que
estudarsozinha. Entdo deumaformageral,
o professor que vai dar aula nessa
Licenciatura que eles estao fazendo que &
linda, maravilhosa... “Péra... eu ndo quero
ser professor dela nao, eu quero entrar
nessa Licenciatura paraaprendertudo!”. E
essa foi a reagdo geral do grupo de
professores quando nés comegamosaler.
“Gente, para, eundovousabernunca...nao
quero aula nunca nesse curso de Mate-
matica, peloamor de Deus! Mas euvoume
matricular nele” (SILVA,2004,p.177-178).

Os coordenadores e o conceito de
“competéncias profissionais”

Para compreender como esse conceito
esta sendo ou ndo contemplado no curso e
buscar saber, dentro da ampla variedade de
competéncias a serem desenvolvidas no curso,
quais estdo mais proximas da realidade de um
cursode LicenciaturaemMatematica, perguntou-
se, aos coordenadores, se consideram inte-
ressante a discuss@o sobre competéncias
profissionais de professor, se existem restricoes
aelaese elas estdo contempladas no projeto do
curso de Licenciatura em Matematica.

Em nenhuma das entrevistas foi men-
cionado qual era a concep¢ao de competéncias

M.A. SILVA

paraos coordenadores. Mas algumas respostas
revelam pistas sobre as interpretacoes feitas,
principalmente quando as competéncias sao
divididas em grupos. Curioso notar que, algumas
competéncias, por ndo estarem presentes na
grade curriculardo cursoemformade componente
curricular ou conteudo, sdo contestadas e
consideradas “marginais™

(...) existem competéncias que sao
competéncias de agao institucional, como,
por exemplo, pautar-se por principios da
ética democratica. Nos ndo temos uma
atividade curricular sobre ética, uma
disciplina... a Instituicao agindo com ética
em todos os seus setores, entao é ai que
vai... 0 estudante vai se formar com essa
competéncia... Muitas competéncias gerais
nés ndotemos no curriculo... Agora existem
outras que podem ser gerais, mas também
estdo presentes, por exemplo, “criar,
planejar’. Agora as competéncias espe-
cificas dos professores que ensinam
Matematica, ai essas dai, realmente a
gente procura que estejam todas bem
trabalhadas. Naturalmente que nédo é facil...
(SILVA, 2004, p.158).

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

No papel todas s&o [contempladas]... Na
pratica eu precisaria estarassistindoaaula
de todos os meus professores, coisa que
eu nao fago. Eu acho que isso € uma
ingeréncia muito grande, entrarem aula e
tentar saber. Entao, vocé sabe bem que
quandovocéfazuma discussao, vocé fala
“Mas professor, como € que o senhor esta
abordando esse tema?”. Ele vai te darum
discurso maravilhoso... €, na pratica, ele
entra, da adefinicao, o exemplo, o exercicio
“nos” alunos, sem discutir... entao, nem
conteudo ele esta passando, porque a
partirdo momento que ele fazisso ele nao
esta construindo o conhecimento do aluno.
Quanto mais uma discussao nesse nivel
(SILVA, 2004, p.178).
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O entendimento dos coordenadores a
respeito do conceito de pratica reflexiva

Comentou-se com os coordenadores que
um dos artigos da Resolugdo CNE/CP1/2002
recomenda que “a aprendizagem devera ser
orientada pelo principio metodoldgico geral, que
pode sertraduzido pela agdo-reflexao-agdo e que
apontaa resolugao de situagoes-problemacomo
uma das estratégias didaticas privilegiadas’.

Destacou-se também que na discussao
sobre formagao de professores pode-se dizer
que ha um razoavel consenso entre diferentes
autores, no sentido de que a formagao deve
possibilitarao professoremformagaoumarelacéo
de autonomia no trabalho, que Ihe permita criar
propostas de intervencao pedagdgica, langar
mao de recursos e conhecimentos pessoais e
disponiveis no contexto, integrar saberes, ter
sensibilidade e intencionalidade para responder
a situacgdes reais, complexas, diferenciadas.
Enfim, ele deve sercapaz de apropriar os saberes
ja produzidos pela comunidade educativa para
elaborarrespostas originais. Perguntou-se, entao,
como se posicionam frente a essas idéias e se
(e como) elas estao “traduzidas” no curso de
Licenciatura de sua instituicao?

Para implementar agées metodolégicas
queprivilegiemaagao-reflexdo-acdoea resolucao
de problemas, os coordenadores encontraram
resisténcias em seu corpo docente, parte devido
a propria divergéncia de opinides a respeito do
que éimportante ensinaraos alunos, parte devido
afaltadetempo para prepararaulas que abordem
estes aspectos:

A gente tenta trabalhar bastante isso nas
disciplinas mais voltadas para a formagao
de professores, porque asoutras disciplinas
de cunho geral da Matematica e das areas
afins, elas sa@o todas desenvolvidas por
professores que muitas vezes ndo tem
formagao nenhuma em Educagéo Mate-
matica ou em Educacao... e muitos deles
nem fizeram uma Licenciatura. Entao,
embora eles tenham uma boavontade muito
grande, eles n&o tém um conhecimento
sobre 0 que essas propostas exigem para
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colocaremem pratica em suas disciplinas.
Entao o que acaba acontecendo é que a
gente tenta, mas na pratica acabaaconte-
cendo uma dicotomizagao com as disci-
plinas especificas de Matematica, [que]
sao trabalhadas de um modo e as outras
saotrabalhadas de outro modo. E osalunos
percebemisso naturalmente e reclamame
reivindicam (SILVA, 2004, p.169).

Notamos a mesma dificuldade encontrada
pelo coordenador que possui uma formagdo
Matematica eminente. Porém, o mesmo nao
afirma que a metodologia & mais utilizada pelos
professores do grupo pertencente ao
Departamento de Metodologia ou Departamento
de Educacao, mas sim disseminada por
“professores mais atentos”:

Entao o que a gente faz? Primeiro, nds
introduzimos esta disciplina [Ensino da
Matematica Através de Problemas]ealguns
professores mais atentos, que conhecem
essa metodologia, comegaram alecionar.
Ali, depois, esses professores param de
lecionar e entram outros. Entdo, comisso,
agente conta que essaagao vaiespalhando
aideéia no corpo docente. E de fato existe
uma melhora. Se nds formos ver o curso
como € hoje e como era em 1985, existe
uma diferenga muito grande. Agora, natu-
ralmente, ainda ndo chegamos ao ponto
dessametodologia estar presente emtodas
as disciplinas... ainda nédo chegamos a
esse ponto (SILVA, 2004, p.159).

Essa discussao gerou a primeira critica,
porparte de alguns coordenadores, comrelagao
ao excesso de qualificagdes apontadas como a
serem contempladas num curso de formacgao
inicial:

Agora... eu acho que esse texto, por

exemplo, ele € um pouco exagerado,

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

Me da a sensagao de que a gente tem que

formarumsuper-heréiquandoléissodaqui...

Que oprofessorvaiserapessoaque sabe

mais de tudo o que é possivel. Porque ele

temque saberfazeragao-reflexdo, temque
saberresolver problemas de todos os tipos,
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eletemque sabertrabalharautonomamente
no ensino, criar propostas de intervengao
pedagdgica... ta-ta-ta-ta-ta-ta... Como se
todas as outras profissdes exigissem
profissionais que tivessem tantas
habilidades assim. E eu vejo que a gente
precisa ser um pouco mais “pé no chao”.
Os outros profissionais, em quatro anos,
nio conseguem ter tantas habilidades
assim, eunao seiporque agenteachaque
um professor vai conseguir. Ninguém é
super-herdi... (SILVA, 2004, p.170).

Poroutrolado, os mesmos coordenadores
afirmam que & possivel iniciar um processo de
conscientizagdo, naformagaoinicial, que devera
ter continuidade durante toda a vida profissional
dodocente:

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

Outro fato interessante foi que, durante
essa discussdo, apareceu a (nica mengao
sobre a dicotomia existente entre a Reso-
lugdo CNE/CP 1/2002 e o Parecer CNE/CES
1.302/2001; a primeira, de 18 de fevereiro de
2002, que instituiu as diretrizes curriculares
nacionais para a formacgéo de professores da
educagao basica, no curso de Licenciatura, em
nivel superior de graduagéo plena; e 0 segundo,
que instituiu as diretrizes curriculares para os
cursos de Matematica, nos niveis de Bacharelado
e Licenciatura:

ACP1famosa...Jadeutantabriga... Porque
sevocéolhar...aformacdode professores
quesaiu...naolembro, acho queéaCP1...
ela nao bate, ela é contraditéria com a da
Matematica. Minimamente porque a
Matematica descreve contetdos... a da
Matematica: “Oalunotemque terformagao
em Algebra...” Quando l4 [CP1] diz “vocé
nao pode falar de conteudos”. Temalguns
aspectos que sao contraditorios e foi uma
discussao muito grande aqui no Férum de
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Licenciatura que teve aquina Universidade
de 2001...2001 ndo... 2002 (SILVA, 2004,
p.180-181).

E importante esclarecer que, em nenhum
momento, a Resolugao CP1/2002 cita que “nao
pode falar de contetdos”, ao contrario do que
relata o entrevistado.

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

Outro objetivo da pesquisa era descobrir
como os coordenadores interpretaramainsergao
de quatrocentas horas de pratica no curso de
Licenciatura em Matematica. Como as quatro-
centas horas de pratica foram programadas no
curriculo do curso? Elas estao articuladas com
os conhecimentos tedricos (tanto os da
Matematica como os da Educagéo)? De que
modo? A “prética” e o “estagio” ainda sao
atividades isoladas no curso de Licenciatura ou
elas estdao partilhadas com os demais
componentes curriculares? Emoutras palavras:
o0s demais componentes curriculares tém uma
dimensao pratica? Qual?

Nesta discussao, ficou evidente que as
interpretagdes feitas pelos coordenadores
demonstraram caracteristicas distintas.
Primeiramente, alguns coordenadores ligarama
“dimenséo pratica’, presente na legislacao, a
acbes incumbidas aos alunos, como preparar
aulas simuladas, fazer entrevistas, fazer
observacdes, atuar em projetos de intervencao
nas escolas:

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

Parece também existiruma concepcéode
que somente os componentes curriculares
“pedagdgicos” poderiam discutir a pratica:
‘.. sdo mais as disciplinas voltadas para a
formacdo de professores. Porque sdo essas que
discutem a prdtica, né?' (SILVA, 2004, p. 171).

Algunsdepoimentos relataramexperiéncias
inovadoras buscando inserira praticaemtodoo
curso e discutindo-a em todos 0s componentes
curriculares, inclusive nos especificos de
Matematica:

Colocamos umespagoreservadonagrade,
na matriz curricular, com o componente
curricular Pratica que serd um professor
que, em cada semestre vai coordenartoda
a pratica que esta sendo desenvolvidaem
todas as disciplinas daquele semestre.
Entéo, nés diluimos essas 400 horas em
seis semestres com ummomento presen-
cial que é para discussédo, que é proprio
chamadode Pratica, que vaidaruma média
de 40 horas por semestre, entdo cada um
dos semestres tem 40 horas dedicadas
exclusivamente para pratica, com um
professor coordenador da pratica e, além
disso, nos diluimos mais ou menos uma
médiade 10, 12 horas para cadadisciplina
que é dada nocursorelacionada a pratica,
onde, cada professordevera durante o seu
contetdo, que ele estd trabalhando,
buscar... solicitardos alunos que ocbservem
onde seria aplicado na pratica aquilo que
ele esta vendo (SILVA, 2004, p. 147).
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O maior obstaculo detectado para que
essas instrugdes ainda ndo fossem implemen-
tadas, ou fossemimplementadas parcialmente,
eavariedade de formagdes, concepgoes eidéias
presentes nos docentes que fazem parte do
grupo que trabalha nas Licenciaturas em
Matematica:

(...)néstemos essalimitagdo ainda quanto
a formacéao desses professores que dao
aulade Célculo, de Geometria, deiilgebra.
Entao, nessas disciplinas a gente ndotem
feito, mas a gente retoma, por exemplo,
conceitos do Calculo quando nds vamos
fazeressa Pratica de Ensino e Metodologia
de Ensino para justificar coisas que nés
fazemoslano Ensino Fundamental e Médio
(SILVA, 2004, p.172).

Por outro lado, uma coordenadora cita
como essadiversidade na composi¢ao do grupo
de professores poderia ser revertida em beneficio
do curso:

Veja bem, o professor de Matematica, ele
vai ter que estar aberto para discutir
aspectos da Educacao. Mas o pessoal da
Educagéo vai ter que estar aberto para
entenderas especificidades de Matematica.
E mdo dupla. Se a Educacio tentar
centralizar e fechar “essa discusséo
educacdo éminha”, ndo vaifuncionar. Seo
matematico se fechar “eu ndo discuto
educagdo porque eu sou matematico”,
também ndo vaifuncionar. Aindo vaisairdo
papelnunca... Infelizmente nao vaiestarna
mao de lei nao... Vai estar na mao das
pessoas, porque ai € predisposi¢cdo. Eu
posso dizer que me abro, e a hora que eu
fecho a porta da minha salade aula eundo
me abro (SILVA, 2004, p.184).

O coordenador e a reflexao sobre
articulacao entre teoria e pratica

Buscandoidentificarconcepgdes que estes
coordenadores possuem sobre a relagao entre
teoria e pratica e conhecer quais as principais
barreiras paraimplementar, no curso, atividades

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 18, p. 35-46, junho 2005



44

que contemplem a articulagdo entre teoria e
pratica, apresentamos algumas questdes para
discussao envolvendo estes assuntos.

Alguns relatos dos coordenadores revelam
uma visao de unidade teoria-pratica, enfatizando
que, inclusive nas aulas expositivas, € possivel
realizar essa articulagao:

(...)qualquertipo de aula euacho que pode
ser articulado teoria e pratica, nao é so
porque eu estou no laboratorio que élaque
euvoufazerpratica. Nao é o locus. Euacho
que é emtodo momento. Vocé esta dando
uma aula expositiva, mas, de repente, ali,
aquele conceito, ele saiu de algum lugare
ele vai para algum lugar, ele tem uma
aplicagao. E ai vocé ja esta fazendo a
articulagao teoria e pratica. Nao e fazer o
conceito matematico pelo conceito
matematico (SILVA, 2004, p.185).

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

(...) a gente tem uma disciplina especifica
que faz uso desses recursos como
informatica, Internet, calculadora, videos,
tv... Entdo, dentro dessas disciplinas a
gente usa todos os laboratérios e, em
outras disciplinas, os alunos sempre téma
disposigao os laboratérios também. Agente
temum laboratério de Educagdo Matematica
ondetemos computadores com programas
que podemserusados paraanossaaulae
fazeratividades diversas dentroda pratica.
Tem o laboratério de Educagao Matema-
tica... Laboratério de Ensino da Matematica
que tem materiais mais manipulaveis, com
construcbes geométricas, materiais ja
bastante divulgados no Ensino Fundamental
e Médio. Nos temos varias disciplinas que
usamrecursos audiovisuais, principalmente
envolvendo questdes do ensino da

ML.A. SILVA

Matematica especificamente (SILVA,
2004, p. 173).

Conclusoes

A atual legislagdo para formacgao de
professores criou umespaco nas Instituicoes de
Ensino Superior para debates e reformulagoes
nos cursos de Licenciatura. No entanto, parece
haver muita dificuldade por parte dos
coordenadores desses cursos noque sereferea
discutir temas como competéncias profissionais,
pratica reflexiva, entre outros. Ao quetudoindica,
a energia e o tempo dos coordenadores sao
dirigidos a solugao de problemas burocraticos,
“apagar incéndios” provocados pela existéncia
de diferentes grupos que provocam a Cisao no
quadro docente do curso, buscar alternativas
para enfrentar o chamado “analfabetismo
matematico” de boa parte dos alunos que
ingressam nos cursos de Matematica, vitimas de
politicas educacionais e sociais e de praticas
docentesinadequadas.

No entanto, pelo depoimento dos coorde-
nadores, ha grande dificuldade de exercer uma
lideranga positiva frente ao grupo de professores
de seucurso. Embora possa se observarque os
coordenadores fazem analises interessantes a
respeito de problemas a serem enfrentados,
deixam claras as dificuldades de buscarsolugdes
coletivas para eles, em especial nas instituicoes
em que ha uma divisao entre “matematicos” e
“educadores matematices”, com concepgdes
muito diferentes sobre o que significa formarum
professor de Matematica. Mas também foi
possivel observarque, eles proprios, parecemter
duvidas sobre diferentes aspectos das questoes
debatidas.

Outra conclusao importante destetrabalho
foi revelar a incoeréncia existente entre as
Resolugoes CP/CNE 1e CP/CNE 2, defevereiro
de 2002, porque a primeira apresenta caracte-
risticas que relacionam teoria e pratica como
uma unidade indissoluvel e a segunda desvela
peculiaridades que indicamdivisdes claras entre
teoria e pratica. Mostramos que, principalmente
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as diretrizes apresentadas pela Resolugao
n°2/2002 geraminiciativas burocraticas por parte
dos coordenadores, o que canaliza os esforgos
dos mesmos em detrimento a discussdes mais
importantes e apropriadas. Entendemos que o
mais importante emumcursonao é aquantidade
de pratica existente nomesmo, mas aqualidade
de sua presenca e, principalmente, qual a idéia
verdadeira de pratica, dentro de uma concepgéo
de visdo de unidade teoria-pratica.

Outras possibilidades de futuras pesquisas
surgem quando nos atemos as quatrocentas
horas de estagio obrigatério. Como realiza-las?
Procuraremos apresentar uma alternativa que,
longe de ser original, poderia serimplementada
emtodos os cursos de Licenciatura: a pesquisa-
acdo. Como nao sabemos se 0s alunos de
cursosde Licenciatura possuem experiénciano
magistério ou se estédo atuando profissionalmente
junto com a realizagdo de sua formacao inicial,
algumas opgoes para a integralizagao destas
horas obrigatdrias seriam:

a) Analisarapraticadealguns professores
em exercicio, ndo como forma de expo-
los frente as suas deficiéncias e
inaptidées, mas buscando refletirsobre
as mesmas e confronta-las a luz das
atuais teorias de formagao de pro-
fessores.

=

Criar projetos em associacdo com
escolasdacomunidade ondea |[ES esta
localizada, visando a atuacaodiretados
licenciandos através de mesas-redon-
das, debates e palestras, paraque ocorra
atroca de experiéncias entre a pratica
realizada na escola e a realizada na
Universidade.

c) Propor projetos sociais aos futuros
licenciados, onde os mesmos pudes-
sematuarcomo professores emcursos
de educacao de jovens e adultos.

d) Estabelecervinculosexpressivos entre
0s cursos de Licenciatura em Mate-
matica e Pedagogia, para que os futuros
professores de Matematica possam
vivenciararealidade dos futuros professo-
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res de educacao infantil e primeiro ciclo
dofundamental e vice-versa.

A disseminacéo de informag6es por parte
de instituicbes governamentais para dirimir
duvidas, orientar as instituicbes e informar os
coordenadores, deveria serrealizada de maneira
presencial, através de féruns regionais, estaduais
e, em alguns casos, até municipais. Para isso,
seriaimportante aumentarafreqgtiénciaeonumero
de localidades atingidas pelos encontros ja
existentes e contratar pessoal qualificado para
instruir e informar os coordenadores a respeito
das propostas ja existentes. As resolucdes e
pareceres do Conselho Nacional de Educagéo
imp&emdiretrizes que, constatamos, provocam
reflexdes que estdo muito distantes darealidade
dos cursos, mas muito proximas de causarem
efeitos burocraticos nos cursos.
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RESUMO

O presente artigo constitui-se parte de um estudo sobre a construgdo do Projeto Politico Pedagogico
do curso de Licenciatura Plena em Matematica de uma faculdade particular localizada no Grande
ABC Paulista — Brasil. Seu objetivo é apresentar a experiéncia desenvolvida no referido curso a fim
de chegar a uma interpretagdo critica da importdncia da indissociabilidade entre pratica de ensino,
estdgio curricular e trabalho de conclusdo de curso. Entrevistas, depoimentos, questionarios e
documentos foram utilizados como procedimentos metodoldgicos no estudo. Os resultados
parciais da pesquisa que vem sendo realizada mostram de que maneira o trabaiho interdisciplinar
entre a Prdtica de Ensino, o Trabalho de Conclusdo de Curso e o Estdgio Supervisionado vém se
configurando no sentido de construir um processo indispensdvel, que vai além da mera determinagao
legal (Pratica de Ensino e do Estdgio Supervisionado), sendo compreendido como um reflexo da
concepgado de mundo e de educagdo do corpo docente e da instituicdo, apresentando uma intrinseca
conexdo entre opgbes epistemoldgicas e metodoldgicas. Entendido como processo, o Projeto
Politico Pedagdgico ndo se caracteriza apenas como um instrumento de informacéo, apresenta
prioritariamente a fungdo pedagdgica de desenvolver o conhecimento sobre a qualidade das
atividades de docéncia, dos relacionamentos interpessoais, da atencdo as necessidades do futuro
docente, buscando garantir que os cursos de licenciatura sejam capazes de formar ndo somente
profissionais, mas acima de tudo, cidaddos profissionais.

Palavras-chave: Projeto Politico Pedagdgico; Licenciatura em Matematica; Educagao Matematica;
Avaliagdo e Interdisciplinaridade.
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ABSTRACT

The present article is part of a study which is about the construction of the Pedagogic Political Project
in Mathematics Major Course of a private school located in Great ABC/SP — Brazil. Its purpose is to
present the experience developed in the course of Mathematics Major on the referred institution in
order to get a critical interpretation about the fact that teaching practice, curricular probation and
graduation task are connected and can not be separated. The methodological procedures in this
analyze were interviews, depositions, questionnaires and documents. The partial result on this
research shows how the interdisciplinary work between the Teaching Practice, Graduation Task and
Supervised Probation is important to build a necessary and important project, further than legal
determination (Teaching Practice and Supervised Probation). This interdisciplinary work can be
understood as a teacher’s reflex and institution conception about world and education. This work also
shows an intrinsic connection among methodological and epistemological options. The Pedagogical
Political Project is a process which the information is transmitted and more important than that, it has
a pedagogical function to develop the knowledge about the quality of teaching activities; relationship
between people and the needs of the future teachers. Furthermore, reaching these objectives the
majors courses will be able to form not only professionals, but more important than that, to form
citizen's professional.

Key words: Project Political Pedagogic; Major in Mathematics; Mathematical Education; Evaluation

and Interdisciplinary Work.

No Brasil, a situagao da educagao superior,
embora grave, ndotemencontrado ao longo dos
anos politicas eficazes promovidas pelo Estado
para a redugao de suas altas taxas de seletivi-
dade. Estudos tém demonstrado que a insufi-
ciéncia da oferta e a tendéncia indutora a
privatizagao sao reflexos da auséncia de uma
politica publica consistente (DIAS SOBRINHO,
1999; CHAUI, 1999).

Ha umadistanciaacentuada entre o nimero
de candidatos que desejamingressarno Ensino
Superior e o nimero de vagas oferecidas narede
publica. A maior parte dos alunos que conclui o
EnsinoMédiondo encontravagaemuniversidades
publicas. Ha décadas o Brasil apresenta uma
contradicdo na educagao superior que reforga
a exclusdo social e cultural de seus cidadaos.
Os alunos das classes sociais mais privilegiadas,
em fungéo da baixa qualidade do ensino publico
oferecido nos niveis fundamental e medio,
procuram os colégios particulares, onde recebem
um preparo que lhes permite ingressar nas
universidades publicas, ao contrario dos alunos
advindos das camadas mais populares, que
submetidos anos a fio auma educagao de quali-

dade inferior, ndo tém condigbes de passar nos
concorridos processos seletivos dessas
universidades. A resposta a esta situagao,
potencialmente perigosa no planosocial, deu-se
com a abertura de condi¢des para a instalagao
defaculdades e universidades particulares, gue
rapidamente assumiram o papel de supletividade
aoensino publico, sobretudonos grandes centros
urbanos.

Muitos estudiosos escrevem e fazem
discursos inflamados sobre a transformagao do
conhecimento, tido como direito universal, em
bemde consumo, atrelado asnovas configuragdes
da economia mundial. Dizem que a educagao
superior tem perdido a boa qualidade e a
“exceléncia” @ medida que deixam de ser
instituicdes transformando-se em organizagoes
(CHAUI, 1999). Nao & possivel sercontrarioa luta
poruma educagao de boa qualidade emtodos 0s
niveis, ndo sé no superior. Entretanto, chegam
hoje ao ensino superior camadas sociais que
durante muito tempo foramalijadas de tal direito.
Hoje, o ensino superior brasileiro caracteriza-se
por um ensino de massas, com todas as impli-
cagbes qualitativas que tal fendmeno acarreta;
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ndo ha como negar ou manter uma postura
saudosista, isto por que, boa qualidade para
poucos n&o & qualidade, mas privilégio. Otrabalho
desenvolvidonasinstituicdes superiores deensino
particulares, com as devidas excecbes, nao
pode ser desmerecido, uma vez que se
desenvolverametémse desenvolvido “sobretudo
como uma forma de responder a uma procura

estudantil ndo satisfeita pelo sistema publico”

(DIAS SOBRINHO, 1999, p.30). Muito mais do
que um sucateamento da educagao superior, as
instituicbes privadas devem ser vistas como
centrosde (re)conducgao sécio-cultural dagrande
massa de excluidos do ensino superior publicoe
gratuito. A questao que, entao, se coloca e como
realizar um ensino de exceléncianumainstituicao
superior privada e para todos? Sem sombra de
duvidas, umarespostaadequadaaessapergunta
perpassa os cursos de licenciatura.

Contrariando atendéncia positivista, muitas
instituicdes particulares de educacgao superior
assumem a educacao de boa qualidade como
prioridade, tendo nos cursos de licenciatura sua
mola propulsora. Entre estas, encontra-se,
localizada no centrodo municipio de Sédo Bernardo
do Campo, importante cidade daregiaodo Grande
ABC paulista, a Faculdade Interagao America-
na — FIA, instituicao privada que conta com
quatro cursos de graduacao, dos quais o curso
de Licenciatura Plena em Matematica é o mais
antigo.

Entrevistas, depoimentos, questionarios
aplicados pela comissao interna de avaliagdo
aos professores, funcionarios e estudantes,
relatdrios da instituicdo, Projeto Politico Peda-
goégico do curso, Plano de Desenvolvimento
Institucional — PDI, dados censitarios e de
atendimento, foram utilizados como procedi-
mentos metodoldgicos para o desenvolvimento
deste estudo.

O curso de Licenciatura Plena em
Matematica da Faculdade Interagao Americana
tem como finalidade a formagao pessoal, social
e cultural dos futuros docentes, que qualificados
para o ensino de Matematica, sejam comprome-
tidos com a ética profissional e com a respon-
sabilidade de propiciar atividades e situagbes de

aprendizagem em que seus futuros alunos
desenvolvama capacidade de reflexao, autono-
mia, cooperacio e participacao, a interiorizagao
de valores, a capacidade de percepgao de
principios, de relagao interpessoal e de abertura
as diversas formas da cultura contemporanea,
capacidades essenciais ndo apenas a seus
alunos, mas indispensaveis ao proprio exercicio
da profissao docente.

O perfil dos alunos ingressantes mostra
que, pelasuaformacéo pessoal e escolaranterior
a graduagdo, ha lacunas de conhecimentos
basicos, o suficiente para comprometer sua
profissionalizagédo. Entre as principais deficiéncias
apresentadas estdo os erros conceituais da
Matemética elementar; dificuldades quanto a
escrita e interpretacéo de texto; deficiéncia em
atividade de pesquisa e habitos de estudo; e
desconhecimento da Matematicacomoumsaber
historicamente sistematizado.

A partirdesta constatacao, destaca-se, no
programa do curso, o trabalho interdisciplinar
que, sob a orientacdo direta do coordenador do
curso, busca aprofundar gradativamente os
contelidos, as habilidades e as competéncias
profissionais desejadas, pautando-se na premissa
de que é fundamental ao futuro professor de
Matematica o dominio de umsdlido conhecimento
matematico, nao na forma de “estoque”
armazenado, mas naformade “dominio pratico-
conceitual”, que o torne capaz de levar seus
alunos aseremagentes de sua propria formacao,
aproveitando ao maximo a riqueza dos espagos
de conhecimento propiciados pelas diversas
linguagens (multimidia, Internet, livros, etc).

Mas, cientes de que s os saberes espe-
cificos da Matematica ndo bastam para ser um
bom professor de Matematica, as disciplinas
pedagdgicas completam a formacédo do
licenciando ao trabalharem as varias faces do
contexto educacional. Otrabalhointerdisciplinar
desenvolvido entre a Psicologia da Educagéo, a
Didatica, a Praticade Ensino e o Estagio Curricular
Supervisionado e as matérias especificas da
Matematica faz com que as competéncias, de
ordem préatica, ganhem destaque, pois ndo basta
ao professor conhecer teorias, perspectivas e
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resultados de investigagdo como fins em si
mesmos — ele deve ser capaz de construir, a
partirdarelagaointrinseca existente entre pratica
e teoria, solugdes apropriadas para os diversos
aspectos da sua agao profissional, o que requer
nao so acapacidade de mobilizagdo e articulagao
de conhecimentos tedricos, mas também a
capacidade de lidar com situacbes concretas,
competéncias que devemserdesenvolvidas pro-
gressivamente ao longo da sua formagao - du-
rante a etapa da formacao inicial e ao longo da
carreiraprofissional. O professor nao e umsimples
transmissor de conhecimento, ele é um
profissional que tem de ser capaz de identificar
os problemas que surgem na sua atividade e
construir solugbes adequadas. Para tanto,
necessita desenvolver capacidades e atitudes de
andlise critica, de inovacao e de investigagao
pedagdgica.

A preparacao do futuro professor, atraves
das atividades do Estdgio Curricular Super-
visionado e da disciplina Pratica de Ensino, tem
uma peculiaridade muito especial, ele aprendea
profissdo no lugar similar aquele em que vai
atuar, porém, numasituagaoinvertida. Issoimplica
que deve havercoerénciaabsolutaentreoque se
faz na formacgao e o que dele se espera como
profissional. Pois, de acordo com as Diretrizes
Curriculares do CNE, o conceito de simetria
invertida ajuda a descrever um aspecto da
profissao e da pratica de professor que inclui o
conceito de homologia de processos, mas vai
alémdeste. A primeira dimensao dessa simetria
invertida refere-se ao fato de que a experiéncia
comoaluno, ndoapenas nos cursos de formagao
docente, mas ao longo de toda a sua trajetoria
escolar, é constitutiva do papel que exercera
futuramente como docente.

Acompreensaodessefato, quecaracteriza
a natureza da profissao docente, descrita por
alguns autores como homologia de processos,
evidenciaanecessidade de que o futuro professor
experiencie, comoaluno, durantetodo o processo
de formagdo, as atitudes, modelos didaticos,
capacidades e modos de organizag&o pretendidos
que venham a ser desempenhados nas suas
praticas pedagdgicas.

I.L. BARDIVIA et al.

Uma das implicagtes importantes dessa
idéia é a de que todos os professores do curso,
sejam eles responsaveis pelas disciplinas e
atividades pedagogicas, sejameles responsaveis
pelas disciplinas ligadas aos contetdos mate-
maticos, precisam estar atentos ao fato de que
estdo formando professores e que, portanto,
estaofornecendo “modelos”doque é ser professor.

Ao finaldo curso, o licenciando participa do
Processo Avaliativo de Conclusao de Curso,
formado por uma Prova Final de Capacitagao
Profissionale pelo TCC —Trabalhode Concluséao
de Curso. Esse processo corresponde a uma
avaliagdo Modular-Final para o ultimo semestre
do curso, cujo objetivo é avaliar como o aluno
processou a transformacéo da informagao em
conhecimento durante o curso e, como o aluno
demonstrara sabertrabalhar (ou operacionalizar)
o conhecimento adquirido, analisando o
desenvolvimentode habilidades e competéncias,
refletindo o potencial do concluinte para a vida
profissional.

A Prova Final de Capacitagéo Profissional
corresponde a uma prova formal que avalia os
conhecimentos (conceitos) adquiridos pelo aluno
ao longo do curso e o TCC — Trabalho de Con-
cluséo de Curso é a denominagao oficial de um
trabalho de elaboragéo e apresentagao obriga-
téria, por parte do aluno que esteja em via de
conclusdo da graduagdo. O aluno inicia a
preparacdo doseu TCC, sobaorientagdo deum
docente da instituigdo, quando tiver obtido, no
minimo, 80 (oitenta) créditos do curso. Otemaa
serdesenvolvido no TCC é escolhido de comum
acordo entre o aluno e seu orientador e necessa-
riamente esta relacionado a pratica pedagogica
de Matematica. Entretanto, € importante destacar
que na disciplina Pratica de Ensino Il o aluno
concluiumtrabalho que teve inicioem semestres
anteriores, em especial nasaulas de Metodologia
Cientifica Il e nas aulas de Pratica de Ensino |,
nas quais recebeu as orientagdes metodoldgicas
necessarias paraaelaboragdo de umamonografia
e um referencial tedrico inicial na area da
EducacaoMatematica, conhecimentos indispen-
saveis para a execugdo de um bom trabalho.
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O TCC é formado por duas partes: uma
conceitual, de carater monografico, em que 0
tema é trabalhado a partir de uma revisao
bibliografica e uma parte de implementagao, na
qual o aluno, pautado no conhecimento adquirido
nas diversas disciplinas, responsabiliza-se pela
elaboragdo e apresentacao de uma aula; pelos
instrumentos de avaliagao; pela elaboracédo e/ou
apresentacao de recursos audiovisuais e pela
elaboracao de materiais didaticos referentes ao
conteudo estudado.

Os Trabalhos de Conclusdo de Curso
desenvolvidos neste formato, muito mais que
uma exigéncia institucional ou textos eminen-
temente tedricos, colocam o graduando em
contato direto com o seu papel de mediadorentre
o conhecimento matematico e o aluno. Tornar o
saber matematico acumulado em um saber
escolarpassivel de serensinado/aprendido exige
que esse conhecimento seja transformado, pois
a obra e 0 pensamento do matematico tedrico
geralmente sao dificeis de ser comunicados
diretamente aos alunos. Esse processo de
transformacgao do sabercientificoemsaberesco-
larnao passaapenas por mudancgas de natureza
epistemoldgica, mas é marcado significativa-
mente por condigdes de ordem sdcio-cultural,
que resultam na elaboragdo de saberes
intermediarios, como aproximagdes provisorias,
necessarias e intelectualmente formadoras. Um
trabalho de conclusdo de curso, assim
estruturado, permite uma ressignificacdodeuma
pratica que ainda persiste no ensino superior,
extensas monografias de graduagao elaboradas
a partir de reprodugdes e, muitas vezes copias,
de idéias e postulados, que desvinculados de
uma andalise relacional com a pratica docente,
pouco ou nada contribuem para a melhoria da
qualidade da Educacao.

Deste modo, o tripé — Pratica de Ensino,
Trabalho de Conclusdo de Curso e Estagio
Curricular Supervisionado —visa: proporcionar,
ao licenciando, a construgao de competéncias
necessarias aatuagao profissionalcomo professor
de Matematica, umavez que a pratica de ensino
coerente e competente é avigamestrado curso;
consolidar e ampliar os conhecimentos da
Matematica e leva-los a adquirir novos conheci-
mentos nesse campo, a partir dos temas de

pesquisa desenvolvidos durante a monografia,
temas que tém estimulado alguns alunos a
buscarem cursos lato e stricto sensuna area da
Educagao Matematica.

Em sintese, entendendo a formagao
docente como fator importante na melhoria do
ensino, o presente texto pretende contribuircom
adiscussao emtorno do trabalho integrado das
disciplinas Praticade Ensino, Trabalhode Conclu-
saode Curso e Estagio Curricular Supervisionado
nos cursos de Licenciatura Plena em Matematica,
mostrando, por meio dos resultados parciais da
pesquisa que vem sendo realizada sobre a
construgdo do Projeto Politico Pedagogico do
curso de Matematica da Faculdade Interagao
Americana — FIA, de que maneira esta vem se
desdobrando no sentido de construirum processo
indispensavel, que va alémdameradeterminacao
legal, sendo compreendido como um reflexo da
sua concepgao de mundo e de educagao,
apresentando uma intrinseca conexao comsuas
opcodes epistemologicas e metodoldgicas.
Entendido como processo, nao se caracteriza
apenas como um mero instrumento de
informagao, apresenta prioritariamente a fungao
pedagogica de desenvolver o conhecimento sobre
a qualidade das atividades de docéncia, dos
relacionamentos interpessoais, da ateng¢ao as
necessidades do futuro docente, buscando
garantir que os cursos de licenciatura sejam
capazes de formar ndo somente profissionais,
mas acima de tudo, cidad&os profissionais.
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RESUMO

O presente texto busca caracterizar os professores de Matematica que atuam como eventuais nas
escolas publicas de algumas cidades do estado de Sdo Paulo. Esses professores, formados, em
sua maioria, em Matemética, possuem e enfrentam dilemas na prética em sala de aula. Buscamos
neste trabalho conhecer esses dilemas para entender os processos por que passam os professores,
em inicio de carreira, ou ndo, j4 que constatamos que varios professores ja atuam ha muitos anos
como eventual. Percebe-se que, mesmo diante das diversidades, os professores eventuais
procuram desenvolver esquemas préticos para que sua atuagdo seja importante para os alunos.
Por outro lado, faz-se necessdrio questionarmos a quem interessa a permanéncia das atuais
condigdes de trabalho do professor eventual.

Palavras-chave: Formagao de Professores de Matematica; Professor Eventual; Educagao Matematica.

ABSTRACT

The present text searches to characterize Mathematics eventual teachers who work occasionaly in
public schools of some cities of Sdo Paulo state. These teachers, most of them graduated in
Mathematics, face dilemmas in classroom practice. We search in this work to know these dilemmas
to understand the processes through which these teachers pass, either at the beginning oftheircareer,
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either after many years of teaching, as we verify that several teachers work during many years as
eventual ones. It can be seen that, even in face of diversity, eventual teachers look for developing
practical skills, so that their performance can be important for the students. On the other hand, it is
necessary that we discuss to whom the permanence of the current work conditions of the eventual

teacher is of interest.

Key words: Mathematics Teachers Graduation; Eventual Teacher; Mathematics Education.

Professores eventuais no coniexto
escolar

Ser professor atualmente tem sido um
grande desafio, principalmente para os professo-
reseminiciodecarreira, que ministramaulas na
condicao de professor substituto, que no Estado
de Sao Paulo sdo denominados de professores
eventuals. Professores eventuais sao aqueles
que nao possuem vinculo com a escola, mas
ficam adisposicaodela, aguardando a auséncia
de um professor efetivo.

Ultimamente, tem sido demasiado grande
acarga de exigéncias sofrida pelos professores
que atuamregularmente nas escolas, emespecial
nas escolas publicas. Espera-se desses
professores novos saberes e competéncias que
venham atender as necessidades da sociedade
atual, deparando-se com o desafio de ensinarde
uma forma diferente daquela concebida em sua
formagao académica ou mesmo escolar.

Quando se trata do professor eventual, o
dilema aumenta. Além dele se deparar, a cada
dia, comturmas e sériesdistintas, ndo éraroque
sejarequisitadoaensinarcontetidos dedisciplinas
que ndo sao de sua formacgéo. Aliado a esse
problema, os educadores também enfrentam:

[uma] crescente preocupacao mundial com
o0 aparente desinteresse de muitos jovens
em relagdo a sua vida escolar e com 0s
riscos que, cada vez mais, encontram em
suas vidas, drogas, abuso ou negligéncia
familiar, medo, violéncia, suicidio, alienacao,

consumismo e perdade proposito edire¢ao
(HARGREAVES, 2002, p.viii).

O estudo sobre como os professores de
Matematica do Estado de Sao Paulo percebem
e enfrentam os desafios atuais da profissao
docente nas escolas, desenvolvido pelo Grupo
GEPFPM da FE/Unicamp’, revelou que o0s
professores brasileiros vém sentindo o impacto
das reformas impostas desde a promulgacgédoda
Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional e suaimplementagao pelo Ministerioda
Educacéo e Cultura (MEC) nos tltimos oito anos
que, de certaforma, atendem a politicado Banco
Mundial. Os autores destacam como os principais
itens da reforma: o curriculo nacional (Parametros
Curriculares Nacionais — PCN); Programa
Nacional do Livro Didatico; e o programa de
avaliagao nacional—provas do SAEB e ENEM?.

Inspirado por esse estudo, o Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagdo Matemati-
ca— GEM—-da UFSCar, realizou uma pesquisa
junto a professores eventuais de Matematica,
procurando entender como eles tém enfrentado
essa situacdo nodia-a-diade suapraticadocente.

Elaboramos um questionario composto por
trés partes: a primeira tinha como objetivo
identificar a formacao do professor; a segunda
referia-se a suaatuagao profissional, eaterceira,
com oito questdes abertas, visava compreender
as condicdes de ensino pelas quais o professor
eventualde Matematicavem passandoeaforma
com que enfrenta as dificuldades vividas.

Os membros do GEM distribuiram,
aleatoriamente, cerca de 50 questionarios junto

™ Q GEPFPM — Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formagédo de Professores de Matematica é um subgrupo do
PRAPEM/CEMPEM (Pratica Pedagogica em Matematica/ Circulo de Estudo, Pesquisa em Educagao Matemética) da Faculdade

de Educagdo da Unicamp.

® SAEB: Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica; ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio.
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as escolas estaduais que tinham professores
eventuais atuando na disciplina de Matematica
nas cidades de Sdo Carlos, Santa Barbara
D'Oeste, Campinas e Santa Cruzdas Palmeiras.
As cidades foram escolhidas pela facilidade de
acesso que os membros do grupo tinham, por
residirem nelas. Obtivemos retornode apenas 19
questionarios. Acreditamos que nem todos os
professores devolveram o questionario, porque
os mesmos foram entregues nofinal doano letivo
de 2003, momento em que os professores, em
sua maioria, estdo com uma carga intensa de
trabalho, e também exaustos.

Dentre os 19 professores, somente uma
professoranao possuiformagdo em Matematica,
mas sim em Psicologia. Iniciamos o questionario
pretendendo saber qual a idade do professores
eventuais. Uma informagao importante, pois
geralmente, esses professores sao caracte-
rizados por serem jovens que acabaram de se
formar, ou ainda nao se formaram, sendo estu-
dantes de cursos de licenciatura. Asidades dos
professores pesquisados estéo entre 22 e 56
anos, sendo que a maior concentracao é entre 22
e 23 anos, correspondendo a 31,5% dos
professores pesquisados. O restante dasidades
dos professores esté diversificado entre ointervalo
de 24 a 56 anos. Ressaltamos também em
nossa pesquisa que a maioria dos professores é
de mulheres, correspondendo a 74%.

Sobre a formagao desses professores, ha
nove (47,3%) que estdo cursando a graduagao,
seis (31,5%) que se formaram em 2003 e o
restante dos professores (21,2%) se formou
entre 1972e2002. Umdos professores, alémda
Licenciatura em Matematica, possui formacéo
em Pedagogia. Cinco (26,4%) professores sao
formados, ou estao seformandoem universidade

publica. Aindasobre aformac&o, trés professores
(15,8%) possuem curso de especializagao, dois
em Matematica e um em Educagao Especial.

Quando questionamos o tempo de atuagao
como professor eventual, hd uma variagao entre
1 e anosdecarreira. Trés professores (15,7%)
atuamha 1 ano; quatro (21,1%) ha2anos; cinco
(26,4%) atuam ha 3 anos; quatro (21,1%) ha 4
anos e trés (15,7%) atuam entre 5 e 6 anos.

Os professores possuem cadastros em
varias escolas ao mesmotempo, podendo, dessa
forma, assumirem aulas como professores
substitutos emdiferentes escolas emumamesma
semana, ou até em um mesmo dia. Quanto a
atuat;,éonasescolasemqueestéocadastrados,
16 professores eventuais (84,2%) afirmaram
lecionar todas as semanas, e entre esses, 12
(63,2%) lecionam todos os dias e trés (15,7%)
lecionam, no que denominamde “dias alternados”.
Um professor (5,2%) leciona apenas nas aulas
de reforcoe recuperacao, outro relatou lecionaro
ano todo. Dessa forma, ndo podemos classifica-
los em nenhuma das categorias, ja que nao
podemos afirmar sua freqiiéncia semanal na
escola.

Apenasdois professores responderamque
sdatuamno Ensino Fundamental, quatrosomente
no Ensino Médio e os demais nos dois niveis.
A maioria desses professores assinala uma
preferéncia ematuarno Ensino Médio, devidoao
fato dos alunos serem mais velhos.

Questionamos também o relacionamento
dos professores comadire¢do da escola,coma
coordenacio pedagodgica, com os demais
professores e com os alunos. O quadro a seguir
mostra como os professores pesquisados classi-
ficaram esse relacionamento.

Quadro 1. Relacionamento entre os professores eventuais e agentes educacionais.

Direcao Outros Professores Coordenacao Alunos
Otimo 21% 21% 21% 21%
Muito Bom 10,5% 10,5% 10,5% 0%
Bom 57,9% 57,9% 52,6% 47,4%
Regular 5,3% 5,3% 5,3% 15,8%
QOutros 5,3% 5,3% 10,5% 15,8%
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Classificamos na categoria outros, respos-
tas diferentes as indicadas no quadro 1. Dentro
dessa categoria encontramos respostas dotipo:
“ndo hd contato’, referindo-se a direcéo e a
coordenacédo. Fazendo referéncia aos alunos,
obtivemos respostas como: “dificil’, “controldver’,
“hostilidade”. Comrelag@o aos outros professores
uma das respostas fez referénciaavariancia: “as
vezes hostil, as vezes bom”.

Nos interessamos em saber também se
esses professores possuem outra ocupacgao
profissional. Trés professores afirmam trabalhar
em outra atividade, além do magistério: um €
empresario, outro trabalhacomvendas e outro &
atleta de triathlon, os demais responderam que
nao exercem outro trabalho. Também ha uma
professora que afirmou ser professora estadual
aposentada.

Comrelacédo aterceira parte do questiona-
rio, referente as condi¢des de ensino que 0s
professores eventuaisde Matematica enfrentam
no dia-a-dia, buscamos aportes tedricos nos
estudos de Hargreaves (1998, 2002), Garcia
Blanco (2003) e Fiorentini et al (2003). Nesse
sentido, estaremos descrevendo e discutindo, a
sequir, as condigoes de trabalho desses professo-
res, ressaltando as principais dificuldades e
dilemas enfrentados poreles na agdo pedagogica
e também a respeito da forma com que eles se
preparam paraas aulas.

Analise das condicdes de ensino
enfrentadas

Segundo os questionarios, percebe-se que
a maioria dos professores pesquisados nédo se
sente 4 vontade para ministrar conteudos esco-
lares que ndo sejam de sua formagéo. Porém,
quatrodeles destacam que o fato de trabalharem
comdisciplinas diferentes fazcom que conhegam
um pouco a respeito delas. Por outro lado, uma
professora ressalta que quando ndo conhece 0
contetido que devera trabalhar ou quando o
professor da turma nao deixa material para que

C.L.B. PASSOS et al.

seja trabalhado com os alunos; ela consegue
uma aproximagao com eles, consegue estabe-
lecerumacerta “amizade” que lhe permite abordar
temas que sejam de interesse deles, e assim,
segundo ela, estaria trabalhando com os temas
transversais. Embora o trabalho com temas
transversais, como propostos no PCN, ndotenha
essaconcepcao, observa-se que essa estratégia
pode, de certo modo, comprometer o desenvol-
vimento curricular.

Ofatodos professores pesquisados terem
que trabalhar em varias escolas também nao
parece ser um problema para eles. Fazendo
referénciasalave e Wenge (1991), GarciaBlanco
(2003, p.68) dizque entender aprendizagem (da
fungdo docente) como “participagdo periférica
legitima” em “comunidades de pratica significa
sustentara idéia de que os aprendizes, além dos
conhecimentos e destrezas que necessitampara
poder chegar a ser participantes plenos das
praticas socio-culturais da comunidade, devem
participarem comunidades profissionais”.

Para a maioria dos professores? o que
mais Ihe agrada é podertrabalhar o contetido de
Matematica de forma com que os alunos com-
preendam, e sintamque a aula dadafoiimportante
paraeles:

“Quando os alunos ndo entendem a
explicagdo ou estdo com dtivida e naminha
aula esses problemas sdo solucionados’
(P5).

“... me agrada, quando os alunos vém me
falar que foram bem na prova porque na
aula que eu dei, eles entenderam a materia’
(P6).

A maior insatisfacao dos professores &,
sem duvida, quanto a falta de interesse e a
desmotivacao dos alunos e também o desres-
peito, por parte deles, ao professor eventual.
Afirmam sentir uma desvalorizagio, enquanto
professor eventual, tanto por parte dos alunos
quanto de alguns professores que trabalham
efetivamente nas escolas em que eles atuam
como substitutos. A falta de oportunidade ao

@ A identificagio dos professores foi feita por P seguido do nimero atribuido ao questionario respondido.
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professoreminicio de carreiratambém & umitem
que incomoda o professor eventual.

“Terque manter alunos indisciplinados em
sala de aula e fingir que estd tudo bem,
mesmo sabendo que vocé estd sendo
prejudicado no andamento dos trabalhos”

(P3).

Gongalves e Gomes (2001) perceberam
que existem duas perspectivas de visao do
professor eventualfrente aos alunos: a primeira
€ que os alunos podem aprender assuntos
diferentes, ou seja, “..uma aula diferente e até
menos cansativa as vezes ... muito bom para
tirar nossas duvidas em qualquer matéria que
tivéssemos dificuldade em entender...” dizem os
alunos. Os autores acreditam que alguns alunos
véem este tipo de profissional como uma
verdadeira enciclopédia, porque, um professor
eventual pode ministrar qualquer disciplina
escolar. Na segunda visdo, na perspectiva dos
alunos, o professor eventualnao teriaque ministrar
aulas, ouainda, eles véema aula deste professor
comoummomento de diversdo e/oude descanso,
depois de uma longa jornada de trabalho. Um
exemplo dissofoiaresposta apresentada porum
alunoparaaquestadodanecessidade deteresse
profissional na escola: “ndo [ha necessidade],
nos donoturno trabalhamos o dia inteiro e quando
podemosirembora mais cedo, o eventualchega
paradaraulal” Possivelmente o desrespeitoem
relagio ao professor eventualsejaconseqiéncia
desse tipo de pensamento.

Os professores eventuaisnao pertencem
acomunidade escolar, eles sdo chamados com
ounico objetivode ocuparumespacoemsalade
aulaque deverasercomputado como auladada,
evitando assim que haja descumprimento dos
dias letivos previstos. O processo de chegar a
pertencer a essacomunidade deveria serrevisto.
Deveriam ser criados meios e oportunidades
para que esses professores integrassem a
comunidade escolar.

O fato deles nao conseguirem que 0s
alunos compreendam aquilo que se propuseram
aensinartambém é citado comoum fatorque os
incomoda.

Ainstabilidade funcional também é citada
pelos professores: o ndo saber, se terdo aulas
suficientes para obter um salario razoavel, nao
permite que eles possamter alguma perspectiva
futura. Isso explica o fato de, dos 10 professores
formados, 4 possuirem outra renda.

De modo geral o que os professores pes-
quisados consideram como o grande desafioem
ser professor eventual é conseguir o respeito e
atencdo dos alunos para suas aulas. Um dos
professores relata que e dificilconquistaraatengao
dos alunos diante das trocas de disciplinas que
eles realizam. Além disso, o fato deles nao
saberememque turmasirdo atuar, muitas vezes
nao preparam as aulas, e por nao dominarem
todos os assuntos, sentem-se inseguros nasala
de aula, o que é percebido pelos alunos, gerando
assim desrespeito ao profissional.

Emrelacéo as condi¢oes enfrentadas nas
escolas, os professores pesquisados citam que
estas dependem da forma com que a dire¢ao, a
coordenagdo e o professor da classe agem
perante o trabalho desenvolvido por eles. De
modo geral, o professor da classe desconsidera
otrabalhodesenvolvido pelo professor eventual,
o que faz com que os alunos também o
desconsiderem:

“Tudo vai depender do apoio que eu tenho
da diregdo/coordenacdo/professor da
escolar. Quando todos trabalham juntos,
apoiando as mesmas idéias e decisoes, eu
nao tenho do que reclamar. As condi¢oes
sao boas. E o grande desafio € mesmo o
inesperado e a reagdo dos alunos. Se o
professorda salate respeita, os alunosirdo
te respeitar, caso contrario..." (P16).

Odesinteresse geraldos alunostambémé
um ponto destacado na pesquisa desenvolvida
por Fiorentini et al. Segundo os pesquisadores:

Os interesses dos adolescentes refletem
as transformagdes sociais e econdmicas que o
mundo vem vivendo. A sociedade tecnoldgica
Ihes imp&e novos habitos: os jogos eletrénicos,
a midia com suas imagens instantaneas, a

Internet, dentre outros, trazendo satisfagdes
imediatas a seus desejos e anseios. Aliado a
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isso, para muitos deles, a familia deixou de ser
o ponto de referéncia. Em muitos casos, o inico
objetivode vida familiar € a propria sobrevivéncia
diaria e imediata. Nao ha mais projetos a longo
prazo e a individualidade muitas vezes impera
(2003, p. 9).

Tém sido exigidas, do professor eventual,
competéncias para as quais ele ndo esta
preparado, pois suaformacaoinicial nao lhe deu.
Além de ministrar competentemente o contetido
de sua disciplina (ou de outras para a qual nao
temformacgéo), ele tem o desafio de transformar
o interesse do aluno. A nossa pratica docente,
tanto nasupervisao de estagios paralicenciandos
de Matematica quanto na atuagao nas escolas
da Educagido Basica, tem revelado que a
educacdo escolar deixou de ser essencial.
Segundo Hargreaves, o conhecimento parece
efémero:

a ciéncia j4 ndo parece ser capaz de
mostrar como viver, pelo menos com
alguma certeza ou estabilidade. Nas
sociedades pds-modernas, a duvida é
permanente, a tradicao esta em retirada e
as certezas morais e cientificas perderam
sua credibilidade (1998, p. 64).

Os problemas enfrentados

Um dos principais problemas enfrentados
pelos professores eventuaispesquisados recaem
novamente na necessidade que eles tém em
trabalhar com diferentes areas do conhecimento
e a falta de tempo em preparar as aulas que
deverao ministrar:

“(...) ndo saber todas as dreas e nao ter
tempo de estudar ou preparar aulas. Nao
estoufazendonadapararesolver... quando
estou dando aulas fixas, estudo a matéria
antes, fago bastante exercicios...” (P1)

“Tenho procurado deixar livros de vdrias
disciplinas separados, e quando chamam
para uma aula que nao é de Matemadtica,
vejo no caderno dos alunos onde pararam
e tento dar um prosseguimento. Mas isso
as vezes é muito complicado” (P6)

C.L.B. PASSOS et al.

Tentando minimizar essa problematica, e
também uma certa desconsideragcao dos
professores que atuam regularmente nas turmas,
os professores eventuais procuram estratégias
paraque suas aulastenhamimportanciae sejam
de fato aproveitadas pelos alunos:

“Ando valorizacao é um grande problema.
Dou aula normal. Sigo o contetido dado
pelo professor, nao fico sem fazer nada.
Mostro para quem quiser ver que sou t4o
bom (e as vezes até melhor) quanto o
professorda turma’ (P16).

“E que nem sempre o professor da classe
considera o que o professoreventual passa
para os alunos. Isso dificulta nosso
trabalho, pois ele [o aluno] sabe que ndo
|he serd cobrada essa aula. Procuro
conversarcom os alunos, quando possivel,
para convencé-los de que tudo é muito
importante para sua vida escolar, mesmo
as aulas do professor eventual’ (P19).

“Professor eventual geralmente nao tem
crédito dos alunos, dai a falta de respeito,
interesse; acham que Matematica ndo
serve para nada... Procuro colocar
situagbes-problema que fazem com que
os alunos percebam que a Matemadtica
esta diretamente ligada ao nosso dia-a-dia”
(P7).

Podemos perceber que os professores
pesquisados nao estao preparados para enfrentar
essarealidade, e porissondo é surpresa o senti-
mento de desanimo que experimentam quando
ndo conseguem interessar aos alunos, que na
maioria dos casos, necessitam de atengéo
especial, tanto por questdes emocionais quanto
por questdes de defasagem no conhecimento
matematico.

A preparacao das aulas

Quando os professores eventuais sao
avisados antecipadamente sobre as aulas e as
turmas emque atuaréo e, se essas aulas sdode
Matematica, verificamos que a maioria deles
procura saber qual o contetido que os alunos
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estao estudando paraque possam preparar suas
aulas. Olivro didatico é o principal recurso apon-
tado poreles. Alguns citaram que se preocupam
em preparar atividades que possamdespertaro
interesse dos alunos, como jogos ou questdes
relacionadas ao cotidiano. Outros se interessam
em saber quais as principais dificuldades dos
alunos emrelagaoa Matematica paraque possam
enfatizartal conteidono periodo emqueestiverem
atuando. Dessaforma, eles sentemque estariam
sendo mais Uteis aos alunos e ao mesmo tempo
teriam um pouco mais de satisfacdo com seu
trabalho docente.

Algumas consideracoes

Percebe-se que mesmo diante das diver-
sidades, os professores eventuais procuram
desenvolver esquemas praticos para que sua
atuagdo seja importante para os alunos. Por
outro lado, faz-se necessario questionarmos a
quem interessa a permanéncia das atuais
condi¢des de trabalho do professor eventual.

Umaconsideracaoimportante é que muitos
desses professores eventuaisque atuamnarede
publica de ensino serdo futuros professores
efetivos. Acredita-se que muitas dessas praticas
mencionadas nesse artigo serdo mantidas
quando o professor obtiver um cargo efetivo,
podendo comprometer os processos de ensino/

aprendizagem dos alunos mediante o conhe-
cimento matematico. Porisso a presente pesquisa
merece profundasreflexdes paraapraticadocente
de hoje e do amanha.
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THE EDUCATION OF EDUCATORS: WHAT EDUCATION IS THAT?

Vinicio de Macedo SANTOS'

RESUMO

Sdao formadores de professores para atuar no ensino de Matemadtica professores que - em cursos
de Licenciatura ou Bacharelado, Pds-Graduacao, atualizagdo e aperfeicoamento etc.- se ocupam
da formacdo inicial/continuada, da qualificagdo profissional dos professores de Matematica. Tém
diferentes procedéncias, do ponto de vista da natureza, forma e lugar em que sua propria formagao
ocorre. Tal formagdo é complexa e diversa, considerando-se as dreas de interesse, as vivéncias
académicas e o trajeto profissional de cada um, porém, grande parte dela € realizada em contextos
e cursos similares aqueles em gque atua. Sendo professores, os formadores portam e produzem
conhecimentos de e sobre a Matematica e saberes didatico-pedagdgicos que nas oportunidades
de formagdo possibilitam aos formandos, entre outros aspectos, aproximar teoria e pratica, romper
o isolamento e distanciamento entre disciplinas de contetidos especificos de Matematica e
disciplinas pedagogicas e construir significados no ensinar Matematica. Ante as mudangas que hoje
se verificam quanto a compreensdo do papel do professor de Matematica e quanto a
institucionalizacdo e profissionalizagdo da sua formagdo, cabe-nos continuar discutindo,
essencialmente, as caracteristicas do conhecimento necessério ao professor que forma professores
de Matemadtica, os desafios atuais que a ele se apresentam e os espagos formais e informais nos
quais seu conhecimento profissional € gerado. Para isso serdo considerados, como referéncia, fatos
e processos de nossas proprias experiéncias de formadores tendo em vista que a experiéncia de
cada um de nds revela um estado e um estdgio possiveis dessa formagéao.

Palavras-chave: Formagdo de Formadores; Formagdo de Professores; Ensino de Matematica.

ABSTRACT

Teacher educators for the teaching of Mathematics are those professors who — in teachers Education
and Mathematics Graduations Courses, Post-graduation, enrichment and development courses,
etc — work with initial/continual education and professional qualifications of Mathematics teachers.
These professors have different backgrounds when it comes to origin, manner and place in which
their own education took place. Such education is complex and diverse if one considers interest fields,
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academic experience and professional history of each professor. Nevertheless, most of this
education takes place in courses and contexts similar to those in which the professors
perform. As professors, the educators possess and produce knowledge of and about
Mathematics and didactic-pedagogical knowledge which in educational opportunities enable
learners, among other aspects, to bring theory and practice closer, to end the isolation and distance
between disciplines with specific Mathematical content and pedagogical disciplines, and to build
meanings in the teaching of Mathematics. In view of the changes witnessed today regarding our
understanding of the role of Mathematics teachers and the institutionalization and professionalization
of their education, it is our duty to keep discussing the characteristics of the knonedge required from
the professor who educates Mathematics teachers, the current challenges this professor has to face,
and the formal and informal contexts where his professional knowledge is generated. In order to do
that, facts and processes from our own experiences as educators will be taken as references taking
into account that the experiences of each one of us reveal a slage and possible stages of this

education.

Key words: Education of Educators; Teachers Education; Mathematics Teaching.

Formadores de professores para o
ensino de Matematica

A formacao de professores para o ensino
de Matematica, do mesmo modo que aformacao
de professores em geral, € um processo longo
que envolve diferentes cursos, experiéncias e
sujeitos. Compreende uma etapainicial, limitada
ao tempo dos cursos de magistério e licen-
ciaturas, e outra continuada e de caraterperma-
nente que se verifica concomitantemente ao
exercicio profissional. De tdo ampla e aberta,
tem sido dificil demarcar tempos e espagos
institucionais em que se processa. De tao
importante justificam-se, nos ultimos anos e no
presente momento, a existéncia de dois
movimentos necessarios e correlacionados. Um
que diz respeito ao tema da formacao de
professores como objeto de estudo que tem
merecido a crescente atencdo de pesquisadores,
em diferentes paises. Os estudos realizados
voltam-se para a natureza da profissao docente,
dos saberes implicados nessa formagao, bem
como, de outros elementos constitutivos dos
processos que potencializam a capacidade
profissional e que asseguram condicbes para
exercé-la. O outro movimento ocorre em 6rgaos
daadministragéo publica, quando procuramdefinir
diretrizes, normatizar tempos e espacgos, e
desenvolverpoliticas deformagéo. Ocorretambém

nointerior dasinstituicdes formadoras que atuam
nosentido de explicitar papéis, elaborar e realizar
projetos e modelos de formacgdo. Tratam-se de
movimentos que mobilizam interesses e
concepgoes diferentes que fazem da formagao
docente um rico campo de pesquisas e uma
esfera de tensdes e dissensos.

Entre os formadores de professores para
atuarno ensinode Matematica, situam-seaqueles
professores que—em cursos de Licenciatura ou
Bacharelado, Pds-Graduacao, atualizagéo e
aperfeicoamento etc. —se ocupamda formagéao
inicial/continuada, da qualificagao profissional
dos professores de Matematica. Tém diferentes
procedéncias, do ponto de vista da natureza,
forma e lugar em que sua proépria formagéao
ocorre. Situam-se nas escolas de magistério,
nos institutos e nos Departamentos ou Facul-
dades de Educagéo, nos Programas de Pos
Graduagdo em Matematica, Educagdo Mate-
matica e Educacéo.

Em que contexto e como se formam
professores atualmente?

No contexto em que a educagéo basica se
expande e tende a universalizagéo, os signifi-
cados dados ao papel do professor e & sua
formacgao passam portransformagdes qualitativas
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importantes, sobretudo nas duas Ultimas déeca-
das. A atividade pratica e aformag&o do professor
vém sendo tratadas, nesse periodo, como ele-
mentos cujacomplexidade vai alémda orientagao
com énfase no ajuste e atualizagdo mediante o
conhecimento de técnicas e métodos eficientes
para bem ensinar e avaliar a aprendizagem dos
alunos. A formagao €, entdo, tomada como
objeto construido na perspectiva dacombinagéo
dos processos tedricos realizados nos cursos de

_magistério e licenciatura com os processos de
analise de problemas proprios dos contextos de
atuacdo do professor, atuagao que envolve
tomadas de decisao cotidianas, formulagao e
realizacao de projetos. E com esta énfase que o
tema da formagdo do professor e do seu
desenvolvimento profissional tém sido tomado,
ultimamente, como objeto de varios estudos em
Educacéo e Educagao Matematica.

Os projetos e as praticas de formagao dos
professores para oensino de Matematicatémse
beneficiado dafarta produgéo de conhecimentos
decorrentes das pesquisas no campo da Educa-
caosobreformacaoe desenvolvimento profissional
do professor. Quanto ao papel do professor, a
compreensao predominante nessa produgéo e
que, em parte, é assimilada nos projetos e
programas de formacao oficiais, o coloca na
condi¢ao de sujeito ativo, com capacidade de
pesquisar, refletir sobre questdes da sua pratica
e projetar suas agoes.

Ante as mudangas que hoje se verificam
relativamente a compreensdo do papel do
professor de Matematica e quanto & institu-
cionalizacao e profissionalizagdo da sua
formacdo, cabe-nos continuar discutindo
caracteristicas do conhecimento necessario ao
professorque forma professores de Matematica,
desafios atuais que a ele se apresentam, espacos
formais e informais em que seu conhecimento
profissional é gerado. Fazerisso significatomar,
como referéncia, fatos e processos de nossa
prépria experiéncia, quer como estudantes de
umcurso para professor, quercomo professores
que ensinam Matematica ou que formam
professores de Matematica, tendo em vista que
a experiéncia de cada um de nds revela um
estado e um estagio possiveis dessa formagao.

63

Talformagéo é complexa e diversaconside-
rando-se as areas de interesse, as vivéncias
académicas e o trajeto profissional de cada um.
Porém, grande parte dela é realizadaemcontextos
e cursos similares aqueles em que o professor
atua. Cada professortemuma histériadeformagao
e uma experiéncia cujo modo como foram
construidas permite toma-las como exemplo
para que se possa afirmar que se trata de uma
formacao com uma dimensao formal realizada
em instituicoes formadoras e uma dimenséo
informal e subjetiva, decorrente de reflexdes
sobrea pratica profissional e sobre a experiéncia
de vida. Nesse sentido, formar-se professor
significa apoiar-se em experiéncias do passado
edopresente, refletir sobre elas e reunircrengas,
saberes, mobilizando-os, relacionando-os a
servigo da sua atuacao na sala de aula, da sua
propriaformagao e desenvolvimento profissional
e, por fim, a servico da geracado de novos
saberes.

A base para a reflexao e formacgao do
formador de professores de Matematica

A base da formagdo institucional dos
professores de Matematica define-se a partirda
reflexdo sobre o par conhecimento matematicox
aluno, emqueincide sua pratica. E apartirdessa
reflexdo que seidentificam conhecimentos-chave
deum programa de formacgao daqueles professo-
res, os chamados conhecimentos para ensinar
Matematica que incluem conhecimentos de
Matematica, sobre a aprendizagem das nogdes
matematicas, do processo instrutivo etc
(SANCHEZ y GARCIA, 2002).

Para os formadores de professores que
ensinam Matematica a base para sua formagéo
institucional decorre da reflexao sobre o par
conhecimento para ensinar matemadtica x
professor e futuro professor de Matematica.
Sanchez y Garcia (2002) destacam como
componentes do conhecimento base do formador
de professores, entre outros: o conhecimento
dos dominios de conhecimento base do professor
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de Matematica; conhecimento das distintas
formas de caracterizar o processode aprendera
ensinar Matematica, o conhecimento sobre o
uso do contetido em um contexto de ensino da
Matematica etc.

Sendo professores, os formadores portam
e produzem conhecimentos de e sobre a
Matematica, saberes didatico-pedagdgicos que,
nas oportunidades de formacao, possibilitam
aos formandos, entre outros aspectos, aproximar
teoria e pratica, romper o isolamento e distan-
ciamento entre disciplinas de conteudos especi-
ficos de Matematica e disciplinas pedagdgi-
cas, construir significados no ensinar Mate-
matica.

Os formadores de professores, em prin-
cipio, colocam-se como sujeitos que ocupam a
posicdo privilegiada de pesquisar sobre as
questoes e conhecimentos que tomam parte da
formacgao do professor e de combinar o produto
da pesquisa com os processos de formagédo nos
quais tomam parte. Oferecem, na sua praticade
formar professores, contetidos e métodos proprios
do exercicio de ser professor e que, portanto,
constituem-se referéncias para o professor em
formacéo. Podem proporcionar ao professor, ou
futuro professor, aoportunidade de teraformagao,
no ambito institucional, que considerarem
desejavel, porque a tém como objeto de sua
reflex&o.

V.M. SANTOS
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TRACOS DE UMA PAISAGEM: OS ANOS 60 E 70
E A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA
NA REGIAO DE BAURU (SP)

ASPECTS OF A SCENERY: THE SIXTIES AND SEVENTIES AND
MATHEMATICS TEACHERS EDUCATION IN BAURU (SP) AND SURROUNDINGS

lvete Maria BARALDI
Antonio Vicente Marafioti GARNICA?

RESUMO

Neste artigo, mostramos alguns tragos de nossa pesquisa de doutorado, intitulada Retracos da
Educagdo Matematica na Regido de Bauru: uma histéria em construgéo (2003), desenvolvida no
programa de Pos-Graduagdo em Educacdo Matematica da UNESP de Rio Claro. Trabalhamos com
a histdria oral (tematica) como metodologia de investigagdo e foram recolhidas entrevistas com oito
professores de Matematica, atuantes nas décadas de 1960 e 1970, que, de uma forma ou outra,
estiveram ligados a regido de Bauru. Dentre os elementos constitutivos da formagao dos professores,
0 que chamamos de tendéncias, julgados significativos e manifestados nas falas de modo insistente,
podemos citar a importancia da ferrovia, a Lei 5.692/71, o Movimento da Matemética Moderna e a
CADES - Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secunddrio. Os aspectos focados
neste artigo dizem respeito ao Movimento da Matemética Modema e & formagao por meio da CADES.
Nossa intengdo ao estudar o processo de constituicdo de uma Educacao Matemadtica no interior do
Estado de Sdo Paulo foi, por um lado, contribuir para a Histdria da Educagao Matematica brasileira
e, por outro, a de oferecer subsidios para se repensar a abordagem cldssica a essa histéria,
possibilitando reescrevé-la.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Matematica Moderna; Histéria Oral; CADES.

ABSTRACT

This paper presents some faces of a doctoral dissertation whose main object was to understand the
constitution of what nowadays is called Mathematics Education, focusing specifically a region in Sao
Paulo State (Brazil). This dissertation follows the methodological approach known as Oral History.
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Data for analysis came from eight interviews with math teachers effectively in charge of school
classrooms in 60°s and 70’s. When discussing this collected data, what we called "tendencies” (final
categories risen from a qualitative data analysis) could be detected. Such tendencies were: the
importance of railroads; the 5.692/71 law (with which some important reforms on schooling system
were done); the Modern Math Movement and, finally, the so-called CADES - a program developed
in early 50°'s to prepare secondary school teachers. These tendencies allow us to understand some
aspects of Math teachers education and how teachers practices were implemented in those decades.
In this paper we discuss more closely two of these tendencies: the Modern Math Movement and the
CADES program. In our point of view, facing those understandings, re-building how Math Education
took place in a specific region, is a contribution for Brazilian History of Mathematics Education and
an effort to re-think the “classical” approach to this history, which could give us some other ways to

writeit.

Key words: Teachers Education; Modern Mathematic Movement; Oral History; CADES.

Introducao

Nossaintencéo, com este artigo, € esbogar
alguns tragos de nosso trabalho de doutorado,
intitulado Retracos da Educagao Matematica
na Regido de Bauru: uma historia em
construgdo. Nesta pesquisa, tivemos o intuito
de detectartendéncias sobre a formagao de pro-
fessores de Matematicadaregiao de Bauru—SP.
Para tanto, trabalhamos com a histéria oral
(tematica) como metodologia de investigagao,
paraoque foram recolhidas entrevistas com oito
professores de Matematica—Ana Maria Cardoso
Ventura, Antonio Augusto Del Preti, JoaoLinneu
do Amaral Prado, Milton de Oliveira, Miriam
Delmont, Rubens Zapater, Vera Macario, Vilma
Maria e Silva Novaes da Conceigao — atuantes
nas décadas de 1960 e 1970, independente de
estarem ou ndo em exercicio até os dias de hoje.
Foram priorizados profissionais que, de uma
forma ou outra, estiveram ligados a regiao de
Bauru. Suas entrevistas foram gravadas, trans-
critas e textualizadas. S&o as falas ja textuali-
zadas que apresentamos neste trabalho.

Os relatos textualizados dos professores
nos forneceram elementos para esbogaralgumas
consideragdes sobre como se caracterizou a
formacéao do professor de Matematica, em seus
variados aspectos, na regido de Bauru, pois sdo
encontradas paisagens comuns que tanto
facilitaram quanto dificultaram a vida de cada um
deles.

Dentre os elementos constitutivos dessa
formagao dos professores, julgados significativos
e manifestados nas falas de modo insistente,
podemos citar a importancia da ferrovia, a Lei
5.692/71, 0 Movimento da Matematica Moderna
e a CADES - Campanha de Aperfeicoamento e
Difusdo do Ensino Secundario. Esses elementos
nos possibilitaram “retracar” a paisagem da
Educagao Matematicaem Bauru, coma preten-
sdo de oferecer subsidios para uma sistema-
tizacao da Histdria da Educagdo Matematica no
Brasil.

Neste artigo, particularmente, apresen-
tamos alguns aspectos referentes ao Movimento
da Matematica Moderna e a formagéo como
entendida—e efetivada—pela CADES, paraoque
nos valemos defalas dos depoentes consideradas
aluz de literatura especifica.

Os anos 60 e a Matematica Moderna

Na década de 1960, comeco da de 1970,
comegou o movimento da Matematica
Moderna, que inclusive foram o Benedito
Castrucci e o Osvaldo Sangiorgi que
introduziram aqui no Brasil. Percebi que
houve alguma modificagdo no ensino de
Matematica. E eu acho que se perdeu
muito tempo em ficar ensinando conjuntos
para os alunos. Eu mesma cal nesse erro.
Eu achava bonito, interessante, entdao
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ficava ensinando detalhadamente a teoria
dos conjuntos. Eu poderia ter sido mais
rapida com aquilo e deveria ensinaroutras
coisas mais uteis. Eu achava linda aquela
teoria dos conjuntos e 0s alunos pagaram,
principalmente os da quinta série.
Perdemos muito tempo. (ProfessoraVera)

O Movimento da Matematica Moderna
surgiu, emalguns paises, emmeados dadécada
de 1950, quando se discutia a necessidade de
incorporaraescolasecundaria (designagéodada,
de1942a1961, asquatrosériesdoginasial e as
trés do colegial) elementos do ensino de
matematica superior, que apresentava conceitos
mais recentes, também com ointuito de minimizar
adisparidade existente entre os niveis de ensino.
Entretanto, com maior ou menor intensidade, o
movimento acabou por alterar todo o quadro do
ensino de Matematica.

Segundo D'Ambrosio (1987), os ameri-
canos, mais especificamente apos a |l Guerra
Mundial, sentiram necessidade de investir em
reformas curriculares, com a finalidade de que
seus estudantes se formassem cidadaos, mais
bem preparados em todas as funcoes, que
aplicassem matematica. Desse modo, lenta-
mente, ocorreu uma reformacurricularbaseada
emmetodologia e contetido, advogando emfavor
daaprendizagem significativa e pela descoberta.
No entanto, o langamento do satélite soviético
Sputnik, em 1957, acelerou esse processo de
reforma curricular norte-americana devido a
necessidade de equiparacao tecnoldgica que
exigia, entao, como se pensava, individuos mais
bem preparados “cientificamente” desde aescola
basica. Resultante dos esforgos de reforma pelo
National Science Foundation (NSF), foi fundado,
nos EUA, no final da década de 1950, o School
Mathematics Study Group (SMSG). Os projetos
do SMSGinfluenciaram profundamente aescola
secundaria eforamtraduzidos paraquinzeidiomas
diferentes. Esses projetos sofreram influéncias
indiretas dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo
Bourbaki.

The works of the Bourbakians by
reorganizing the content, emphasizing
mathematical structures and a uniform

language of great precison throughout the
programs had greatimpact on the teaching
ofmathematics atthe university levelaround
the world. (D'AMBROSIO, 1987, p. 66).

Com o Movimento da MatematicaModemna,
sobretudo nos paises em desenvolvimento,
pretendeu-se ensinar abstragoes matema-
ticas “adiantadas” emqualquersérie, muitas
vezes por professores que nao entendiamo
significado das aplicagdes, no plano mate-
matico, do que estavamensinando, estando
também mal amparados em relagao a
necessaria alteragcdo de concepgao sobre
ensino e aprendizagem de Matematicaque
necessariamente deveria acompanhar as
mudancas educacionais:

The third world in general, in the promotion
of curricular innovations in mathematics,
ignored the fact that the sucessful
implementation of new materials would
require achange inteachers’ beliefs about
mathematics learning and instruction
(D'AMBROSIO, 1987, p.206).

No Brasil, as questbes relativas ao ensino
de Matematica comecaram a ser discutidas,
com maior intensidade, durante a década de
1950, devido a realizagao dos primeiros congres-
S0s nacionais.

No entanto, as propostas baseadas na
Matematica Moderna se desencadeariam
somente no inicio da década de 1960, com a
fundacédo, emoutubrode 1961, do GEEM- Grupo
de Estudos do Ensino da Matematica, composto
por professores do primario, do secundario e do
ensino superior do Estado de S&o Paulo, tendo
como principal representante Osvaldo Sangiorgi
e cuja proposta inicial era declaradamente
inspirada no SMSG americano.

Participei, em 1959, no Rio de Janeiro, do
Ill Congresso do Ensino de Matematica e ld
conheci Ruy Madsen Barbosa e outros
professores de renome. O Luiz Mauro
Rocha, o Osvaldo Sangiorgi estavam la
também, Renate Watanabe, um pessoal
muito bom. Depois eu participei com eles
no G.E.E.M. - Grupo de Estudos do Ensino
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de Matematica - cuja sede era no
Mackenzie. Embora estivesse comecan-
do, sentia, no intimo, que os programas
estavam fora do alcance da nossa
criangada, da faixa etaria da criancada,
principalmente no interior. (Professor
Rubens)

Destacamos, baseados em D’Ambrosio
(1987), que, em 1961, o GEEM foi responsavel
pordiversos cursos da CADES —nosso proximo
item de discussao —, enfocando a Matematica
Modema. Tambémem 1963, 0 GEEMfoideclarado
6rgao de servigo publico pela lei 2663/63 da
Assembléia Legislativa do Estado de Sao Paulo.
Desse modo, sempre contou com “formas de
apoio oficial”’, permitindo que alguns de seus
componentes (professores) pudessemfreqiientar
os cursos oferecidos, em ambito nacional e
internacional, com bolsas de estudos. Oscursos
do GEEM, apoiados pela Secretariade Educacao
de S&o Paulo e pelo MEC e as publicagbes dos
primeiros livros didaticos de acordo com as
orientagdes do movimento, a partir da primeira
metade da década de 1960, desencadearam
definitivamente o processo de disseminagéo da
Matematica Moderna para as escolas brasileiras.

No Brasil, o0 Movimento da Matematica
Moderna ocorreu em momento sécio-politi-
co-econdmico bastante conturbado. Nas décadas
de 1960 e 1970, o Brasil sofriacom uma economia
instavel resultante da desaceleragéonaprodugao
das industrias nacionais, da consolidacéo de
empresas multinacionais e do crescente
endividamento externo. Um forgoso siléncio foi
imposto pelo regime militarimplantado em 1964.
Como uma forma mista de idéias importadas de
outras culturas e uma sintese de diferentes
premissas feitas pelos proprios educadores
matematicos brasileiros, o Movimento da
Matematica Moderna mostrava uma Matematica
neutra e isenta de aspectos que pudessem
favorecer uma andlise critica do cotidiano
vivenciado por alunos e professores, contribuindo,
pelaconivéncia, comos desmandosdoregimee
impedindo que as experiéncias realizadas ate
entdo fossem avaliadas e compreendidas em
profundidade até mesmo pelos seus prota-
gonistas.
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Depois de uns oito anos, que eu lecionava
em ltapui, nds fizemos uma feira de Cién-
cias. Nessafeira de Ciéncia nds procuramos
introduzir algum material didético, noinicio
dadécada de 1980, pois antes s6 se falava
na Matemadtica Moderna. Minha formagao
ja foi em Matemadtica Moderna, em
Pedemeiras, na década de 1960, pois minha
professoratinha chegado da USP e, entéo,
introduziua Matemética Moderna para seus
alunos.(Professora Ana Maria)

Baseados no trabalho de Bdrigo (1989),
afirmamos que a modernizagao do ensino de
Matematica, “importada” e adaptadadosdiscursos
estrangeiros, no Brasil, deu-se de forma fluida.
Issoocorreu devido a consonanciacomodiscurso
oficialidentificado como progressista, refletindo,
assim, um cenario nacional que valorizava a
ciéncia comofatorde progresso, numaeconomia
em processo acelerado de internacionalizagao,
cadavez mais carente de maode obratecnoldgica
especializada.

Entendemos que a linguagem oficial eraa
adotada para a Matematica Moderna que,
questionando o “tradicional”, pretendia impul-
sionar a formagéo de “cidaddos modernos”,
operdrios mais bem preparados. Em nenhum
momento, a funcéo sociopolitica do ensino de
Matematica foi colocada em evidéncia.

Desse modo, a Matematica Moderna,
embora nunca tenha sido explicitamente adotada
como politica educacional do Estado, foi
amplamente divulgada e incorporada aos
curriculos escolares, principalmente via livros
didaticos, sem maiores resisténcias oficiais ou
por parte de alunos, professores e pais.

A decadéncia educacional era sentida
dentro da escola. NJs, professores,
protestavamos, mas o que a gente falava
ndo encontrava eco. Infelizmente, a gente
estava aqui e as decisdes estavam la. Em
Matematica, por exemplo, de repente
criaram uma tal de Matematica Moderna.
Entdo, comecava-se ensinar Teoria dos
Conjuntos e n&o dizia para que servia, no
primeiro dia de aula dava Teoria dos
Conjuntos, de repente parava e voltavana
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Matematica tradicional e ndo fazia ligagao
nenhuma para que serviaaquelateoriapara
oensino da Matematica. Isso perdurou por
muitos anos e perdemos muito tempo com
essa coisa. (Professor Milton)

Embora estivesse comegando, sentia no
intimo que os programas estavam fora do
alcance danossa criancada, da faixa etdria
da criangada, principalmente no interior.
A Matematica Moderna, como um movi-
mento, foi de muita importdncia na
Matematica. No entanto, foi implantado
sem o devido preparo tanto da clientela
comodoprofessor. A Matemadtica Moderna
€ um acabamento, um refinamento. Mas a
estrutura, a base da Matematica, tem que
serovelho arrozcomfeijjao da Matematica,
semduvida nenhuma. (Professor Rubens)

D’Ambrosio (1987), entretanto, nos alerta
que, mesmodentro do territdrio brasileiro, houve
problemas quanto a utilizagdo das idéias da
Matematica Moderna, pois o principal agente
divulgador, o GEEM, era um grupo paulista, ou
seja, pertencia a um dos estados economi-
camente mais poderosos e com instituicbes de
formagao de professores mais bem estruturadas
emcomparagao aos outros estados, aindaquea
necessidade de formagao pela CADES aponte
que, mesmo em Sao Paulo, aoferta dessasinsti-
tuicGes era ainda insuficiente. Dessa maneira,
como balizar a viabilidade da implantagcao da
Matematica Modernaentre Sao Paulo e os demais
estados do pais?

O GEEM, como principal instrumento de
divulgacao daproposta da Matematica Moderna,
segundo Burigo (1989), nunca assumiu um
discurso pedagdgico global que articulasse uma
visdo de ensino de Matematica com uma
concepgao politica e filosofica de educagéo que
pudesse ser identificada como subversiva pelo
governo militar. A politica educacional da ditadura
nunca fez restricbes acerca da divulgacao da
Matematica Moderna, sobretudo devido 4 énfase
da proposta em relagao a valorizagao do ensino
experimental das ciéncias exatas e naturais
como fator de reacédo a tradicdo de um ensino
secundario que valorizava em demasia o estudo

das linguas, das ciéncias humanas, e de uma
Matematica descontextualizada e em consonan-
cia com o discurso de modernizag¢ao brasileira.

Quando comecei a lecionarera a época da
repressdo. Em casa, nos quase ndo
tinhamos muito, ou praticamente nao
tinhamos, informagbes politicas sobre o
que estava acontecendo no Brasil. Uma
que a condicao econbmica era tao baixa,
mal dava para pagar a faculdade e o
transporte. Pois eu moravaem Pederneiras
e iapara Bauru. Mas quando algum jornal
ou revista caia na mao, a gente percebia
que algumas partes vinhamem branco. Se
alguma pessoa fosse divulgar um artigo
que fosse contra o governo, nao aparecia o
artigo. Aquela pdgina ficava em branco ou
sendo eles colocavam o Hino Nacional ou
uma foto ou uma flor para indicarque aquilo
havia sido vetado. Eles controlavam muito
aimprensa. As pessoas ndo podiam ficar
escrevendo o que elas pensavam. (...) Os
livros de Matematica ndo sofriam nenhuma
restric4o, porque eram aqueles contelidos
que haviam sido estabelecidos anos atrds,
nao havia preocupagdo coma contextuali-
zacao. Em Matemadtica, eu acho que nao
teve problemas com o que era proposto e
oqueerafeito. Acho que a parte de Histdria
teve mais problemas com a ditadura. Os
nossos contetidos ndo davampara abranger
quem estava no governo ou deixava de
estar. Historia, Geografia - tinha uma época
que tinha OSPB - que eram partes mais
polémicas. Nos procurdvamos seguiro que
o MEC orientava. (Professora Ana Maria)

Vivia fase do militarismo que se iniciou em
64, ‘que vinha tudo I4 de cima’. Tivemos as
perseguigoes politicas, os professores
perseguidos pelo DOPS. Na Matemdtica
n&o sentia, mas os professores de Portu-
gués, de Historia e de Geografia eram
muito vigiados. As vezes, lembro disso...
Mas, na época eu nao senti tanto, pois,
como jd disse, eu ndo era uma professora
de matérias que envolviam leis e politica
(...) O professor de Matematica ndao sentia
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tanta pressao e seguiu mais ileso e, por

isso, ficava cada vezmais inalterada minha

opgdo por esta disciplina.(Professora

Miriam)

A divulgacado da Matematica Moderna no
Brasil sofreu de algumas inconsisténcias. Os
pressupostos psicopedagdgicos da reformanao
foram tratados com profundidade. Parece-nos
que, poraglutinarprofessores de diferentes niveis
e de qualificagdes distintas - nessa época, a
grande maioriados docentes na ativanao possuia
formagao especifica-, as agdesficarambaseadas
num vago “bom senso” e na experiéncia de sala
de aula, sendo a Matematica tratada como um
valoremsimesma, tendo sua linguagemunificada
a partir da linguagem da teoria dos conjuntos e
construindo curriculos a partir das estruturas
algébricas. Desse modo, comegaramas criticas
em relacdo a énfase dada a uma Matematica
mais “correta”, como tnica condicdo para um
ensino e uma aprendizagem mais efetivos.

Em meados da década de 1970, 0o GEEM
comecou a sofrer divisdes entre seus membros
devido as divergéncias quanto a0s Compromissos
ou visbes politico-pedagdégicas. Também porque
o movimento, embora tivesse tido grande
penetragdo, nao foi rapidamente absorvido como
proposta para a sala de aula de Matematica, do
que nos dio claro exemplo as falas dos nossos
depoentes.

No entanto, outros fatores levaram ao
esvaziamento do movimento. No Brasil, devido
as caracteristicas de sua divulgagao, a
Matematica Moderna apresentava-se sob a
mesma bandeira levantada mundialmente, mas
negligenciava aspectos locais e proprios da
realidade brasileira. As criticas a Matematica
Moderna, oriunda de outros paises, chegaram ao
Brasil de maneirafragmentada, empobrecida de
seu rigor, mais como um julgamento de sua
prometida eficacia e ndo como maneirade avaliar,
em profundidade, o que havia ocorrido. Nao
houve, a época, estudos que examinassem as
conseqiiéncias do movimento sobre o ensino
realmente implantado nas escolas. As mesmas
criticas elaboradas emoutros paises, naauséncia
de pesquisas que verificassem o caso brasileiro,
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foram superdimensionadas e, conforme a
intensidade de divulgacdo daproposta, levaram
ao fim o Movimento da Matematica Moderna.

O Movimento da Matematica Moderna no
Brasil nao foi, definitivamente, um processo
sistematico, nem foi acompanhado de uma
avaliagcao consistente e organizada, o que ocorreu,
em muito, dadas as divisdes internas do GEEM
e, sobretudo, ao contexto politico de repressaoe
de abafamento do debate educacional no Brasil.
Desse modo, também o Movimento da Matematica
Moderna, emnosso pais, embora conivente com
a estrutura politica-social, foi silenciado.

Durante toda minha carreira fiz inumeros
cursos. Sempre me preocupei muitocoma
sala de aula e com como poderia eslar
utilizando metodologias ou materiais que
pudessem melhorar o ensino da Mate-
maética. Eu sofria mudanga da Matematica
Moderna e sentique ndo tinha muito preparo.
Entdo, eu fui atras de cursos. Eu tentei
treinar bastante, pois o professor tem que
estar atualizado, atento &s mudangas. Na
época da Matematica Moderna fuifazerum
cursode fim de semanaem Sao Paulo que
erapara professores que lecionavame que
precisavam do diploma. Mesmo assim foi
um curso mais avangado. Todo professor
sofreu com a introdugdo da Matematica
Modermna, pois se sentia despreparado. Hoje,
eu percebo que perdemos muito tempo
coma Matematica Moderna. Ela so atrasou
e prejudicou o ensino, pois voltou tudo
comoeraantes. Tantacoisa que eupreparei
para os colegiais e no fim ndo funcionou
para nada e depois de algum tempo sumiu
dos livros didaticos também. Atualmente,
ndo se usa mais nada disso e nds tivemos
que nos preocupar com essa parte, sendo
que poderiamos ter ensinado tantas outras
coisas.(Professora Vilma)

A formacgao do professor de
Matematica por meio da CADES

Dos professores entrevistados, cinco
fizeramalguma referénciaa CADES - Campanha
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de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario, seja porque dela participaramcomo
“alunos” ou professores.

Nas decadas de 1950 e de 1960, todos 0s
anos, acontecia o ‘curso’ CADES derecicla-
gem para professores, sob orientacdo do
MEC, e os alunos professores obtinham os
registros para exercerem o magistério.
Lecioneiem Sao Carlos, Londrina (Parand),
Uba (Minas Gerais), Nova Friburgo (Rio de
Janeiro). Na CADES, era incumbido de
desenvolver o conteudo do gindsio, com o
nivel um pouco mais elevado. Nas aulas,
além do conteudo, expunha os temas
desenvolvidos nolivioHOWTOSOLVEIT,
de Polya. O professor Almir Alves de
Oliveira, professor aposentado residente
em Jad, frequentou a CADES, em Sao
Carlos, comigo. Mas também, naquela
época, ndo tinha curso de licenciatura em
Matematica. Entao, por isso, existia o
registro dado pelo Ministério da Educacgao.
O professor era aprovado pela CADES e
obtinha o registro para lecionar no curso
secundadrio. Com a proliferagcdo de cursos
de licenciatura, o MEC extinguiua CADES.
(ProfessorLinneu)

Inicialmente, a Campanha de Aper-
feicoamento e Difusao do Ensino Secunda-
rio - CADES mostrou-se uma grande incognita
para nos, pois os livros de histéria da educagao
nao adescreviam, quando muito citavamapenas
algumas datas. Possuiamos como orientagao
somente o que os proprios professores, nossos
depoentes colaboradores, haviam dito sem muito
conhecimento da legislacdo que a regia. No
entanto, analisando o acervo de documentos da
Biblioteca da Diretoria de Ensino de Bauru,
encontramos algumas referéncias emrevistas e
livros publicados nas décadas de 1950 e 1960,
tais como a Revista EBSA — Documentério do
Ensino, publicagao da Editora do Brasil, sob a
direcdo de Carlos Pasquale e de Victor
Mussumeci; e o livro “Cadernos de Orientagdo
Educacional', editado pela Conquista Empresa
de Publicagbes Ltda para a CADES.

A CADES foicriada na gestao de Armando
Hildebrand na Diretoria do Ensino Secundério e

nogovernode Getulio Vargas, a partirdo Decreto
n234.638, de 14 de novembrode 1953. Declarava,
como sendo seus objetivos, difundir e elevar o
nivel do ensino secundario, ou seja, tornar a
educagdo secundéaria mais ajustada aos
interesses e necessidades da época, conferindo
ao ensino eficacia e sentido social, bem como
criar possibilidades para que os mais jovens
tivessem acesso a escola secundaria.

Em quantidade, a formacéo de professores
erainsuficiente. A dificuldade era também
em outras dreas. Por exemplo, para se
encontrar professor de Latim: ou eram
padres, advogados ou ex-seminaristas. Na
verdade, como professores de Portugués
ou de Latim, tinhamos representantes
diretos da Igreja. Até o inicio das décadas
de 1960 e 1970, a grande maioria dos
professores de Portugués era oriunda de
cursos religiosos. (Professor Rubens)

Nas decadas de 1950 e 1960, a CADES
prestou servigos a educacgao brasileira geren-
ciando a realizagé@o de cursos de treinamento
para professores do ensino secundario, jornadas
de diretores, simpdsios de orientagao educa-
cional, encontros de inspetores do ensino secun-
dario, cursos para secretarios de estabeleci-
mentos de ensino, bem como de publicagées,
entre elas a “Revista da Escola Secundaria’.
Nesta época, existiam as Inspetorias Seccionais
do Ensino Secundario espalhadas por todo o
pais. Taisinspetorias eraminstancias “menores”,
subordinadas as Secretarias Estaduais da
Educacéao, responséaveis pela administragio do
ensino nas cidades.

OMEC contratava professores dos grandes
centros: Rio e Sdo Paulo, principalmente.
No inicio de cada ano, em janeiro, em
determinadas cidades, distribuiam cursos
para os chamados Exames de Suficiéncia.
Como havia a necessidade de contratagdo
de professores e ndo havia professores
formados, a condicdo para se dar aula no
segundo grau e no gindsio era obter um
registro definitivo através da CADES. Os
professores contratados pelo MEC, durante
ummés ou um més e mejlo, davam cursos,
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e 0s ‘professores-alunos” prestavam o
Exame de Suficiéncia ao final do curso.
Esses cursos da CADES tinham oprofessor
de Didética Geral para todos os partici-
pantes. E havia o professor de Didatica
Especial e de Conteudo Especifico para
cada matéria. (Professor Rubens)

A partir de 1956, a CADES passou a
promover, nas Inspetorias Seccionais, cursos
intensivos de preparagdo aos exames de
suficiéncia que,deacordocomalein?2.430,de
19defevereirode 1955, conferiamaos aprovados
o registro de professor do ensino secundarioe o
direito de lecionar onde ndo houvesse
disponibilidade de licenciados por Faculdade de
Filosofia. Esses cursos, geralmente, tinham a
duragdo de um més (janeiro ou julho) e eram
elaborados a fim de suprir as deficiéncias dos
professores, até entdo leigos, referentes aos
aspectos pedagdgicos e aos conteldos
especificos das disciplinas que iriam lecionar ou
quejalecionavam.

(...) Em dezembro fiz a inscricdo e passei
janeiro, de 1960, inteirinho, até trés de
fevereiro fazendo a CADES e vim com o
registro. Fizaprova e recebioregistropara
lecionar no primeiro grau (...) Foi muito
gostoso convivercom aquele pessoal que
tinha os mesmos ideais e um enorme
prazer em conhecer o Malba Tahan.
(Professora Miriam)

No desenvolvimento de nossa pesquisa
nos deparamos com algumas obras escritas e
divulgadas, na area de Matematica, conforme a
necessidade da CADES:

e BEZERRA, M. J. Didatica Especial de
Matematica. Rio de Janeiro: MEC/CADES,
s.d.

« CHAVES, J. G. Didatica da Matematica. Rio
de Janeiro: MEC/CADES, 1960

e HILDEBRAND, A. et al. Como ensinar
Matematica no curso ginasial: manual para
orientacaodo candidato a professor de curso
ginasial no interior do pais. Sao Paulo:
MEC/CADES, s.d.
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e MELLOESOUZA, J.C.de, (MALBA TAHAN).
Didaticada Matematica:a Matematica; seus
conceitos e sua importancia. Rio de Janeiro:
Gréfica Editora Aurora, 1957.

Percebemos que, aos poucos, as reali-
zagoes da CADES vao desaparecendo, princi-
palmente nas noticias da Revista EBSA, que em
1965 reservacertodestaque somente aos exames
de suficiéncia.

No final da década de 1960 surgem as
primeiras faculdades no interior, tornando
desnecessarios 0S cursos e os exames de
suficiéncia promovidos pela CADES, posto que
suafungaodeagilizaraformagao de quadros nao
foi suficiente para torna-la umainterventora para
aformacao continuada, doque poucosefalavaa
época. Em 1971, com a nova LDBEN, o exame
de suficiéncia perde sua validade.

Consideracoes finais

E preciso salientar que estes aspectos,
aquiapresentados, sao alguns dos que compoem
a paisagem de nossa pesquisa.

No final de nossa investigagéo, pudemos
perceberque a Matematica Modernafoidivulgada
eimplantada sem maiores resisténcias por parte
dos professores colaboradores, embora apenas
umdeles tenha nos alertado que os professores,
ainda quetivessem protestado, ndoforamouvidos.
Nossos depoentes apontam que o Movimento da
Matematica Moderna, em suas praticas, nao foi
efetivamente incorporado segundo sua proposta,
pois ficou reduzido ao ensino da teoria dos
conjuntos, sem conexdo alguma com outros
contetddos matematicos. Indicam ainda que, do
mesmo modo como foi imposta ao rol dos
contetdos que deveriam serministrados, a Teoria
dos Conjuntos foi esquecida, deixando apenas a
sensacaode que se perdeu muitotempocomela
e que nao foi possivel verificar nenhum fator
positivo relativo ao trabalho com tal teoria no
ensino da Matematica. Pelos relatos dos pro-
fessores de Matematica percebemos que, durante
a severa represséo da ditadura militar, nao
encontraram dificuldades em continuar seu
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trabalho. Desse modo, notamos que aconcepgao
vigente de ensino da Matematica, a época, era
pautada na neutralidade e na indiferenca ao
contexto social, econdmico ou politico. Sendo
assim, salvo raras excegdes, o professor de
Matematica escapouileso da mira darepressao.
Essaconcepcao de ensino foi reforcada também
pelo Movimento da Matematica Moderna que,
como visto anteriormente, obteve respaldo das
autoridades militares para se propagar. uma
implantacao que se deu vinculada a umexercicio
de docilidade.

Ainda, emnossapesquisanos defrontamos,
primeiramente, com “momentos” de formagao de
professores. Esses momentos, muitas vezes,
se caracterizaram em situagbes remediais que,
comoa CADES, viabilizavam a regulamentagéo
da pratica do professor a partir de uma pratica ja
existente, ou seja, encontramos mecanismos
que oficializavam o fazer docente de quem ja
estava atuando como professor, independente
desuaformacaoinicial. Ainda, percebemos que
a formacao inicial do professor de Matematica,
especificamente naépoca e naregido abordadas,
deu-se na pratica cotidianade umasalade aula.
Muitas vezes, norteando-se pela pratica de seus
antigos professores, os docentes ministravam
suas aulas tal como foram por eles vivenciadas
anteriormente: (re)articulavam suas posigoes de
alunos. Muitos dos conceitos matematicos, que
precisaram ensinar, aprenderam sozinhos,
“perguntandoaquieali”.

Muitos professores sairamdo Curso Normal
eforamdireto para a sala de aula de Matematica,
tendo que adquirir conhecimento na pratica e
com o auxilio de outros professores tidos como
gabaritados, alguns deles figurando dentre os
poucos com formagao superior especifica. A fa-
culdade surge, para alguns professores, como
uma possibilidade/necessidade para o cumpri-
mento de formalidades, apenas para regularizar
a situagdo de quem nao possuia formacgao
especificaparaas aulas que ministrava. Primeira-
mente, noinicio da década de 1970, surgem os
cursos de Licenciatura Curtaem Ciéncias. Alguns
anos mais tarde, surgem as Habilitagbes, que
complementariam a Licenciatura Curta e que

dariamdireitolegal para o exercicio dadocéncia
no ensino secundario.

Concomitantemente, surgemos conhecidos
“cursosvagos”, cujas atividades, realizadas nos
finais de semana, era contra-opgao aos cursos
de Licenciaturaem Ciéncias comHabilitagdo em
Matematica, comduracao de quatro anos e com
aulas presenciais durante toda semana. Pare-
ce-nos “natural” a procura poresses cursos para
uma “formalizacao” que se aparta de uma
“formacéo”. A pratica que o professorexercia—e
que muitas vezes inviabilizava suaformacaoem
cursos regulares—poderia sertida, entdo, como
suficiente para essamesma pratica, sé restando
aoprofessoraadequacao as exigéncias formais.

Sendo assim, os professores de
Matematica na Regiao de Bauru, com algumas
excegbes, possuiam como possibilidade de
formacéo, na época considerada, a Escola
Normal, a CADES e, posteriormente, 0s cursos
de LicenciaturaemCiéncias (regulares ou‘vagos”)
dasfaculdades privadas. Essa constatagaovem
num sentido quase contrario aquele que
estabelece umaimportancia—que agora podemos
ter como mitica, ao menos para o interior do
Estado de Sao Paulo — das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, no que diz respeito
aformacaodos professores de Matematica. Nao
bastassem as versoes estabelecidas pelas
memorias de nossos depoentes, ha o trabalho de
Bernardo (1986) a considerar que amais profunda
inspiracdo para os programas de formacao de
professores, o germe das Licenciaturas em
Matematica, esté radicada nas Escolas Normais,
uma estrutura educacional que, no Brasil, se
constituiemmeados do século XIX. A constituicao
de nossa primeira universidade—a Universidade
de Sao Paulo —, em 1934, contribui de modo
menos significativo para as concepgdes que
norteiam e nortearam essa formagao. Apenas
dois de nossos depoentes foram formados em
Licenciaturas especificas. E interessante ressaltar
queeles caracterizamuma excegéo nopanorama,
longe de serem a regra. As Licenciaturas em
Matematica foram instituidas em localidades
distantes da regiao de Bauru, a julgar que isso
ocorre numa época em que o transporte era
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deficitario e as condigdes de vida dificulta-
vam — mais do que hoje — 0 acesso a esses locais.

Atualmente, s6 nacidade de Bauru, existem
trés universidades que oferecem o curso de
Licenciatura em Mateméatica. Nos dias de hoje,
também as cidades “aproximaram-se” umas das
outras. Rio Claro é ainda grande centro formador.
Ha Licenciaturas em Matematica em Avaré, Sao
Carlos, Araraquara. Refletir sobre a constituicao
dessescursos, nessas universidades, eavincula-
cao/interconexdo entre seus docentes, seus
fazeres, suas disposigcdes, seus historicos, com
oque pudemos, com essa pesquisa, reconstituir,
¢ uma possibilidade que se abre. Outros
caminhos, outros cenarios, outras memorias a
registrar.
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INITIAL AND CONTINUED EDUCATION
OF MATHEMATIC TEACHER

Sergio LORENZATO'

RESUMO

Os indices de reprovagdo escolar em Matemdtica sempre foram elevados no Brasil. Nossos
representantes em competicées internacionais tém apresentado desempenhos péssimos e, nas
avaliagbes nacionais, ndo tém sido bons os resultados conseguidos por nossos alunos. Estas
constatagdes tém como provdvel causa a relagdo Matemdtica/Escola, na qual o professor
desempenha um importante papel. A formagdo matemdtica de muitos deles mostra que cursos de
licenciatura demandam mudangas e que mudangas ainda maiores demanda a formagdo, em
Matematica, do professor de 12 a 42 série do Ensino Fundamental; por sua vez, na Educagao Infantil,
as atividades referentes a percepgdo matematica devem estar fortemente presentes na sala de aula.
Enfim, a formagao inicial dos professores responsdveis pela aprendizagem da Matemadtica clama
por um redimensionamento. Além disso, a educagdo continuada precisa ser mais valorizada, tanto
pelo professor como pelas Secretarias de Educagdo. Nos tempos atuais, ndo basta o diploma; o
ritmo alucinante das novidades na arte de educar exige do professor um constante aperfeicoamento.
Este, em si, ja € um bom motivo para que o professor seja mais valorizado e apoiado pelas
autoridades educacionais e pela prdpria sociedade, do que ele tem sido.

Palavras-chave: Formagao de Professores de Matematica; Formagdo Inicial e Continuada;
Reprovacdao em Matematica

ABSTRACT

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

more than he has been up to now.

Key words: Mathematics Teachers Education; Initial and Continued Education; Failure in Mathematics.

Formacao Inicial e Continuada do
Professor de Matematica

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

A Matemdtica é a disciplina que mais
atormenta os estudantes*

O quadro é desastroso®

Os professores sumiram?

O saldrio dos professores € um vexame’

D& vontade de sentar e chorar®

O desempenho matematico dos
alunos brasileiros

Estas foram algumas das manchetes
escritas por diferentes jornalistas, educadores
ou cientistas, e veiculadas por jornais e revistas
brasileiras, nos ultimos anos, a respeito da
nossa Educagao, na qual se insere a Educagao
Mateméatica. Elas mostram apenas a ponta de
um iceberg, pois, na verdade, a questao educa-
cional € muito ampla e complexa.

@ Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/03/03.
® Folha de S. Paulo. 04/11/01.

# Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/03/03.
® Folha de S. Paulo. 25/03/03.

® O Estado de S. Paulo. 13/03/98

™ Folha de S. Paulo. 05/03/03.

#® Revista Sala de Aula. Agosto/90.

® Foplha de S. Paulo. 11/05/05

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

1 Folha de S. Paulo. 18/04/04.

% Folha de S. Paulo. 03/06/02.

3 Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/02/03.
4 Folha de S. Paulo. 28/09/02.

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

Somos um Brasil (2005) com aproxima-
damente 185 milhdes de habitantes®, dos quais
criangas ou adolescentes equivalem a toda a
populagao da Franga ou da Italia'. Temos 15
milhdes de pessoas com mais de 15 anos de
idade e quendo sabem lernemescrever'', oque
significa a maior taxa de analfabetismo da
Ameérica Latina'2. Uma pesquisa do IBOPE, em
2002, propds a 2000 pessoas, entre 15 e 64 anos
de idade, tarefas elementares sobre as quatro
operacbes fundamentais de Aritmética, e
constatou que 80% fracassaram'.

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

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

Diante de tal situacao educacional, se pelo
menos os alunos egressos do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio apresentassem
umbom nivel de conhecimento, poderiamos ter
algum consolo. No entanto, os resultados de
pesquisas, avaliagdes e competicoes nacionais
ouinternacionais naoapontamparaessadirecao.

Em 2000, a OCDE (Organizacéo para a
Cooperagao e o Desenvolvimento Econémico)
organizou uma competicao para jovens sobre
Literatura, Ciéncias e Matematica; 32 paises
participaram e o Brasil foi o tltimo colocado'®.

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

O SAEB (Sistema Nacional de Avaliagao
da Educagdo Basica) é um exame aplicado a
cada dois anos para avaliar a qualidade da
Educacg&obrasileira. Aplicadoemalunosda4®e

% Fglha de S. Paulo. 12/03/03.

M O Estado de S. Paulo. 02/06/96.

8 Folha de S. Paulo. 22/09/03.

% Folha de S. Paulo. 28/09/02.

= Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/03/03.
@ Folha de S. Paulo. 22/02/03.

# Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/03/03.
@ Folha de S. Paulo. 13/11/02.

@) Folha de S. Paulo. 14/11/02.

) Folha de S. Paulo. 16/12/03.

82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do
Ensino Médio, seus resultados saoclassificados
emquatroniveis. Os resultados de 2001, relativos
a Matematica, foram respectivamente os
seguintes:

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

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

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

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

O Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) aplicado pelo MEC em 1 milh&o e 300
mil alunos, em 2002, mostrou que a grande
maioria dos concluintes ndo compreende o que
Ié, e quetrés quartos dos alunos apresentamum
desempenho insuficiente ou regular referente a
conhecimentos gerais?, tendo obtido nota media
34, numa escala de 0 a 1002

Em2003,0MEC aplicou o Provao (Exame
Nacional de Cursos) em 5897 cursos de nivel
superior pertencentes a distintas |ES (Instituicoes
de Ensino Superior), distribuidos em 26 diferentes
areas de conhecimento. O curso de Matematica
foiumdos avaliados; numa escalade zeroacem,
ele obteve a pior classificagao (média geral) e,
em algumas IES, obteve nota zero.?®

A bem da verdade, é preciso registrar que
existem escolas com bom nivel de ensino de
Matematica. Sao excegdes, como também é o
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caso do estudante RuiViana, queem 1996, com
15 anos de idade, obteve o 22 lugar em uma
Olimpiada Internacional de Matematica, realizada
na Argentina, concorrendo com representantes
de 82 paises®®. Noano seguinte, essa Olimpiada
se realizou em Taiwan, com 419 competidores,
e eleconseguiuo 12lugar (na competicao indivi-
dual); naclassificagdo porequipes, o Ira venceu?.
Esse feito, emboraindividual, foi extraordinario,
principalmente se lembrarmos que o Brasil ainda
nao tem a cultura de competicao matematica:
em 2002, por exemplo, enquanto 150 mil estu-
dantes participaram da Olimpiada Brasileira de
Matematica, na Argentina participaram 1 milhao®.

Alguns dados conjunturais

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

a) Ha décadas, o Brasil tem aplicado
anualmente, em Educacao, menos de
4% do seu PIB (Produto Interno Bruto).
Coldmbia e Paraguai, porexemplo, vém
aplicando mais de 20%%°.

b) A ONU, através de seu Relatério do
Desenvolvimento Humano, edi¢ado de
2001, recomenda que 0s governos
invistam no ensinoda Matematicadesde
o Ensino Fundamental, porconsidera-la
uma ferramenta indispensavel para a
elevacdo das condigdes de vida das
pessoas, pois ndo interpreta como

# O Estado de S. Paulo. 07/08/97.

@ Revista Veja. 05/08/98.

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

@) Folha de S. Paulo. 04/11/01.

&% Folha de S. Paulo. 02/09/03.

® Folha de S. Paulo. 09/07/03

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

(3% Folha de S. Paulo. 08/07/01.

¥ Folha de S. Paulo. 05/05/03.
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coincidéncia o investimento que os
Tigres Asiaticos fizeramnessaareaeo
enorme progresso que obtiveram no
campo social. Nesse mesmo relatdrio,
o Brasilaparece na672 posicao, dentre
88 paises cujos dados foram
analisados™.

c¢) Contrariandoopensamentoda ONU, os
gastos federais totais com Ciéncia e
Tecnologiano Brasildiminuiram quase
80% nos ultimos anos: em 1996, foi 1
bilhdo e 800 milhdes de ddlares e, em
2002, apenas 400 milhdes de dolares®'.

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

e) Segundo o DIEESE (Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos
Sacio-Econdmicos), de janeirode 1997
ajaneiro de 2004, ainflagao subiu 72%
em Sao Paulo. Nesse periodo, as
mensalidades das |ES da regiaosubiram
94,5%,

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

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

Bastam estes dados para propormos 0
seguinte diagndstico: o ensino da Matematica se
insere num amplo contexto educacional que
exige elevados investimentosfinanceiros, os quais
s@o opgdes de politica educacional de cada
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governo. No Brasil, estes investimentos em
Educagaotémsido pifios, apesardas promessas
presentes nos discursos de todos os candidatos
as eleicdes. O MEC tem sido conivente com a
explosaodas Instituicdes Particulares de Ensino
Superior, e ndo controla a qualidade de ensino
delas, nem exige que facam pesquisa.

O professor no Brasil

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

Considerando que, em 2002, das 12.500
vagas que sobraramdas universidades publicas
(gratuitas), 6640 eram da area de Educacao, e
que o mesmo fato aconteceu com as vagas das
universidades particulares (pagas), poder-se-ia
concluirque esta sobrasignificamercado saturado
para professores. No entanto, narealidade, acon-
tece o oposto. Em margco de 2004, o INEP
(Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos),
orgaodo MEC, apds anunciar que faltavamcerca
de 260 mil professores de 5% a 82 séries no
Brasil®®, criou uma comissdao — CAPEMP
(Comissao de Aperfeicoamento de Professordo
Ensino Médio e Profissional), cujo objetivo é
incentivar a formagao de novos professores e
estimulara capacitagcdo dos que estdo lecionan-
do¥. E importante ressaltar que esta falta de
professores s se da na escola publica. Porque
sera?

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

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

@) Folha de S. Paulo. 18/01/04.
@0 Folha de S. Paulo. 11/03/04.
%) Folha de S. Paulo. 05/05/96.
@) Folha de S. Paulo. 10/12/99.
“0) Folha de S. Paulo. 24/08/98.
#% Folha de S. Paulo. 05/05/96.

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

a)98+()=1 e) ( )x576 =576
b) 0x ()=0 fy 618x()=0
c)27 x( )=108 g) ()x0=171
d)32x()=16

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

E oquedizerdaremuneragédodeles? Sera
que é dificil explicar porque os jovens ndo estao
escolhendo o magistério como profissao e porque
tantos professores abandonaram o exercicio do
magistério? Seria uma questao vocacional?

Em 2004, muitos professores do Ensino
Fundamental recebiam, porum mésdetrabalho,
osalariominimo brasileiro (240 reais). No Estado
mais rico do pais, um professordo Ensino Médio
tinha, como salario bruto mensal, porvoltade 860
reais®'.

Isto é revoltante para quem trabalha e
deveria ser altamente vergonhoso para a
sociedade e autoridades, que se omitem diante
de tal injustica social, mesmo sabendo qual é o
custo de vida em S&oc Paulo e que nossos
deputados estaduais receberam R$ 24.200,00
porapenas uma sessao extraordinaria realizada
em24/12/03.

Aos professores que, por forte vocagéo ou
por necessidade financeira, continuam no magis-
tério, somente Ihes resta ministrar o maximo de
aulas que sua saude ainda permite, e levar para
suascasas magos de provas para corrigi-las nos
finais de semana.
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E temmais: aqueles professores que ainda
conseguem fazer um curso de especializacéo
(360 horas) em Educagao Matematica témsofrido
o descaso e ainjustica de governos estaduais e
municipais, por ndo lhes conceder qualquer
reclassificacao. Isto estimula o professoraque?

E nossos concursos, como vao?

Em 1998, no Concurso paracontratagao de
Professor realizado pela Secretaria de Educagao
do Governo de Sao Paulo, adisciplina Portugués
teve 32 mil candidatos para 16 mil vagas, o que
da uma relacdo R = 2; Educacgéo Fisica teve 14
milcandidatos para 1700 vagas, com R=8,2.
A disciplina Matematica teve 1,2 candidato por
vaga, tendo sido a menor relagdo de todas as
matérias do concurso e, de cadatrés candidatos,
somente um foi aprovado; como consequéncia,
das 16.550 vagas de Matematica, s6 6800 foram
preenchidas, e as restantes (60%) foram ocupa-
das por professores contratados tempora-
riamente. A situagdo em Matematica é mais
grave do que simplesmente indicaarelagéao 1,2,
porque se refere a uma disciplina com grande
carga horaria semanal e presente em todas as
séries dagrade curricular®. E assimvao sumindo
os professores de Matematica.

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

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

3 Folha de S. Paulo. 04/11/01.
“ Folha de S. Paulo. 31/10/02.
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como: a implantagao da Licenciatura Curta, a
redugdo da duracéo da Licenciatura Plena de 4
para3anoseaaberturade Licenciaturas noturnas
(com menor carga horaria). Estas pseudo-solu-
¢Oes tém sido muito bem aproveitadas pelas
faculdades que exploram a comercializagéao da
Educagao; sem oferecer formacéao de qualidade
aos licenciandos, nem solugdes ao sistema de
ensino, elas despejam diplomas no mercado de
trabalho, geramdireitos e mascaramagravidade
do problema apontado pelas estatisticas. De
modo semelhante, comaimplantagéo da promo-
¢ao automatica no Ensino Fundamental, nossos
indices de repeténcia baixaram.

Parte das informagbes anteriormente
apresentadas transcende ao Estado de Séo
Paulo e ao professor de Matematica, mas nao
estao aquiporacaso. Nosso objetivo foi mostrar
que ser professor de Matematica significa estar
inserido num contexto mais amplo do que sua
sala de aula, sua escola ou sua cidade, e que
muito do passado da educagao brasileiraaindao
afeta presentemente.

A formacao do professor de Matematica
no Brasil

Vamos, agora, focalizar questdes mais
proximas aformagéao do professor de Matematica.

Podemos comecar pela relagédo candida-
to/vaga nos vestibulares: ela sempre tem sido
baixa para os cursos de Matematica, em quase
todas as IES, sendo que algumas destas
chegaram até a fechar o curso. No ano de 2002,
na UNICAMP, por exemplo, arelagdo candidato/
vaga variou entre 74,5 e 2,4 para 0s 60 cursos
oferecidos; subdividindo-os em 6 subgrupos, o
de Matematica se classifica no subgrupo de
menor procura pelos alunos*. Convem lembrar
que este curso é gratuito e de 6tima qualidade;
para aqueles que poderiam supor que, embora
procurado por poucos candidatos, eles estao
entre os melhores que se apresentam ao exame
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vestibular, lamentavel-mente as pesquisas que
consideramos indices de acertos dos candidatos
mostram que isso nao é verdade.

E sabido que muitos dos candidatos nao
apresentam as condigbes necessarias para
aproveitar um bom curso de licenciatura. Em
2002, o acerto médio dos 130 mil candidatos que
prestarama 12 fase do vestibularda FUVEST foi
de 20%*. Mas, devido a proliferagdo de cursos
superiores de Instituicdes Particulares, fato que
acirrou a concorréncia entre elas, muitos desses
candidatos sdo aprovados nos vestibulares. Isto
nos permite questionar: Como eles fardo para
recuperar suas deficiéncias? O que as IES tém
feito para auxilid-los? Ou é impossivel para
qualquer IES recuperar deficiéncias de alunos
que nao receberama devida formagédo emniveis
anteriores? Estas questbes sdo cabiveis e
importantes porque, em Ultima andlise, esses
candidatos a professores de Matematica serdo
ounaodiplomados pela IES. Se eles desistirem
do curso, apenas dardo lucro para a |IES; se
concluirem o curso, dardo prejuizo para a
Educacado Matematica.

Témrazao os que acreditam “que o conhe-
cimento do contetdo a ser transmitido precede
qualquer discussao acerca de metodologia de
ensino’, como afirmou a presidente da Sociedade
Brasileira de Matematica®, pois ninguém da o
quenaotem, ninguémensinao que nao sabe. No
entanto, ndo podemos crernafalacia quediz que
“conhecer o contetdo € condigao necessaria e
suficiente para saberensing-Id". Sabemos que o
conhecimento de um contetido nao garante o
privilégio de saber ensina-lo bem... E os alunos
que o digam. E interessante observar que a
academia universitariaimpoe estagios aformagéo
dos alunos de alguns cursos, mas ela mesma
coloca em sala de aula seus profissionais que
podem até dominar contetido, mas nada sabem
da arte de ensinar. Fora das universidades, a
idéia de “se sei entdo sei ensinar’ também corre
solta. E o caso de muitos leigos em magistério,
que aceitam fazer um “bico” atendendo alunos

) Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/02/03.
1 Folha de S. Paulo. Caderno Sinapse. 25/03/083.

que precisam aprender Matematica: € bompara
quemqueraumentarsuarendamensal, e ébom
paraas autoridades educacionais, que precisam
esconder o sumigo dos professores de Mate-
matica, mas € péssimo para os alunos e para os
verdadeiros profissionais do ensino da Matema-
tica. E as autoridades que propdem e aprovam
mais este paliativo, além de demonstrarem
incompeténciaadministrativa, revelamsuacadtica
interpretacao arespeito da arte de ensinar. Sera
que os licenciados em Matematica deveriam
pleitearodireito de exercerem outras profissoes,
que utilizam a Matematica, apds cursarem um
ano de complementacao nessas areas”?

Outro mito educacional, que tem prejudicado
a aprendizagem dos alunos, decorre da crenca
de que quem sabe o mais, sabe o menos, isto é,
se o professor estudou, no curso de licenciatura
em Matematica, assuntos tais como laplaciano,
divergente, gradiente, rotacional, matriz
transposta, cortes de Delekind (ou intervalos
encaixantes de Cauchy), equagio e geometria
diferencial, topologia algébrica, entao esse
professor esta apto a ensinar Matematica no
Ensino Medio ou Fundamental, embora os
programas destes niveis sejam constituidos de
outros assuntos. Dos curriculos universitarios, o
de formagao de professores de Matematica é o
unico que sofre tal desvio, sendo, por isso, um
curriculo antiquado. Isso explica porque tantos
professores de Ensino Fundamental nao enten-
dem o conteudo que lecionam ou que deveriam
lecionar. Explica também porque tantos alunos
de licenciatura se decepcionam e até desistem
do curso. Alias, desde sua fundagao no Brasil,
em 1934, na USP, o curso de Matematica teve
seu curriculo elaborado comvistas a formagéo do
pesquisadorem Matematica (bacharelado) e nao
a formagao do professor de Matematica (licen-
ciatura). E, diga-se de passagem, tal curriculo foi
importado da Franca, e tem mais de 150 anos.

Tais informag6es mostram que o curriculo
de formagao de professores de Matematica
necessitade reformulacao, e aquestaobasicaa
ser discutida é: Qual matematica deve ser
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estudada no Curso de Licenciatura? Qualquer
que seja a resposta, & inadmissivel que o
licenciando tenha que ensinar conteudos no
Ensino Fundamental ou Ensino Médio baseado
somente no que aprendeu quando era aluno
desses niveis. Isto é coerente com o principio
que diz que “o professor deve sabermais do que
deve ensinaraos alunos’.No entanto, estafrase
tem inspirado autoridades em Matematica a
proporem sobrecarregar o curriculo universitario
dos licenciandos com mais Matematica (pura?).
Tal tentativa de aumentarinformagdes matema-
ticas, visando melhorara qualidade da formagao
doprofessor, ndoé o adequado equacionamento.
Na verdade, essa proposta se assemelha a
tentativa de aumentara capacidade dotanque de
combustivel do automdvel, visando tornar este
mais veloz.

Na reformado curriculo da Licenciaturaem
Matematica é preciso retirar os contetdos que
os objetivos do curso e o tempo colocou em
desuso, para que déem lugar ao estudo
conceitual, mas também didatico, de Proba-
bilidade e de Estatistica, cujos conhecimentos
sao diariamente exigidos dos cidadaos. A
Geometria deve passar de desprezada e
esquecida, nocurriculode formagao do professor,
paraumaposi¢aode destaquetalqualelatemna
aprendizagem da Matematica elementar e no
dominio da percepgao espacial das pessoas.
Nao ha como formar o professor sem ter a
Histéria da Matematica como apoio epistemo-
l6gico e didatico aos conteudos. Mas, essa
necessaria e urgente reformado curriculo enfrenta
dois enormes entraves: ando concordanciados
professores universitarios que lecionam 0s
contetidos a serem suprimidos e que tém
influéncia nos orgéos de deciséo; eadificuldade
em conseguir professores preparados para as
novas tarefas universitarias. Esta Gltimatambém
esta presente na questdo da expansao desor-
denada da oferta de licenciaturas porinstituicoes
particulares.

Acimadetudo, é precisoreconhecerquea
formacdo de matematicos deve ser diferente da
formacéo de professores de Matematica; se 0s
objetivos desses cursos sao diferentes, também

S. LORENZATO

diferentes devem serseus curriculos, como sao
completamente diferentes os métodos utilizados
na realizagao de pesquisas em Matematica e
EducacdoMatematica. Enquanto umatemcomo
centro de seus interesses a criagdo de mais
Matematica, a outra se preocupa com o ensino
da Matematica; uma se volta mais para a teoria
matematica, a outramais para a pratica docente;
uma valoriza centralmente o conteudo, aoutraa
didatica; uma lida com formacao de pequencs
grupos de exceléncia em produgao matematica,
outra lidacom grupos de massa; a remuneragao
dos componentes de um grupo pode ser
consideradade bomnivel, enquantoque a grande
maioria dos componentes do outro grupo recebe
menos que o prego de um sanduiche do Mac
Donald’s por hora de trabalho; uma se estrutura
fundamentalmente pela Logica, a outra pela
Psicologia e pela Sociologia; a Sociedade
Brasileira de Matematica (SBM) foi fundada em
1967 e a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM) foi constituida 20 anos
depois.

Nestes quase 40 anos de SBM, o MEC
sempreinvestiu proporcionandobolsas de estudo
aprofessores ou alunos, apoiando publicacoese
projetos de pesquisa e a realizagao de reunioes
de pesquisadores. Foi assim que o Brasil
conquistou recentemente ohonroso grau4, numa
escala crescente de zeroa 5, segundo critériodo
Comité Internacional de Matematica, que analisa
a producdo matematica dos paises.

Agora é hora de investir em Educagao
Matematica, aexemplo de muitos paises. Confor-
me levantamento efetuado pela universidade
alema de Bielefeld existem, distribuidos pelo
mundo, mais de 40 diferentes campos de pesquisa
em Educacgao Matematica. Umdeles sereferea
formacéo de professores, por se reconhecerque
o professor é uma pega fundamental naformagéo
dos alunos: de nada adianta fazer reformas sem
preparar os professores, semque os professores
estejam bem formados para orientar o processo
de construcdo dos conhecimentos a serem
vivenciados pelos alunos. Se vocé nao acredita
nisso, pense que vocé esta numterminal rodoviario
e um atendente Ihe recomenda viajar por um
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6nibus moderno, com assento anatémico recli-
navel, luzindireta, arcondicionado, fartamerenda
durante aviagem, tendo a sua disposigdovideo,
e tudo isso pelo preco do equipamento antigo.
Mas, quando perguntado sobre o motorista, o
atendente lhe diz: “ele € experiente, porém anda
tao cansado devido as horas que semanalmente
trabalha, e tao desinteressado porque é muito
mal pago, que ele tem até dormido durante o
trabalho’ O que vocé faria? Viajaria com este
motorista?

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

E considerando que as informagdes aqui
utilizadas sao de fontes jornalisticas, a sociedade
e principalmente as autoridades nao podem se
eximir de suas responsabilidades, alegando
desconhecimento. E € a mesma sociedade
contemporanea que exige umminimode conhe-
cimento matematico de todo cidaddo e cobra
caro de cada individuo pela ignorancia desse
conhecimento: o prego & a exclusdo social,
tenha o individuo consciéncia ou ndo de sua
exclusao.

Atualmente, bem como ha décadas,
estamos pagando o pre¢o do nosso conformismo
com o descaso com que governos tém tratado
nossa Educacgéo, governos que fazempromessas
eleitoreiras, mas néo as cumprem, e sempre

dizem ndo ter dinheiro para Educagdo. Na
verdade, existem as verbas, porem, ndo existem
vontade politica e competéncia pararealizarsua
parte no processo de melhoria da qualidade do
ensino. Isto é conseqiiéncia de uma nagao que
nao valoriza devidamente a Educagao, que nao
tematransmissdo do sabercomoumaprioridade.
Para haver mudancas no quadro aqui tratado,
serapreciso que a sociedade se conscientize da
importancia da Educagao no progressodo pais,
paraamelhoriada qualidade de vidadoscidadaos;
seré preciso que a comunidade se envolva com
a escola e, juntas, fagcam suas exigéncias as
autoridades governamentais.

O professor de Matematica estd inserido
numa problematica que transcende sua escola.
No entanto, compete a cada um de ndés fazer o
melhor possivel dentro do nosso contexto de
atuacio; esta responsabilidade diz respeito a
realizacao de um constante aperfeicoamento e
de uma constante luta pela melhoria das
condigbes de trabalho, melhoria de salario; e,
também, a conscientizacéo de pais de alunos
sobre a necessidade de somar esforgos visando
advertirautoridades que podemreverterodescaso
com que a Educagao tem sido tratada, sempre
lembrando que a formagéo do professor de
Matematica passa por politica educacional,
comercializagdo da Educacg&o (cursos e livros
didaticos), defasagem escolarface aos avangos
tecnoldgicos, dicotomias entre matematicos e
educadores. Esta e umalutade todos e cadaum
tem um dever a cumprir.
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INITIAL TEACHER EDUCATION COURSES AND CHALLENGES FOR THE
EDUCATION OF MATHEMATICS TEACHERS
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RESUMO

Congressos, semindrios, simpdsios, grupos de pesquisa tém apontado diferentes problemas
presentes nos Cursos de Formagao de Professores, em particular, naqueles que formam professores
de Matematica. Em termos mundiais, a partir da década de 80, nos meios académicos, pode-se
perceber a preocupagao com a temdtica da formagao de professores. Proliferam teorias, conceitos
sdo formulados, principios sdo definidos. E nos chegam trabalhos de diferentes partes do mundo,
principalmente os assinados por autores como Perrenoud (1999, 2003), Schdn (1992, 2000), Novoa
(1992), Shulman (1986, 1987, 1992), Tardif (1991, 1996, 2002), com resultados de investigagcoes
questbes do tipo: "o que os professores conhecem?”’, “que conhecimento é essencial para o
ensino?", “"quem produz conhecimento sobre o ensino?". Assim, constata-se que os problemas a
serem enfrentados estdo exaustivamente apontados na literatura e as pesquisas existentes trazem
contribuigbes para superd-los. A pergunta que surge imediatamente é: como realizar as
transformagdes necessdrias?

Palavras-chave: Formagao de Professores; Cursos de Licenciatura em Matematica;

ABSTRACT

Conferences, seminars, symposia and research groups have been involved in the identification of
problems associated with Initial Teacher Education courses and especially those aimed at the
education of teachers of mathematics. Internationally, since the decade of the eighties, academics
have been increasingly concerned with the theme of teacher education. There has been a
proliferation of theories, concepts have been formulated and principles defined and works from
different parts of the world, in particular those by authors such as Perrenoud (1999, 2003), Schén
(1992, 2000), Névoa (1992), Shulman (1986, 1987, 1992) and Tardif (1191, 1996, 2002), have begun
to suggest answers to questions of the type: “what do teachers know?”, what knowledge is essential
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for teaching?" and “who produces knowledge about teaching?”. Hence, it can be seen that the
problems to be confronted have been exhaustively raised in the literature and existing research
brings contributions to overcome them. The question that emerges immediately is how can the

necessary transformations be realized.

Key words: Teachers Education; Mathematics Major Courses;

Os problemas apontados

As andlises sobre Cursos de Licenciatura
costumam apontar problemas variados, dentre
0s quais destacam-se os de desarticulagao,
quase total, entre conhecimentos especificos e
conhecimentos pedagogicos, assimcomo entre
teoria e pratica.

Ressente-se a nao incorporagdo nos
cursos, das discussoes e dos dados de pesqui-
sastantodaareada Educacaocomonaareados
conhecimentos especificos. Considera-se ainda
que a Pratica de Ensino e o Estagio Supervi-
sionado, disciplinas geralmente oferecidas na
parte final dos cursos, vém sendo realizados
mediante praticas burocratizadas, pouco refle-
xivas, que dissociam teoria e pratica, trazendo
pouca eficacia para a formacao profissional dos
alunos.

Mas ha ainda outros problemas como a
falta de oportunidades para desenvolvimento
cultural dos graduandos, para o uso das tecno-
logias da informagdo e das comunicagoes.
Observa-se uma falta de dialogo entre as
instituicbes formadoras e o distanciamento entre
elas e as escolas dos sistemas de ensino da
educagio basica. Geralmente, ndo se consideram
as especificidades proprias dos niveis efou
modalidades de ensino em que sdo atendidos os
alunos da educacao basica, como a educagao
de jovens e adultos, por exemplo.

Alémdisso, ac longo do cursode formagao,
os licenciandos s20 expostos a uma pratica em
que se revela uma concepcao de professor,
exclusivamente, como transmissor oral e
ordenado dos contetidos veiculados por livros
textos e outras fontesdeinformacao. Aconcepgéo
de aprendizagem subjacente é ade que se trata
de um processo que envolve, meramente: a
atencdo, amemorizacgao, afixagdo de contetidos

e o treino procedimental, através de atividades
mecanicas e repetitivas, num processo acumu-
lativode apropriacdode informagdes, previamente
selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e
apresentadas pelo professor.

Em decorréncia, o licenciando vivencia
situagdes em que “aluno” é agente passivo e
individual no processo de aprendizagem. Adotam-
se ainda processos de avaliagédo, baseados na
crencga de que existe correspondéncia absoluta
entre o que o aluno demonstra em provas e 0
conhecimento que possui.

O crescimento da pesquisa sobre a
formacao de professores

Segundo Pires (2004), durante muito tempo,
os educadores emtodo o mundo, pouco ounada
sepreocuparamcomainvestigacao eateorizacao
sobre aformacgao de professores que atuam nos
diferentes niveis de escolaridade. Teorias sobre
conhecimento, aprendizagem, motivagao, curri-
culo, avaliagéo, focadas nos alunos ou nos
recursos didaticos, multiplicaram-se aclongodo
século passado. No entanto, a especificidade e
a complexidade da formagao de professores
permaneceu ausente do cenario das pesquisas
educacionais. Em termos mundiais, a partir da
década de 80, porém, pode-se perceber a
preocupacgdo com essa tematica.

Uma possivel justificativa para a exploséao
de pesquisas centradas no professorpode estar
relacionada ao fato de que este profissional
passou aserconsideradoumserquereflete, que
pensa e que é capaz de construir sua propria
pratica e ndo apenas atuar como simples
reprodutor de conhecimentos. Assim, passoua
serrelevante compreender o que e como pensam
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e conhecem os professores e, especialmente,
como atuam.

No Brasil, hatambémum crescimento nas
pesquisas sobre formacgido de professores,
incluindo as de natureza mais geral e as
desenvolvidas porareas especificas, evidenciando
umadescobertaimportante: ade que aformacéo
deve constituir um objeto fundamental de
investigacdo no terreno educativo. Apesar de
todo o avango nessa diregao, é possivel avaliar
quetantono &mbito das instituicbes de pesquisa
como no das instituicbes formadoras ainda ndo
se da a importancia devida ao estudo dos
processos de formacgéao e de desenvolvimento
profissional dos professores. Evidentemente,
existem divergéncias entre as teorias que vém
sendo divulgadas, mas ha também aspectos
bastante comuns.

O conhecimento do professor é bastante
dindmico, no sentido de que usam diferentes
tipos de conhecimento no contexto de sua
profissao e de que os constroem e os utilizamem
funcao de seu proprio raciocinio. Schon (1983,
1992, 2000), da mesma forma que Perrenoud
(1999), usa a expressao conhecimento na agao
para referir-se aos tipos de conhecimento que
s@orevelados naexecugaodeagoesinteligentes,
tantofisicas comomentais. Para o autor, conhecer
sugere uma qualidade dindmica de conhecerna
acao. Segundo Schén (1983, 1992, 2000), o ato
de conhecer na acao, caracteristico de pro-
fissionais competentes em um campo pro-
fissional, ndo € o mesmo que o conhecimento
profissional ensinado nas faculdades. Pode ser
umaaplicagcéo desses conhecimentos, pode ser
sobreposto aeles e pode ndoteravercomeles.

O conhecimentodo professor é contextual,
de natureza situada, resulta da cultura e do
contexto emque ele adquire seus conhecimentos
edasituacaoemque atua. Tardif (2002) destaca
que os saberes profissionais dos professores
sao situados, pois sdo construidos e utilizados
emfungaode umasituacédodetrabalho particular
e ganham sentido nessa situagdo. Ele conclui
que, diferentemente dos conhecimentos
universitarios, os saberes profissionais nao sao
construidos e utilizados em fungao de transfe-

réncia ou generalizacdo, mas estdo ligados
fortemente a uma situacao de trabalho & qual
devem atender. O autor cita os estudos de
Giddens (1887) que estuda a contextualidade
dos saberes profissionais dos professores. Ele
afirma que os fendmenos de ancoragem levam
muitos pesquisadores, como Lave (1988, 1991,
1993), a seinteressarem pela cognicao situada,
pela aprendizagem contextualizada, onde os
saberes sdo construidos pelos atores emfungao
do contexto de trabalho. Elbaz (1983) também
considera o contexto escolar como parte
integrante dos conhecimentos dos professores.

O conhecimento do professor é diferente
do conhecimento do especialista da disciplinae
tem um forte componente do “saber a disciplina
para ensind-la”. Essa faceta do conhecimento
dos professores, segundo Elbaz (1983) incluios
estilos de aprendizagem dos alunos, os inte-
resses, as necessidades e as dificuldades que
os alunos possuem, umrepertério de técnicas de
ensino e competéncias de gestéo de sala de
aula.

Os conhecimentos dos professores sdo
plurais, heterogéneos, integrados e sofrem
influéncias dos valores e crengas pessoais, que
constituem um saber que orienta sua pratica.
Como Tardif (2002), Schon (2000) também afirma
que os saberes, adquiridos pelo futuro professor
emsuatrajetdria pré-profissional, influenciamna
sua atuacao docente. Os professores passam
uma grande parte de seu tempo de formagéo na
escola, local em que irao exercer sua profissao.
Isto significa que a formacgdo do professor se
inicia muito antes dele freqlientar o curso
especificodestinado a forma-lo profissionalmente.
Segundo Tardif (2002), uma parte importante da
competéncia profissional dos professores tem
raizes na sua escolarizacao pré-profissional e
esse legadodasocializagdo escolar permanece
forte e estavel por muito tempo.

Além da caracteriza¢do do conhecimento
dos professores, sao particularmente interessan-
tes as pesquisas sobre o professor e adisciplina
quevaiensinar. A esse respeito, Shulman (1986,
1987, 1992) considera que cada é&rea do
conhecimento tem uma especificidade prépria
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gue justifica a necessidade de se estudar o
conhecimento do professor tendo em vista a
disciplina que ele ensina. Ele identifica trés
vertentes no conhecimento do professor, quando
se refere ao conhecimento da disciplina para
ensina-la: o conhecimento do contetudo da
disciplina, o conhecimento didatico do conteltido
da disciplina e 0 conhecimento do curriculo.

Se o conhecimento do contelddo da
disciplinaa serensinadaenvolve acompreensao
e a organizacao da disciplina, o professor deve
compreenderadisciplina que vai ensinara partir
dediferentes perspectivas e estabelecerrelagbes
entre varios topicos do contetudo disciplinar e
entre sua disciplina e outras areas do
conhecimento.

Evidentemente, o conhecimento do curri-
culo engloba o conhecimento nao sé de objetivos
e contetdos, mas também de materiais que o
professordisponibiliza para ensinarsuadisciplina,
acapacidade de fazerarticulagdes horizontais e
verticais do contetido a ser ensinado, a historia
da evolucdocurriculardo contetido a serensinado.
Esse saber nao esta formalizado em teorias,
mas traca as diretrizes do trabalho do professor
em sala de aula.

E interessante destacar que a expressao
denominada por Shulman (1986, 1987,1992) de
pedagogical content knowledge, traduzida por
alguns autores como conhecimento pedagogico
disciplinar, e por outros como conhecimento
didatico do conteudo, é uma combinacao entre o
conhecimento da disciplina e o conhecimentodo
“modo de ensinar’ e de tornar a disciplina
compreensivel paraoaluno.

Esse tipo de conhecimento incorpora a
visdo de conhecimento da disciplina como
conhecimentoaserensinado, incluindo os modos
de apresenta-loe de aborda-lo deformaque seja
compreensivel paraos alunos, eincorpora ainda
asconcepgdes, as crengas e 0s conhecimentos
dos estudantes sobre a disciplina.

As Diretrizes Oficiais

No que se refere as orientagdes oficiais, o
Conselho Nacional de Educagédo apresentou

T.M.M. CAMPOS

Diretrizes Gerais paraa Formagao de Professores
da Educacdo Basica, tomando como eixo a
organizagao de um curriculo orientado por
competéncias alicercadas emdiferentes Ambitos
de conhecimento profissional. Essas Diretrizes
colocamaformagédo como um processo marcado
pela atividade investigativa, responsabilidade
fundamental dos professores e das suas insti-
tuicdes—nomeadamente os grupos disciplinares,
as escolas e as organizagbes profissionais.
Também destacam aforte responsabilidade das
instituicoes que formam professores, de ligar a
teoriacoma pratica, e de oferecerdiversostipos
de oportunidades de formacéo, sobretudo no
modo como podem servir ao seu processo de
desenvolvimento profissional.

Como realizar as transformacoes
necessarias?

Seos problemas a serem enfrentados estao
exaustivamente apontados na literatura, se as
pesquisas existentes trazem contribuicdes para
supera-los, que caminhos precisamser trilhados
pelas instituicoes formadoras?

Em primeiro lugar, com certeza, é
fundamental que elas invistam na elaboracdo de
um Projetos Institucionais e Pedagogicos proprios
e coerentes comas novas visoes sobre formacao
de professores e na constituicdo de um corpo
docente qualificado—tanto em termos de forma-
¢ao académica, quanto emtermos de formagéo
pela experiéncia —, comprometido com sua
profissdo e disposto a se desenvolver profissional-
mente. Essa idéia de desenvolvimento profissional
tem sido discutida por diferentes autores que
destacam o fato de que aformacgéo do professor
para o exercicio da sua atividade profissional é
um processo que envolve multiplas etapas e que,
em Ultima analise, estd sempre incompleto.

Para Ponte (1998), porexemplo,emboraa
formagédo esteja muito associada a idéia de
“freqlientar” cursos, o desenvolvimento pro-
fissional ocorre através de multiplas formas, que
incluem cursos, mas também atividades como
projetos, trocas de experiéncias, leituras, reflextes
sobre a propria pratica. Nesta perspectiva, o
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corpo docente de um curso de licenciatura deve
estar atento ao seu proprio desenvolvimento
profissional.

Certamente, mesmo com o proposito de
investir num projeto qualificado, os desafios
surgirao. E muito provavel que, muitas vezes, as
formas de trabalhar dos formadores ou mesmo
de selecionar conteudos ou ainda organizar
situagbes didaticas ainda nao sejam as mais
interessantes. O formadorde professores étam-
bém um professor e, segundo Tardif (2002) o
professor, quando estd ematuagao profissional,
baseia-se em juizos provenientes de tradi¢gdes
escolares que ele interiorizou, emsuaexperiéncia
vivida, enquanto fonte vivade sentidos apartirda
qual o passado |lhe possibilita esclarecer o
presente e antecipar o futuro. Tambémos alunos
em formagao, em sua maioria professores em
atuacgao, tém conhecimentos influenciados por
crencas e valores.

Tardif (2002) nos ensina que as crencas e
representagdes que os alunos em formacao
possuem a respeito do ensino tém um estatuto
epistemoldgico. Para ele, crengas e represen-
tagcdes agem como conhecimentos prévios que
calibramas experiéncias de formacao e orientam
seus resultados. Assim, € provavel que tenham
acontecido varios embates e divergéncias entre
formadores e alunos emformacéo, que asvezes
preferem aulas expositivas, tarefas rotineiras,
poucas leituras. Dai aimportancia da existéncia
de um coletivo composto de coordenadores e
professores, que possamidentificar os inevitaveis
problemas de percurso e buscar solugdo para
eles.

Como pudemos verificar, as investigacoes
semultiplicam e indicam perspectivas. O desafio
esta colocado e é urgente que as instituigdes
formadoras se envolvamnessatarefafundamental
para a melhoria da qualidade da educagao no
Brasil: a formagao de bons professores.
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SPACES OF LEARNING AND SHARED EDUCATION

Manoel Oriosvaldode MOURA'

RESUMO

“Na pratica a teoria é outra”. Eis a maxima que teimosamente procura firmar-se como verdade para
muitos professores de Matematica. Ter como meta o entendimento dos processos de formagao
docente pode ser o caminho para colocar a teoria e a pratica como parte do movimento de construgdo
de novos saberes sobre a atividade pedagogica. Nesse texto, discutimos a formagao de professores
tomando como referéncia um projeto de estdgio intitulado de “Clube de Matematica” e uma pesquisa
colaborativa desenvolvida num CEFAM — Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento para
o Magistério, em Sao Paulo. Desses trabalhos, se depreende que a complexidade de conhecimentos
necessarios para o trabalho docente exige parcerias entre centros de formacgdo do professor de
matematica. Essas parcerias deverao romper com a logica da somatdria dos créditos de disciplinas
justapostas em departamentos isolados e que deixam, & prdpria sorte do futuro professor, a
compreensdo do seu papel social e do desenvolvimento de suas potencialidade para melhor atuar
num ambiente que prima pela complexidade de fatores intervenientes na formagdo do humano.
Dada a natureza do objeto do professor que, na sua definicdo e concretizagdo envolve fatores
afetivos, socio-culturais e epistemologicos, entre muitos outros, devemos aceitar que a formacgao
do professor € tarefa compartilhada.

Palavras-chave: Formagdo de Professores; Atividade Pedagdgica;, Formagdo Compartilhada;
Espaco de Aprendizagem.

ABSTRACT

“Theory and practice are different things". This is a principle that stubbornly tries to assert itself as truth
for many Mathematics teachers. Having as goal the agreement of the teaching formation process can
be the way to place the theory and the practice as parts of the new movement of knowledge
construction on the pedagogical activity. In this text, we discuss the teachers formation whose
reference is a project from trainee classes untitled “Mathematics Club” and a collaborative research

™ FE-USP.
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developed at the CEFAM — Specific Center of Formation and Improvement of Teaching —in Sao Paulo.
From these works, one infers that the complexity of the requered knowledge for the teaching activity
demands partnerships between centers of formation of mathematics teachers. These partnerships
will have to breach with the logic of the summation of discipline credits juxtaposed in isolated
departments that leaves to chance the future teacher understanding of its social role and the
development of his potential for better performance in an environment characterized by the
complexity of intervening factors in the formation of the human being. Given the nature of the object
of the teacher which, in its definition and implementation, involves affective, social-cultural and
epistemological factors, among many others, we must accept that the teachers formation is a shared

task.

Key words: Teaching Education; Pedagogical Activity; Shared Education; Spaces of Learning.

Freglientemente ouvimos uma frase que
costuma inquietar aqueles que tém a formagéao
do professor como a sua principal atividade: “Na
pratica a teoria € outra”. Eis a maxima que
teimosamente procura firmar-se como verdade
para muitos professores de Matematica.
Possivelmente, um fruto da desesperanga com
as condicdes objetivas de ensino, essa frase ao
sertomada como verdade leva os educadores a
desconsiderarem as pesquisas e praticas que
poderao contribuir paraarealizagdo de propostas
educativas em que teoria e pratica se comple-
mentam. Ter como meta o entendimento dos
processos de formagao docente, emqueteoriae
pratica se coadunam num movimento de
construcéo do fazer pedagdgico, pode ser o
caminho para colocar a teoria e a pratica como
parte do movimento de construgdo de novos
saberes.

Nesse texto, procuramos tecer algumas
reflexdes em busca de entendimento dos
processos de formagao de professores emsuas
atividades de aprendizagem docente. Paraisso
nos pautaremos em duas experiéncias: uma
desenvolvida num projeto de estagiochamadode
Clube de Matematica (MOURA, CEDRO e
LOPES, 2003;: CEDRO, 2003; LOPES 2004) e
outra num projeto de pesquisa colaborativa,
desenvolvido num CEFAM — Centro Especifico
de Formagdo e Aperfeicoamento para o
Magistério, em Sao Paulo (PIMENTA, GARRIDO
e MOURA, 2000; CAMARGO, 2003; TAVARES,
2002).

O que pode nos indicar que formar e for-
mar-se professor € uma atividade compartilhada?
A natureza do objeto do professor pode nos
fornecer a resposta. Por acreditarmos que uma
dasdificuldades para a realizagao de agoes que
venhama contribuir paraaformagaodocenteéa
falta de clareza do objeto do professor e o modo
como este deveria realizar a sua atividade
profissional leva-nos a tecer algumas conside-
ragOes sobre a formacéo do professor.

Durante muito tempo, acreditamos que 0
objeto do professor é o contetido da disciplina
que leciona. Dessa maneira, admitia-se: o bom
professor de matematica é aquele que domina
bem o contetido. Hoje sabemos que esta
afirmagdo s6 em parte é verdadeira. E por que
nao &, totalmente, verdadeira? Ao constatarmos
que continua havendo uma forte cobranca da
sociedade, em geral, por melhores indicadores
de sucesso dos alunos na aprendizagem de
Matematica e que esta continua sendoacampea
em rejeicdo dos alunos, podemos afirmar que a
resposta a pergunta precisa ser construida.
Junta-se as dificuldades de ordemtedrico-metodo-
l6gicas sobre o entendimento do fendmeno da
formagéo do professor, aquelas advindas de
demandas sociais que exigem novas qualidades
de saberes para uma crescente populacdo
estudantil. Estes fatores ja sdo suficientes para
assumirmos que ha algo a mais a considerar
como qualidade da profissao de professor que
deve ser acrescentada ao do seu dominio do
contetido aserensinado. Contetido este, que, ao
promover a construgao de significados, temum
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lugarnocurriculo escolare requerumtratamento
didatico compativel com as possibilidades de
aprendizagem dos sujeitos envolvidos nas
atividades educativas (COLLe GALLART, 1987).
Assim, um desafio para a comunidade que lida
com a Educag¢do Matematica € o de partilhar
conhecimentos significativos para o desenvol-
vimentohumano.

Se os indicadores de sucesso dos alunos
em Matematica sdo mais recentes, poisnaoéde
muito tempo que os 6rgaos governamentais vém
fazendo avaliagbes gerais, o gosto pela
Matematica, mesmo ndo sendo possivel de ser
medido, podemos afirmar € pequeno. Revela
uma verdadeira contradicao, diz Bishop (1988),
pois aintensidade com que os alunos defendem
aimportanciadaaprendizagemde Matematicaé
amesma usadapararepudia-lanaescola. Oque
devemos ter presente € que a necessidade de
justificar este insucesso e construir meios de
superagao do mesmo continua uma tarefa das
mais desafiantes.

Nos, professores de Matematica, aosermos
indicados como culpados pelo fracasso dos
alunos, ndo faz muito tempo, podiamos contestar
estaafirmacaojogando paraoalunoaculpapelo
seu fracasso. A participagcao do professor de
Matematica na educacao, embora com grande
peso no curriculo, terminava nao aparecendo
como um dos impeditivos para o sucesso
profissional dos alunos. A selegdo era muito
mais econémica: poucos conseguiam avancar
alémdo primario. Piorainda, poucos conseguiam
terminaroantigo primario. Isto &, eram poucos os
que podiam frequientarescola até os anos oitenta,
se comparado com o acesso de hoje. Os alunos
eram selecionados antes, pela faltade escolae
pelondoincentivo do poder publico do acesso a
escola. Hoje esta realidade mudou. Até porapelo
politico é defendido que a educacgéo é a chave
paraodesenvolvimento. Isto é verdade, mas dai
a depender do professor e do aluno a unica
condicdo para a realizagdo de um sucesso na
escolatem muitas outras variaveis. E sdo essas
outras variaveis que estdo sendo cada vez mais
conhecidas e incorporadas nos cursos de
formacaode professores.

Nossa andlise sobre os processos de
formacao do professor precisa ir além dos fatos
observados que demonstram o insucesso dos
alunos a procura de conhecimentos que possam
contribuir para a construgdo de solugdes capazes
de reverter este quadro atual.

E a certeza, cada vez mais nitida, de que
existem muitas variaveis para que tenhamos
uma educacgéo de qualidade que nos faz pensar
que é necessario abusca de respostas nao sé no
contetido de Matematica, mas tambémemoutras
fontes que possam esclarecer o papel daslicen-
ciaturas naformacgéo do professore no sucesso
daeducagdo escolar. As atribuigbes do professor
vém exigindo uma formagao cada vez mais
eclética e dependente de diferentes fontes de
conhecimento. Isto nos diz da necessidade de
encontramos novos parceiros que possam ir
além da velha combinacao 3+1 que tem
caracterizado os curso de licenciatura. Neste
modelo, os alunos recebem 3 anos de formacéo
de conteudos especificos de Matematica e,
depois, mais umano de disciplinas pedagogicas.

Os parceiros mais evidentes nesse modelo
de formacao 3+1 tém sido as Faculdades ou
Departamentos de Educagao e os Institutos de
Matematica. Mas esta parceria continua gerando
muitas de nossas perguntas de professor.
Perguntas que aprendemos a fazer muito cedo
sobre a nossa atuagéo profissional: por que os
alunos ndoaprendem? Como posso organizaro
ensinode modo que os alunos possamaprender
mais facilmente? Para que devo ensinar certos
contetidos? Como a Matematica se relaciona
com outras disciplinas no curriculo escolar? De
que maneira devo me relacionar com os alunos
paraempreenderumensino de Matematica que
sejasignificativo?

Se analisarmos cada uma destas pergun-
tas, veremos que nao s6 a Matematica e os
Institutos de Educagao tém respostas paraelas.
Tomemos, porexemplo, o contetido como sendo
um problema a ser resolvido pelo professor de
Matematica. Se considerarmos o conteudo como
o resultado do desenvolvimento de respostas
humanas a problemas humanos, vamos ver que
ele ndo é uma resposta daquele que o seleciona
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como se fosse apenas uma classificagio de
tipos de conhecimentos a serem hierarquizados
num curriculo asceético dos movimentos davida.
A definicao de um conteudo exige uma tomada
de posicao sobre o papel do ensino, o papel do
conhecimento e o seu significado social. E por
qué? Porque o conteudo é produto social e foi
produzido para dar respostas humanas. Nesse
sentido, é cultura de um povo e no caso da
Matematica, dada a sua larga difuséo, € cultura
da humanidade, tdo grande é o seu uso para a
solugdo de problemas humanos. O conteudo,
sendoobjetivosocial (LEON etal, 1991), deve ser
selecionado com um critério que € o seu valor
como ferramenta simbdlica que impacta os
sujeitos de umadeterminada comunidade. Este
impacto acontece via troca de significados, troca
simbdlica. E ai que reside a primeira nogéo da
necessidade de parceria. A opgao por certo
conteudo é feita com base em valores, sendo
assim, é necessario que isto seja partilhado com
outros que fazem a educagéo escolar.

O contetdo envolve uma compreensao
sobre os processos que olevaramaserproduzido.
Quem ¢é o responsavel pela explicitacdo dos
processos que sao definidores dos contetidos?
Sabemos que o homem produz, emumtempo e
lugar, movido pelas necessidades criadas nas
relacdes que se estabelecem entre os sujeitos e
destes com o seumeio socio-cultural eambiental.
Anecessidade de compreenderde que modo 0s
contetidos sdo produzidos pode nos ajudar a
defini-los, pois nos ajuda a perceber quais os que
se desenvolveram como possibilidade de solugéao
de problemas. E por isso que a histéria da
Matematica € muito mais que a histéria de
matematicos. E a histéria dos matematicos num
tempo e lugar motivados por problemas colocados
pela sua comunidade. A histéria, sabemos, ndao
se define apenas pelas datas e fatos, mas pelo
modo como esses fatos se correlacionam,
interdependem e se imbricam no movimento das
relagdes humanas. Deste modo, a histéria é
contada com o olhar dos que vém os fatos
segundo o seu ponto de vista. Este € definido
tendo como referéncia as satisfagbes das
necessidades que parecemrelevantes. Assim, a
historiatambém & ética, é valor, éideologia. E por
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isso que temos a histdria dos vencidos e dos
vencedores.

Ocontetdo também tem fronteiras que néo
sdo apenas internas a uma disciplina. Esta
afirmacao é uma consequéncia do nosso argu-
mento anterior, pois os problemas que aparecem
nunca sao resolvidos por uma unica area de
conhecimento. Os problemas tém um tempo de
definicdo. Apareceram antes como dilema,
indistinto, pouco definido (MOISES, 1999). Eum
processo de analise que vai determinar os
contetdos necessarios paraasuasolucao. Nessa
solucéo, pode caber a Matemética. Se couber,
qual o conteudo da Matematica que deve ser
suscitado a participarda solucdo?. Eaique entra
a histéria da Matematica ao revelar os conheci-
mentos que ja foram produzidos e que poderao
nos auxiliar na solugdo do problema posto
(RIBNIKQOV, 1987). Os conteudos de fronteira
(COLLe GALLART, 1987) sdo os que potencial-
mente podem desenvolver a Matematica. Sdo
problemas de matematicos.

Os problemas do professor de Matematica
sdode outranatureza. E preciso selecionaroque
ja existe, para um curriculo que nos diz ser o
mais relevante. Nesse sentido, a definicao dos
contelidos precisa ser negociada com 0sS
parceiros que juntos realizam educagao escolar.
Os parceiros nao sdo apenas os da area de
Matematica, pois na interagao na escola temos
aqueles que témvisdes diferentes sobre o papel
da educagao escolar. Assim, € preciso que o
professorde Matematica tenha, também, a visdo
do papel dos curriculos e como esses sao
desenvolvidos. E ai que entra a necessidade de
saber o funcionamento da educagéo escolar:
como esta é determinada? Quem define os
curriculos? Quemdefine a politica educacional?
De que maneiras sd@oimplementadas as politicas
de formagdo de professor? Sao muitas as
perguntas quando se trata da organizacdo da
educacdo escolar. O professor hoje sabe quanto
0 Seu sucesso ou insucesso depende desta
politica. O salério € apenas um dos fatores que
aparece com mais nitidez nas politicas
educacionais. E isto o professor ndo apenas
sabe, mas também sente.
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Os professores estao, constantemente,
procurando saber qual a melhor maneira para
ensinar. E porque procuramestamelhormaneira?
Porque uma das caracteristicas do trabalho e a
sua contradigao com a busca por nao realiza-lo
comgrande dispéndio de energia. Assimabusca
por melhor realizagao de uma tarefa de ensino
implica num modo de concretizé-la de forma
mais rapida, mais facil e mais prazerosa. E como
isto pode ser feito? Sabemos que, desde que o
homem é homem, este prima por aperfeicoaras
suas ferramentas. Sdo estas que permitem a
otimizac&o das agdes. E o desenvolvimento da
ferramenta e da técnica que tem permitido ao
homem arealizagdo de agoes commaior eficacia.
A esperanga do futuro professor de Matematica
éade que encontre, nasuaformagao, propostas
de ensino que possam assegurar agoes eficazes
no seu trabalho como professor. A metodologia
de ensinoparece serestadisciplinaqueresponde
a essa necessidade do futuro professor. E por
isto que ndo é uma disciplina da Matematica,
pois entendemos que o professor de metodologia
de ensino &, também, umsujeito que aprendeua
desenvolver o ensino de Matematica de modo
mais eficiente do que os futuros professores. Isto
€, 0 professor de metodologia de ensino ja tem
um conjunto de conhecimentos acumulados que
lhe permitem anteceder certas agdes capazes
de facilitar os processos de aprendizagem. Isto
o legitima como parceiro capaz de promover a
aprendizagem do aluno (VYGOTSKY, 1989).
Mas, sabemos que o desenvolvimento do
conteudo encarna a histériado desenvolvimento
humano. Dessa maneira, o professor de
Matematica, ao acreditar que esta ensinando
apenas o contetido de uma ciéncia, explicita o
modo humano de cria-la e, desse modo, aproxima
o aprendiz de uma forma de reproduzir este
conhecimento.

Assim, o professor das disciplinas de
Matematica é formadorde ummodo delidarcom
o conhecimento, e isto é formagéo de um modo
humano de ser. Como podemos ver, esse
professor também é um educador sem ser,
necessariamente, de uma Faculdade de Educa-
cao e, desse modo, € parceiro na explicitagao do
objeto do futuro professor de Matematica, ficando

evidente o quanto sdo indissociaveis no ato
educativo os contetidos, objetivos e métodos
(D'AMBROSIO, 1986). Dessa forma, se faz ne-
cessarioacompreensao dacomplexatramaque
envolve a educacao escolar e o indispensavel
compartihamento de diferentes fontes de conheci-
mento e espacgos de aprendizagem naformagao
do professor.

Estamos explicitando alguns elementos
que muitas vezes parecem irrelevantes para a
formacéo de um professor, mas que, levados ao
niveldaconsciéncia, poderao propiciar adefinicao
de acdes e de parcerias que contribuam, tanto
paraaformacaoinicial, como para a definicao de
politicas publicas de formacao continua. A
complexidade de conhecimentos necessarios
para o trabalho docente parece exigir parcerias
que rompam com a logica da somatoria dos
créditos de disciplinas justapostas em departa-
mentosisolados e que deixam, a propria sorte do
futuro professor, a possibilidade de uma
compreensdo do seu papel social e do
desenvolvimento de suas potencialidades para
melhor atuar num ambiente que prima pela
complexidade de fatores intervenientes na
formagdao do humano. As parcerias para a
formagao do professorimpdem-se pela natureza
doseuobjeto. E porisso que se tornanecessario:
nao a definicdo do parceiro a priori, e, sim, dos
conhecimentos necessarios paraaformagaodo
professor. A partir dessas necessidades é que
deveria se definiros parceiros, asagbes eaforma
de composicao destas parcerias.

Falta-nos identificar o modo como esta
parceria se constitui. Isto se torna cada vez mais
relevante paraque se rompa afalsaidéiade que
éapenasnapraticaque o professoraprende aser
professor. Esta falsa idéia tem suas raizes em
praticas formativas que, ao enfatizara aritmética
dos créditos no formato de curso 3+1, propiciam
atitudes de fuga dos alunos, futuros professores,
que passam pelos cursos de formacao apenas
esperando completar os quatro anos para a
retirada do diploma, como aquele que entraem
umconsorcio e esperacompletaro prazoparaa
retirada do bem consorciado. No caso das
universidades publicas, o prémio deste consorcio
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eémais dificil, mas apenasjuntaras disciplinas de
institutos isolados, em agbes isoladas, sem que
os professores formadores tenham consciéncia
do objeto e do papel social daqueles a quem
estdo formando, pode dar a idéia de que basta
integralizar os créditos do curso para que se
tornem professores. Se nao fica claro para o
aluno qual é a sua necessidade como futuro
profissional, a sua melhor opgao é a de sair o
quantoantesdocurso pelaviaquelhe e permitida:
a somatdria dos créditos, semestre apds
semestre, até alcancar o diploma.

Aorealizarmos uma pesquisa, envolvendo
professores da Faculdade de Educagao da USP
juntamente com professores de uma escola de
formacéode professoresemnivelmédio- CEFAM
de Pirituba, pudemos constatar o papel dotraba-
Iho colaborativo entre pesquisadores, professores,
alunos e gestores para o entendimento sobre os
modosde formacédo dos que realizamaeducagao
escolar(PIMENTA, GARRIDO e MOURA, 2000).

Em um projeto de estagio realizado na
Faculdade de Educagéo, em que alunos dos
Cursos de Pedagogia e Matematica elaboram,
aplicame avaliam atividades de ensino, de forma
colaborativa, tem ficado evidente que a aprendi-
zagem docente necessita de um contexto em
que as agdes realizadas em conjunto convirjam
para a concretizacao de atividades educativas
que, ao serem realizadas, contribuam para a
formagaodoaluno e do professor (CEDRO, 2003
e LOPES, 2004).

Nas duas experiéncias, o que os dados
revelam é que a formacdo do professor, na
universidade, requer a realizagdo de agdes
compartilhadas entre todos aqueles queinteragem
com os alunos com o objetivo de lhes ensinar
contetidos, sejam eles de Matematica, dos
fundamentos da educagéo, ou metodologicos.
Fica evidente, também, que a formacao inicial
deve contribuir para o desenvolvimento de
potencialidades nos alunos que Ihes permitam
considerar a formacgdo continua como sendo
uma caracteristica de sua profissao. E, por fim,
devemos aceitar que a formacgao do professoré

M.O. MOURA

tarefacompartilhada, dada a natureza do objeto
do professor que, na sua definicdo e concre-
tizacao, envolve fatores afetivos, sécio-culturais
e epistemoldgicos, entre muitos outros.
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A IMPORTANCIA DO TRABALHO COLETIVO
NA FORMACAO INICIAL E CONTINUA DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

THE IMPORTANCE OF COLLECTIVE WORK IN INITIAL
AND CONTINUED EDUCATION OF MATHEMATICS TEACHERS

Maria Célia Leme da SILVA'

RESUMO

A pesquisa apresentada estd inserida numa pesquisa maior cujo problema de investigagdo era
identificar contribuigdes que o uso da ferramenta informatica CABRI-GEOMETRE Il pode trazer para
a formagao do professor de Matematica. A metodologia utilizada baseou-se na pratica de investigagao
segundo o modelo interpretativo (PEREZ GOMEZ, 1998). Desenvolvemos dois projetos: um com
professores de Matematica em exercicio e outro com alunos do curso de Licenciatura em Matematica.
Neste artigo, analisaremos o papel do trabalho coletivo nos projetos. A pesquisa concluiu que a forca
adquirida com o trabalho coletivo e a riqueza de discussées que surgiram no decorrer dos projetos,
alimentada pelas vivéncias, experiéncias e conhecimentos de cada participante, foram os elementos
determinantes para o desenvolvimento dos dois projetos, tanto o permanente como o inicial. Os
projetos favoreceram a troca de conhecimentos tanto do ponto de vista tedrico como pratico, que
correspondem aos elementos essenciais para a construgdo e reconstrugdo do conhecimento
pedagogico especializado (IMBERNON, 1998).

Palavras-chave: Formagdo Inicial de Professores de Matematica, Formagé&o Continua de Professores
de Matemdtica; Ensino de Geometria.

ABSTRACT

The research presented in this article comes from a larger project aiming to identify ways in which
the tools of the software CABRI-GEOMETRE Il can contribute in the education of mathematics
teachers. The methodology used was based on the practices of investigation associated with the
interpretive model (PEREZ GOMEZ, 1998). Two projects were developed. one with in-service
mathematics teachers and another with students from a initial teacher education course in mathematics.
In this article, we analyze the role of collective work in both projects. The research indicated that the

W PUC/SP. E-mail. celials@pucsp.br
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strength acquired as a result of this collective work and the richness of the discussions that emerged
during the projects, nourished by the experiences and knowledge brought by each participant were
determining elements in the development of both projects. The projects enabled the sharing of
knowledge, of both a theoretical and practical nature, and this sharing represented an essential
element in the construction and reconstruction of specialized pedagogic knowledge (!MBEHNON,

1998).

Key words: Mathematics Teachers Initial Education; Mathematics Teachers Continued Education;

Geometry Teaching.

Introducao

Apesquisaque apresentaremos éparteda
tese de Doutorado “Contribuicées do uso do
ambiente CABRI-GEOMETRE para aformacao
inicial e continua de professores de Matematica"
(LEME DA SILVA, 2002), cujo objetivo era
investigar como o uso da ferramenta informatica
CABRI-GEOMETRE, num projeto de ensino de
Geometria, pode contribuir para a formagao de
professores de Matematica em exercicio einicial.

Pararesponder nossa questaodepesquisa
desenvolvemos dois projetos. O primeiro - Projeto
Pitagoras - foi realizado em parceria pela pesqui-
sadora e pelas professoras e coordenadora da
Escola Pitagoras® O grupo desenvolveu uma
sequiénciade ensinosobreumtemade Geometria,
utilizando o software CABRI-GEOMETRE II. A
sequiéncia foi aplicada aos alunos pelas professo-
ras e coordenadora, observada pelapesquisadora,
e analisada por todo o grupo. Participaram tam-
bémduasalunas daLicenciaturaemMatematica
para observar os encontros e transcrever as
gravacoes emaudio.

Ao término do Projeto Pitdgoras, as
licenciandas que atuaram como observadoras,
solicitarama pesquisadoradesenvolverumprojeto
de ensino de Geometria, similar ao Pitagoras,
porém no qual as licenciandas abandonariam o
papel de observadoras e assumiriam o papel de
professoras. Destaforma, originou-se umsegundo
projeto, denominado Projeto Copémica?, realizado
em parceria pela pesquisadora e pelas duas
alunas do curso de Matematica Licenciatura da

PUC/SP. Como no projeto anterior, o grupo
desenvolveu umaseqiiéncia de ensino sobreum
tema de Geometria, utilizando o software CABRI-
GEOMETRE II. A sequéncia foi aplicada aos
alunos pelas duas licenciandas. Foi também
observada pela pesquisadora e uma outra
observadora, e analisada pelo grupo.

Desenvolvimento e discussao

Para o desenvolvimento da pesquisa, nos
apoiamos nos pressupostos metodolégicos da
prética de investigagao no modelo interpretativo,
segundo Pérez Gémez (1998, p. 102-4). O que
buscavamos eraacompreensdodos fendmenos
eaformacao dos participantes dos projetos para
que suas atuagdes sejam mais reflexivas, ricas
e eficazes. No desenvolvimento dos dois projetos
pretendiamos aproximar teoria e pratica, traba-
Ihando de forma coletiva numa perspectivacritico-
reflexiva, de modo que professores, licenciandos
e pesquisador (re)construissem seus conheci-
mentos pedagdgicos especializados, segundo
Imbérnon (1998, p.26):

conocimiento pedagdgico especializado
que es el que diferencia y establece la
funcién docente y que necesita un proceso
concreto de formacién que reune
caracteristicas especificas, como la
complejidad, la accesibilidad y la utilidad
social, y que todo ello, en un contexto
determinado, permitira emitir “juicios
profesionales situacionales”basados enel

@ O nome Pitagoras é ficticio para que a identidade da Escola seja preservada.
@ O nome Copérnico é ficticio para que a identidade da Escola seja preservada.
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conocimiento experiencial, enlateoriayen

la practica pedagogica.

Imbernén (1998) acredita que o conheci-
mento pedagdgico especializado vai sendo
construido e reconstruido pelos professores,
durante a experiéncia, narelagdocomateoriae
a pratica. Este conhecimento ndo é absoluto
nem Unico, mas admite uma gradagéo doconhe-
cimento vulgaraté o conhecimento especializado.
Ao concordar com o autor, percebemos a
existéncia de umatrajetoria a ser percorrida, na
qual professores, licenciandos e pesquisadores
devem se colocar na posicao de aprendizes e,
por meio de mudangas gradativas, atingir o
conhecimento pedagdgico especializado. Eneste
sentido que foram desenvolvidos os projetos
Pitagoras e Copernico.

Um dos graves problemas presentes na
formacao de professores é a dissociagao entre
teoria e pratica, pois sao inimeros os conheci-
mentos gerados na pratica docente e que nao
sao levados em consideragao, nas condigoes
mais diversas possiveis, assim como 0s
conhecimentos desenvolvidos nas Universi-
dades, Centros de Formagao, Congressos e
outros tantos espagos académicos que nao
chegam a sala de aula. Carecemos, no entanto,
de momentos, situagdes, condigdes, espagos
nos quais as relagoes efetivas entre teoria e
pratica possam ser construidas. Trata-se de um
novo estado, nao mais pratico, nem teorico, e
sim de um amalgama permanente de teoria e
pratica.

Assim sendo, acreditamos ser urgente a
necessidade de criacao de espagos que possam
estar propiciando a construgdo desses novos
conhecimentos. Para tanto, o trabalho coletivo
entre pesquisadores e professores € condicao
sine qua non, na qual cada integrante trara sua
experiéncia, ndo para uma disputa de forga e
importancia, mas para que a construgao seja
realizada com os ingredientes verdadeiros, ou
seja, a teoria interpretada como tal e nao
deturpada, e apratica, analisadacomarealidade
e nao por meio de idealizagoes.

Quanto ao professor de Matematica, em
particular, entendemos que ele é, antes detudo,
um professore, portanto, suaformagao requero
conhecimento pedagogico descrito porImbérnon.
No que tange a Matematica propriamente,
acreditamos que o professor deve conhecercom
profundidade os conceitos que seréo objetos de
ensino, conhecer muito bem o seu aluno, e
conhecer propostas metodoldgicas que venham
favorecero aprendizadodoaluno. Consideramos
que tais conhecimentos s&o os que subsidiam a
elaboragéo e desenvolvimento de um projetode
ensino-aprendizagem pelo professor.

Desta forma, para que os professores de
Matematica desenvolvamuma pratica na qualos
conhecimentos do conceito, do aluno e da
proposta metodolégica adequada sejam
considerados, a formacgao deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento auto-
nomo e quefacilite as dindmicas de autoformagao
participada, conforme apontaNévoa (1997, p.25).
E na observagao, reflexdo e reformulagéo da
prética, de forma coletiva, que o professor vai
realizando sua efetiva formacéo.

Projeto Pitagoras

A Escola Pitagoras € umaescola particular
dacidade de Sao Paulo. Participaram do projeto
as duas professoras de Matematica de 5% a 8°
séries do Ensino Fundamental, a coordenadora
de Matematica da escola e a pesquisadora. O
Projeto Pitagoras teve aduragao de umanoletivo
escolar, durante o ano de 2000. Foram 26 encon-
tros com as professoras Marta* e Adriana, a
coordenadora Julia e apesquisadora Ceélia, com
duracgéo de uma hora e quinze minutos, umavez
porsemana.

Para a elaboracdo das atividades, utiliza-
mos diversas estratégias, algumas comsucesso
e outras ndo. A primeira tentativa foi o esbogo
individual das atividades para a discussdo em

4 Os nomes Marta, Adriana e Julia sdo nomes ficticios para que as identidades das professoras e da coordenadora sejam

preservadas.
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grupo, o que fracassou. A segunda foi uma
discussao sobre atividades ja realizadas, bus-
cando rescrevé-las segundo analise coletiva, o
que também acabou nao sucedendo. A terceira
estratégia utilizada, que resultou na elaboragéo
das atividades, foi a discussao em conjunto de
toda atividade, desde o inicio até o fim.

Ao longo do processo de elaboragéo das
atividades, sempre que umdos componentes do
grupo fazia uma sugestao, o encaminhamento
dado pela pesquisadora erano sentido de traduzir
acontribuicdo para a atividade, o grupo resolvia-
a e depois discutia a viabilidade e interesse ou
nao das sugestoes.

Observamos que o grupo cresceuao longo
do trabalho, a cada encontro as discussoes e
contribuigdes tornavam-se mais significativas,
mesmo ndo havendo consenso em todos os
pontos abordados. Novoa (1997, p.26) salientaa
importancia da criacdo de redes de autoformacgao
participada num processo interativo e dindmico:

A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formagdo
mutua, nos quais cada professoré chamado
adesempenhar, simultaneamente, opapel
de formador e de formando. O diglogoentre
os professores é fundamental para conso-
lidar saberes emergentes da pratica
profissional.

Odialogo a seguir mostra a participacéo de
todo o grupo durante o fechamento da primeira
atividade sobre otema “quadrilateros”:

Pesquisadora: “Outraidéia € a gente fazer
comque as figuras fiquem todas parecidas,
numa mesma posi¢ao”.

Adriana: “Eles vdo achar que é tudo a
mesma coisa”.

Marta: “Se vocé pensa desse jeito deveria
ter colocado uma pergunta antes para ele
dar o nome da figura que estd vendo, ndo
dar o nome das figuras (para os alunos)".

Pesquisadora: “Vocé acha que? Sem
movimentar?”

Marta: “Sem movimentar, qual o nome?
Depois movimentando, qual o ncme
também?”

M.C.L. SILVA

Pesquisadora: “Esse € o erro que eles
cometem. Apds a construgéo, porexemplo,
de um quadrado, se vocé pedir para
movimentar, ele vaidizer, mas agorando é
mais”.

Adriana: “Antes de manipular pode pedir
uma observacgdo, antes de tudo”.

Julia: “A gente pode perguntar, todas as
figuras representam o mesmo quadrild-
tero?”

Marta: “N&o, qual o nome das figuras que
vocés estdo observando, porque ele ndo
vai responder quadrildtero, vai responder
se é um retdngulo, um quadrado”.

Pesquisadora: “Isso € bom porque deixa o
aluno mais livre ainda”.,

Aforma detrabalho encontrada pelo grupo,
em que todos participam de todas as etapas da
elaboragao das atividades é, por umlado, muito
rica, porém requer um aprendizado, pois significa
quatro pessoas pensando em conjunto, com
pontos de vistas distintos. Neste sentido, o grupo
foi aos poucos crescendo. No inicio, tinhamos
dificuldade em ouvir as opiniées de cada um,
respeitando as divergéncias, em superar a
tendéncia de exaltaras opinides de Julia, porser
a coordenadora, e da Célia, por ser a pesqui-
sadora.

A seguir, transcrevemos um momento de
fechamento de uma das nossas atividades:

Pesquisadora: “Olha, acho que mais ou
menos a gente conseguiu quase fechar
uma idéia, uma aula. O que vocé achou
Jlia?”

Julia: “Otimo, é uma experiéncia muito
nova pra mim, nunca trabalhei junto, isto
me deixa um passo adiante. E uma
dificuldade, é uma coisa que eundo aprendi,
trabalhar em grupo, eu ndo vivi isto na
escola, este tipo de trabalho, e euachoisto
muito rico, mas eu tenho muita dificuldade.
Tem que fazer? Dd aqui que eu fago. Tem
que fazer, ndo tem que fazer, o grupo tem
que fazer junto, a coisa tem que nascer do
grupo. E formacéo. Era uma escola que se
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voceé trabalhava junto, trabalha desvalo-
rizado, vocé estava encostada no outro,
vocé estava sugando o outro, sabe. Euma
mentalidade que existia”.

A dificuldade de Julia (coordenadora) em
trabalhar em grupo, como ela mesma confirma,
foi um fator de resisténcia durante todo o projeto,
pois ao longo do desenvolvimento do plano de
acéo, ela comega a rever suas atividades e soli-
cita, em muitos encontros, a opiniao e sugestao
dapesquisadorasobre atividades elaboradas por
ela, individualmente. A pesquisadora sempre
levou a discussao para o grupo.

Na avaliagdo do projeto, todas expressa-
ramque otrabalho desenvolvido de formacoletiva
foi uma experiéncia nova e muito enriquecedora,
como mostra a fala de Julia:

“Ter que elaborar juntas, que é uma coisa
que eu nunca consegui, eu acho que a
validade maior com vocé (pesquisadora),
foi a possibilidade delas assumirem por
conta delas um trabalho, que por mais que
eu (coordenadora) pedisse, elas achavam
queiamtirarum privilégio de eu prepararas
aulas oundo, e o que para mim foium alivio,
poder delegar, poder fazer uma parceria
para podercontinuaresse trabalhonosso”.

Imbérnon (apud PEREZ, 1999, p.275)
salienta que néo é suficiente que o professor de
Matematica participe esporadicamente emgrupos
de reflexdo sobre a pratica, ou que elabore e
participe de projetos em colaboragao com outros
professores, mas queinteriorize otrabalhocolabo-
rativo como forma de atuar no cotidiano. Ele
ainda acrescenta que isto s6 sera possivel se o
professorassumiruma atitude de educando, que
seformade maneiracolaborativa, que estd sempre
imerso em um processo de formagao.

Marta ainda ressaltou aimportanciade um
climade convivéncia favoravel paraarealizagao
dotrabalho coletivo:

“Eu acho que foi uma convivéncia muito
agradavel, que pode ser uma coisa muito
boa, porque se ndo existe a amizade, as
coisas nao funcionam, umclima agradavel,
e outra, vem uma professora da PUC, vocé
ficaimaginando, mas eu respeito, e seique

103

vocé sabe muito, mas vocé também é uma
pessoamuitoagradavel”.

No momento do trabalho colaborativo,
devemos nos despir de preconceitos e relagoes
hierarquicas para juntos estabelecermos parce-
rias, realizarmos trocas de experiéncias e cons-
truirmos novas situagoes de ensino-aprendiza-
gem, nas quais teoria e pratica se complementem.
No Projeto Pitagoras, a participacgao efetiva de
todos osintegrantes do grupofoi sendo construida
ao longo do projeto, tivemos dificuldades em
aceitar e trabalhar com opinides conflitantes.
Para professoras e coordenadora, propostas
apresentadas pela pesquisadora, muitas vezes,
chocavam-se com a pratica pedagogica adotada
e, mesmo sendo bastante discutidas e justifi-
cadas, acabavam ndo as convencendo. Do
mesmo modo, sugestbes das professoras e
coordenadora, em muitos momentos, nao se
encontravam emacordocomopontodevistada
pesquisadora, porém eram aceitas pelogrupoe
implementadas no projeto.

Julia salientou, no trabalho em equipe, a
seguranca proporcionada pelo agente externo,
neste caso, a pesquisadora, principalmente num
processo de mudanga:

“O projeto trouxe uma prética que a gente
ouve falar e que nao sabe fazer, que é de
desafiar o aluno, e largar mao dele, deixar
ele se virar. O fato de vocés como unidade
cientifica estarem do nosso lado, para mim
é uma seguranca, eu estou fazendo certo,
é isso ail mesmo, tenho que largar a mao.
E euvouterque aprenderuma prética que
eundotenho”.

A alteragdo na forma de conduzir as
atividades, propostas aos alunos, descrita por
Julia, é um exemplo da instabilidade gerada nos
professores, que abandonama zona de conforto
e caminham para a zona de risco (BORBA &
PENTEADO, 2001), passando assimatrabalhar
num espago desconhecido, o que traz a
inseguranca.

Projeto Copérnico

A EscolaCopérnico € umaescola particular
dacidade de Guarulhos. Participaram do projeto
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asduaslicenciandas de Matematica, sendo que
uma delas ja atuava como professora da escola
e a pesquisadora. O projeto Copérnico teve a
duracdode cincomeses, dofinaldo ano de 2000
ao inicio de 2001. Foram 09 encontros com as
licenciandas Laura® e Renata e a pesquisadora
Célia. Ressaltamos ainda que as licenciandas
do Projeto Copérnico foram as mesmas que
acompanharam, comoobservadoras, odesenvolvi-
mento do Projeto Pitagoras.

As atividades foram elaboradas, primeira-
mente, por Laurae Renata. Depois, nas reunies,
as atividades eram discutidas pelo grupo
todo - momento em que faziamos as sugestoes
e alteracdes que julgdssemos necessarias.

Um dos problemas apontados por Laurae
Renatafoia elaboragéo de atividades de maneira
n&o conduzida, pois as primeiras versdes eram
sempre atividades com roteiros, que os alunos
deveriam seguir etapa poretapa para chegarao
objetivo proposto:

Renata: “Eu pelo menos ndo estou saben-
do, se eu falar para ele assim, construa
uma circunferéncia com centro em O,
construa com centro em tanto, passando
por tanto, ai vai ficar tudo explicadinho
como ele tem que fazer, entdo nao foi ele
quem fez, entdo ele ndo vailembrarnahora
dobarco. Como € que eumexonissode um
jeito mais aberto?”

Laura: "Chegamosaumaconclusao, quando
sentamos e tentamos criar uma atividade
em cima de uma totalmente induzida,
conseguimos. Ndo sai direto, ela acaba
saindo apos a construgdo passo a passo,
vocé arquiteta mentalmente com comego,
meio e fim, e depois comega a sintetizar’.

As dificuldades apontadas por Laura e
Renata, no momento da elaboragéo das ativida-
des, tambémdevem serinterpretadas comofruto
do modelo de formagao inicial normativo®. Nele,
as licenciandas, futuras professoras, naotémo
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habito de elaborar atividades, ja que ocupam o
papeldealunas e, assim, na maioria das situagées
s&o convidadas a resolver atividades. Elas
percebem que necessitam criar atividades nas
quais o aluno seja desafiado e ndo conduzido,
porém, aformacgéao recebida néo é suficiente para
arealizagdodessatarefa. Destaforma, podemos
dizer que aslicenciandas, como as professoras
do Projeto Pitagoras, também se encontravam
diante de umdesafio, namedidaemque atarefa
aserdesempenhada—elaboraratividades como
CABRI-GEOMETRE - era uma experiéncia
inédita.

As observacgbes e discussdes realizadas
durante o desenvolvimento do Projeto Pitdgoras
eram sempre retomadas no trabalho do Projeto
Copérnico, com o objetivo de encontrar novas
formas de abordar situagbes que, na escola
Pitagoras, foramdiagnosticadas pelo grupocomo
prejudiciais ao desenvolvimento das atividades.

Elascomentaramanecessidadede revisdo
constante das atividades:

Renata: “A gente nuncatinha experimentado
construir algo pra alguém fazer, € aquela
coisa, vocé faz com uma intengdo, chega
aqui eles acabam abordando de um outro
jeito”.

Laura: “Nao existe projeto pronto, ele vaise
construindo no decorrer da aplicagao”.

Aslicenciandas salientam que o projeto vai
sendo construido ao longo do seu desenvolvi-
mento, justamente porque o aluno é levado em
conta, ou seja, a partirdas respostas, do envolvi-
mento dos alunos é que as atividades vao se
moldando.

Outro dado importante na elaboracao e
aplicacdo da seqtiéncia foi o fato de elas terem
observado o Projeto Pitagoras, o qual, emmuitas
situagoes, nos revelou os aspectos negativos e
problematicos do uso das novas tecnologias na
Educacao, trazendo, destaforma, umainseguran-

® Laura e Renata sdo nomes ficticios para que as identidades das licenciandas sejam preservadas.
® Modelo aplicacionista ou normativo estendido a pratica formativa do desenvolvimento profissional, que supde a existéncia
de solugdes elaboradas por especialistas fora da classe. Tradicionalmente, trata-se de aulas-modelo e baseia-se na imitagao

(MEIRIEU, apud IMBERNON, 2000, p. 53).
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caquantoaotrabalhocomo CABRI-GEOMETRE.
Laura e Renata expressam suas opinies:

Laura: “Eugostei, euestava muito preocupa-
da de como as coisas iam correr, mas
fluiram tdao naturalmente, (na primeira aula)
eles ja quiseram fazer o barco. Eu estou
supercontente, tdo animada, porque eu
tinhaumainseguranga, sabe qualeraminha
preocupacéo, a gente trabalha tanto com
CABRI-GEOMETRE na Faculdade, relativa-
mente, posso dizer que sabemos trabalhar
com ele, eu pensava comigo, como que eu
vou entrar em sala de aula e vou trabalhar
comosalunos, que a gente vé professores
em atividade morrendo de medo, que ndo
sabem como trabalhar. E eu também
achava que era muito complicado. Eu ndo
sei, as coisas aqui flufram de uma forma
tdo trangtila, sabe, eu acho assim nds
estamos tentando trabalhar, ndao dando a
resposta, claro que a gente tem que se
policiar, eu praticamente, ndo seitrabalhar
nem dando a resposta, quanto mais ndo
dando”.

Renata: "Eu percebi que, professor, da
trabalho, por exemplo, a gente tinha feito
uma sequiéncia, ai, no primeiro dia, ja viu
que ndo deu nada daquilo, mas vocé tem
queteroque, disponibilidade, estarsempre
emcima, entdo vamos mudar, vamos fazer
deoutrojeito, se vocé jd quiser vircomuma
seqtiéncia prontinha e aplicar tudo, vocés
tém que fazer tudo isso, ndo sai nada,
porque fica chato, as vezes, tem atividade
que eles ndo estdo acompanhando, entdo
vocé tem que estar sempre ligado com o
que eles estao fazendo para vocé mais ou
menos direcionar do mesmo jeito”.

Ainsegurancadescrita por Laura é propria
de quem conhece os elementos tedricos, mas
nao os vivenciou emsituagdes da praticadocente.
Alémdisso, elacarregaumrepertério de exemplos
de professores que apresentam problemas nas
suas praticas. Pires (2000, p. 3) alerta para a
necessidade de romper com praticas viciadas:

Paraque oprofessorsejacapazdeinterpre-
tare analisarocontextodarealidade educa-

tiva e planejar intervencdes didaticas
apropriadas e de qualidade € preciso que
em sua formacdo ele se aproprie de
conhecimentos tedricos, que aliados a
experiéncia pessoal, permitirdo novas
possibilidades de olhar para a pratica e
analisa-la, podendo assim superar uma
tradicao na cultura escolar: a reprodugéo
irrefletida de praticas.

Consideracoes Finais

Inicialmente, destacamos aimportanciado
modo como os processos de formacao foram
desenvolvidos nos dois projetos, tanto o perma-
nente como o inicial, para alcancarmos 0s
resultados obtidos. A forca adquirida com o
trabalho coletivo e ariqueza das discussoes que
surgiram no decorrer dos projetos, alimentadas
pelas vivéncias, experiéncias e conhecimentos
de cada participante, foram os elementos
determinantes naelaboracéo, aplicagido e andlise
dassequiéncias. Pensarnum processode forma-
¢aonosmoldes atuais requerumleque amplode
conhecimentos em jogo, tanto do ponto de vista
pratico como tedrico, em conjunto com um
espago aberto para o debate destes elementos.
Nao se pode mais conceber uma formacao
baseada no modelo normativo (MEIRIEU, apud
IMBERNON, 2000).

Um segundo aspecto diz respeito a
perspectiva critico-reflexiva estimulada nos proje-
tos, que possibilitou aos professores vivenciarem
0 processo de reflexdo-na-acdo, conforme
assinala Schon (1997), permitindo ao professor
ser surpreendido, refletir sobre o fato, procurar
compreender, reformular o problema e efetuar
uma experiéncia para testar sua nova hipétese e
oprocessodereflexdo sobre areflexao-na-agéo,
quando o professor péde pensar sobre o que
ocorreu na aula, o que observou, o significado
que eleatribuiu &s ocorréncias e sobre aadogao
de outros sentidos. Os projetos favoreceram a
troca de conhecimentos tanto do ponto de vista
tedrico como pratico, que correspondem aos
elementos essenciais para a construgéo e
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reconstrucdo do conhecimento pedagdgico
especializado (IMBERNON, 1998).

Este estudo permitiumostrar que a postura
do professor ao trabalhar numa formagéo, de
forma coletiva, numa perspectiva critico-reflexiva,
deve ser a mais aberta possivel, de modo a
permitir revisitar conhecimentos anteriores,
olhando-os sob novos pontos de vista, novos
enfoques, sempre na busca de ampliagdo dos
seus conhecimentos. Enfim, o professordeve se
considerar um eterno aprendiz, pronto para dar
novos passos na diregao de superar problemas
diagnosticados. Uma pratica enraizada, sem
espago para questionamentos, pode gerar
entraves no processo de formagéo, impedindo,
muitas vezes, que novas propostas metodoldgicas
sejamimplementadas.

No Projeto Pitagoras, identificamos certa
resisténcia das professoras e principalmente da
coordenadora para aceitar mudangas na pratica
pedagdgica, muitas delas, emrazao de atitudes
anteriores consolidadas e dificeis de serem
revistas. J& no Projeto Copérnico, aslicenciandas
demonstraram maior aceitagdo quanto as propos-
tas sugeridas, ousarammais, até mesmo porque
nao tinham a referéncia anterior de um trabalho
como software CABRI-GEOMETRE eacabaram
criando situacdes novas, que atenderam tanto
aos interesses dos alunos como permitiram a
construgdo de conceitos geométricos.

Ressaltamos também a importancia da
presenca de um agente externo no processo de
formacéao, nocaso dos projetos, a pesquisadora.
Oapoioteve papel fundamental ao se traduzirem
seguranca para os momentos de mudanga, de
experimentagdo de situagoes novas. Naformagao
permanente, professoras e coordenadora salienta-
ramainseguranca vivenciada durante processos
de mudanca e explicitaram que, no Projeto Pitago-
ras, sentiram-se mais tranquilas pela presenca
da pesquisadora. Na formagao inicial, as licen-
ciandas também mostraram incerteza quanto a
possibilidade de uso do CABRI-GEOMETRE na
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sala de aula, e, mais uma vez, a presenca da
pesquisadora minimizou o desafio emtrabalhar
na zona de risco (BORBA & PENTEADO,
2001).
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THE MATHEMATICAL AND DIDACTIC-PEDAGOGIC EDUCATION IN
DISCIPLINES OF MATHEMATICS TEACHING COURSES

Dario FIORENTINF?

RESUMO

O objetivo deste artigo é discutir e problematizar, de um lado, a formacdo matemaética e
didatico-pedagdgica do futuro professor nas diferentes disciplinas do Curso de Licenciatura em
Matematica e, de outro, o trabalho docente dos formadores de professores junto aos Cursos de
Licenciatura. Tentaremos mostrar e argumentar que, independentemente do modo como sdo
ensinados, ambos os grupos de disciplinas especificas e didatico-pedagdgicas formam pedagogica
e matematicamente o futuro professor. Concluimos este trabalho, apontando como perspectiva de
formagdo e desenvolvimento profissional do futuro professor a vivéncia, ao longo do curso de
licenciatura, de praticas investigativas que problematizem os saberes da docéncia.

Palavras-chave: Formagao Inicial de Professores; Licenciatura em Matematica; Conhecimento
Profissional.

ABSTRACT

This article intends to discuss and problematize, on the one hand, the mathematical and
didactic-pedagogic knowledge learning in pre-service teacher education and, on the other hand, the
teaching work of college math-educators. We will try to show and argue that, independently from the
way that they are taught, both mathematics and didactic-pedagogic groups of disciplines teach both
pedagogical and mathematical knowledges. As a perspective of education and professional
development of future teachers, we end this paper by suggesting inquiry practices which that
problematize the professional knowledges, along the pre-service education.

Key words: Pre-service Teacher Education; Mathematics Teaching Course; Professional Knowledge.

(1 Trabalho apresentado em uma mesa redonda do VIl EPEM (SBEM-SP, Sao Paulo, Junho de 2004) da qual também participou
Romulo Lins.
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Introducao

Antes deiniciarumadiscussao mais pontual
sobre a formagao matematica e didatico-peda-
gogicado futuro professor de Matematica durante
o Curso de Licenciatura, tema central desta
mesa redonda, gostariade explicitar o que estou
entendendo por didatica, pedagogia, conheci-
mento matematico escolar e saber docente.

Podemos conceituar Didatica como um
campo disciplinar que busca explorar as relagdes
professor-aluno-contetido - tridngulo didatico,
segundo a Didatica Francesa. A Didatica, neste
sentido, centra foco no processo de ensinar e
aprender um determinado contetido e, tambem,
no que antecede esta agdo - o planejamento de
uma boa seqiiéncia - e asucede - aavaliagao do
ensino e da aprendizagem.

Por outro lado, conceituamos Pedagogia
como aquele campo disciplinar que se preocupa
com o sentido formativo ou educativo do que
ensinamos e aprendemos. Ou seja, preocupa-se
comas consequiéncias daagaodidatica, sobretudo
oqueesta pode promover emtermos de formagao
e desenvolvimento humano do sujeito, seu
desenvolvimento emocional, afetivo, social, cultu-
ral,intelectual e cognitivo. A Pedagogia, portanto,
governa e vetoriza a agado didatica, pois da
sentido a agao didatica, preocupando-se com
questdes tais como: por que, para que e para
guemensinamos?

Mas, como a formagdc do individuo nao
decorre apenas darelagcdo didatica que alunos e
professores estabelecem com o conteudo, a
Pedagogia preocupa-se tambémcomasrelagcdes
interpessoais que acontecem nas aulas e nos
momentos e espagos intersticiais das aulas
(LARROSA, 1999), isto &, aquele lugar/momento
que acontece entre uma aula e outra, ou nos
momentos considerados de ndo-ensino, nas
conversas e relagdes no corredor ou durante o
recreio, etc. Estas relagdes dependem principal-
mente da organizacao e da gestao do espago-
tempo de ensino e do contrato didatico que cada
professor estabelece com os alunos na pratica
curricular.

D. FIORENTINI

Ou seja, considero a Didatica como uma
parte da Pedagogia. Enquanto a Didéatica tem
relagdo mais direta com o contetdo que se ensi-
na eaprende, a Pedagogia vaialémdoscontetidos,
pois preocupa-se também com as dimensoes
sécio-afetiva, emocional, pessoal e ética, tendo
como norte a formagao de valores e de sujeitos
emancipados sdécio-politicamente.

Por isso, para contemplar esse duplo
sentido presente nas disciplinas chamadas
pedagégicas, vou chama-las aquide DISCIPLI-
NAS DIDATICO-PEDAGOGICAS.

A formacéao do conhecimento
matematico a partir de diferentes
perspectivas

O conhecimento matematico pode ser
focalizado a partirde trés diferentes perspectivas:
da pratica cientifica ou académica; da pratica
escolar; e das praticas cotidianas nao-formais.
Todas essas perspectivas interessamaformagao
do professor, pois a matematica escolar se
constituicomfeigéo prépriamediante umprocesso
de interlocugdo com a matematica cientifica e
com a matematica produzida/mobilizada nas
diferentes praticas cotidianas. Interessa ao
professor, principalmente, porque amatematica
escolar — que é objeto-foco da atividade do
professorno Ensino Basico—¢é umconhecimento
que é, a0 mesmotempo, mobilizado e transcriado
ou produzido nas relagdes que se estabelecem
no seio escolar. Relagoes essas que envolvem
disputas ideoldgicas, politicas e econdmicas e
negociagbes sobre quais significados e
procedimentos saovalidos, aceitos e reproduzidos
pelos atores escolares.

Essa concepgao de matematica escolar
se aproxima, em parte, daquela apresentada por
Plinio Moreira e Maria Manuela David (2003),
principalmente porque também pressupde uma
ruptura tantocomaidéia de Transposicao Didatica
de Chevallard (1991) - a qual concebe a mate-
matica escolar como uma transposi¢do da
matematica académica realizada e regulada por
especialistas - quanto a de uma construgao
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totalmente endégena a escola, isto €, o saber
matematico escolar se constitui pela/na/para a
prépria escola, mantendo independéncia das
disciplinas académicas, como observa Andre
Chervel.

Lee Shulman publicou, em 1986, umartigo
que se tornaria referéncia mundial sobre
conhecimentos docentes e que € uma idéia
precursora dessa concepgao de matematica
escolar. Aocriticara énfase dicotémica presente
naformacao/selecao de professoresemtornode
dois eixos tradicionais (conhecimento especifico
e conhecimento pedagogico), Shulman (1986)
introduz um terceiro eixo (conhecimento do
conteudo no ensino), o qual compreende:
conhecimento sobre a matéria a ser ensinada,;
conhecimento didatico da matéria; e conheci-
mento curricular da matéria. O terceiro eixo
configura-se, assim, no principal eixo daformacéo
dos saberesdadocéncia, pois interliga de forma
intencional o saber matematico e os saberes
didatico-pedagogicos, incluindo ai também o
sentido educativo/formativo subjacente a pratica
escolar que acontece ao ensinar e aprender
esses contetidos.

Abrindo um paréntese, a maioria dos
concursos publicos para selecao de professores
de Matematica, até hoje, continuam a privilegiar
o dominio dicotdbmico dos saberes docentes
relativos aos dois primeiros eixos. As provas
seletivas geralmente apresentam uma grande
lista de questdes de dominio conceitual ou
procedimental da Matematica, para serem
respondidas sem que o candidato tenha muito
tempo para pensar; e outra lista que avalia o
dominio de aspectos pedagdgicos gerais.

Essa tendéncia dicotdmica pode ser
percebida na prova do ultimo concurso para o
professor de Matematica do Estado de S&o
Paulo, como mostra a andlise dessa prova
realizada pelo Grupo de Estudo e Pesquisa
sobre Formacéo de Professores de Matematica
da FE/Unicamp (NACARATO et a/, 2004) e que
foiapresentadono Grupo de discussao sobre as
“Expectativas sobre a Formagao de Professores
de Matemadtica: multiplos olhares e muiltiplas
demandas” no VIl EPEM. Embora aparegcam,

nessa prova, algumas questoes relativas ao
dominio do saber didatico-pedagodgico da
Matematica, elas representamapenasumaparte
infima, se comparada com aquelas tradicional-
mente privilegiadas.

Mas, além disso, hd um outro problema
que pode ser expresso pela seguinte pergunta: O
que ésaberbemaMatematica para serprofessor
de Matematica? Ou melhor: que Matematica o
professordeve saber, para ensina-lade maneira
significativa aos jovens e criangas da escola
basica?

Shulman (1986) € enfatico ao afirmar que
saber Matematica para ser um matematico nao
€ mesma coisa que saber Matematica para ser
professorde Matematica. Ele naodefende que o
licenciando deva ter uma Matematica inferior ou
mais simples que obacharel. Se, paraobacharel,
é suficiente ter uma formagao técnico-formal da
Matematica — também chamada de formacgéo
sdlidada Matematica -, para o futuro professor,
isso nao basta.

Eu particularmente nao gosto do adjetivo
sdlidopara qualificar a formacdo Matematica do
professor, pois o termo solido lembra rigidez,
densidade e imobilidade; isto &, algo que, porser
estruturado, plenoou nao-vazio, € tambem pronto
e acabado. Ou seja, essa adjetivacao é propria
de umaconcepcao de Matematica que privilegia
o0 rigor, a precisdo e sua consisténcia logica.
Comisso, livre de contradi¢des, duvidas, incerte-
zas, como € a Matematica real, tanto aquelaque
acontece em sala de aula quando os jovens
estabeleceminterlocugdo comela, quantoaquela
em processo de criacao/producao pelos
matematicos.

O professor precisa conhecer o processo
de como se deu historicamente a produgéo e a
negociacao de significados em Matematica, bem
como isso também acontece, guardadas as
devidas proporcdes, em sala de aula. Além
disso, precisa conhecer e avaliarpotencialidades
educativas do saber matematico; isso o ajudara
aproblematiza-lo e mobiliza-lodaformaque seja
maisadequada, tendoemvista arealidade escolar
onde atua e os objetivos pedagdgicos relativos a
formacéao dos estudantes tanto no que respeita
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aodesenvolvimentointelectual e a possibilidade
compreender e atuar melhor no mundo.

Porisso, para ser professor de Matematica
nao basta ter um dominio conceitual e proce-
dimental da Matematica produzida historica-
mente. Sobretudo, necessita conhecer seus
fundamentos epistemoldgicos, sua evolugao
histdrica, a relagdo da Matematica com a reali-
dade, seus usos sociais e as diferenteslinguagens
com as guais se pode representar ou expressar
um conceito matematico.

Portanto, interessa aformacgao do professor
néo tanto, sequndo Pérez Gémez, uma aborda-
gem enciclopédica ou técnico-formal da Matema-
tica, mas, sim, uma abordagem compreensiva -
no sentido de poder abarcar seus mdltiplos
aspectos ou dimensdes —que busca explorar a
compreensao légica, epistemolégica, semiotica
e histérica da matéria que ensina. Segundo
Fiorentini et al (1998, p. 316), esse dominio
compreensivo damateria:

(...) é fundamental para que o professor
tenha autonomia intelectual para produziro
seu proprio curriculo, constituindo-se
efetivamente como mediador entre o
conhecimento historicamente produzido e
aquele—oescolarreelaborado e relevanie
socioculturalmente — a ser apropriado e
construido interativamente pelos alunos
em sala de aula.

Nessa abordagem compreensiva da
Matematicainclui-se, também, o conhecimenta
das diferentes concepgtes tanto da Matematica
cientifica quanto da escolar, reconhecendo o
paradigma ao qual se filiam. Por exemplo:
reconhecer que a concepgao platonica de
Matematica ou o modelo euclidiano de crgani-
zagdo e sistematizacdo do conhecimento
matematico, ainda muito presente nas praticas
escolares atuais, trazem conseqiéncias
pedagdgicas que pouco contribuem para a
producgdo de uma pratica pedagdgica capaz de
desenvolver a autonomia de pensamento e de
linguagem do aluno. Pois, essas concepsdes
priorizam um conhecimento pronto, acabadoe
a-historico, nada parecido com aquele gue

D. FIORENTINI

acontece no processo de aprendizagem ou de
produgéo do conhecimento.

Ampliando o conceito de saber docente

O saber profissional do professor — ou
saberdocente, como prefirochamar—entretanto,
ndo se restringe as trés categorias (ou eixos)
inicialmente apresentadas por Shulman (1986).
O proprio Shulman ampliaria, um ano depois,
suas categorias, incluindo também os saberes
da experiéncia, os saberes sobre os alunos e seu
contexto.

Assim, como mostram as 18 disserta-
cOes/teses analisadas pelo GEPFPMda Unicamp
e que tinham como foco de estudo os saberes
docentes, ha outras dimensoes do saber docente
(PASSOS etal,2004). Ou seja, alemda dimensao
do saber académico (veiculado e enfatizado nas
disciplinas da Licenciatura), ha tambéma dimen-
sadosubjetiva(saber ser professor-educador)ea
dimensédo da pratica (saber-fazer).

Penso que tanto a formagao matematica
quanto aformagcao didatico-pedagogicaacontece
emcada uma dessas trés dimensdes. E issoque
tentarei mostrar a seguir, tomando como foco de
andlise as disciplinas matematicas e pedago-
gicas da Licenciatura em Matematica, alias,
este é o fococentral de discussdo destamesade
dois.

A formacgédo pedagégica do professor
nas disciplinas matematicas

A maioria dos professores de Calculo, de
Algebra, de Andlise de Topologia etc. acredita
que ensina apenas conceitos e procedimentos
matematicos. Emboraalguns professorestenham
consciéncia e busquem deliberadamente desen-
volveruma pratica que reproduza ou cultive suas
crengas e valores, outros —e provavelmenteem
maior nimero — ndo percebem que, além da
Mateméatica, ensinam também um jeito de ser
pessoa e professor, isto €, um modo de conceber
e cstabelecer relagdo com o mundo e com a
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Matematica e seu ensino. Ou seja, hAum curriculo
oculto® subjacente a acdo pedagogica desse
professor, pois ele ensina muito mais do que
pensa estar ensinando. O futuro professor nao
aprende dele apenas umaMatematica, internaliza
também um modo de concebé-la e de trata-la e
avaliarsuaaprendizagem.

Algumas pesquisas tém mostrado, segun-
do estudos de Zeichner e Gore (1990) nos EUA
e Camargo (1998) no Brasil, que as disciplinas
especificas influenciam mais a préatica do futuro
professordo que as didatico-pedagdgicas, sobre-
tudo porque as primeiras geralmente reforcam
procedimentos internalizados durante o processo
anterior de escolarizacdo e as prescricdes e
recomendacOes das segundas “tém pouca
influéncia em suas praticas posteriores”. Uma
das razoes disso € o fato de as disciplinas
didatico-pedagégicas, muitas vezes, serem
fortemente prescritivas—dizendo como o professor
deve ensinar, de acordo comum modeloideal de
ensino - ou limitarem-se a promover criticas de
praticas vigentes sem que os futuros professores
tenham oportunidade de experiencia-las e
problematiza-las em contextos de pratica. Assim,
na hora de iniciar a docéncia na escola, tendem
amobilizaraqueles modos de ensinar e aprender
Matematica que foi internalizado durante a
formacéo escolar ou académica do futuro
professor.

Tardif (2002, p.20) diz que os futuros
professores, antes mesmode ensinar, vivemnas
salas de aulas e nas escolas — e, portanto, em
seufuturolocal detrabalho—durante 16 anos (ou
seja, em torno de 15.000 horas), o processo de
ensinar e aprender. Essa imerséo pratica é
necessariamente formadora, poislevamosfuturos
professores aadquirirem crencgas, valores, repre-
sentacgdes e certezas sobre a pratica do oficiode
professor, bem como sobre como ser aluno.
Mesmo aquelas praticas docentes criticadas,
acabam, de certa forma, sendo inconsciente-
mente internalizadas e parcialmente repro-

duzidas, pois o aluno, para poder obter éxito na
disciplina, deve se sujeitaraquelaformade ensinar
e aprender. E assim que se constitui a tradigao
pedagogica, a qual, apesar dos avancos das
pesquisas em Educagao Matematica, tem feito
com que as praticas escolares pouco paregam
evoluir. Esse saberdatradigao escolar, herdado
da experiéncia escolar anterior, € muito forte e
persiste através do tempo e a formagao univer-
sitaria nao tem conseguido transforma-lo e nem
abala-lo.

Visto dessa perspectiva o problema da
formacao incidental ou ambiental do professor,
podemos afirmar que as disciplinas matematicas
formamtambém pedagogicamente o professor.
Ou seja, podem contribuir para uma formacgao
quetendaaperpetuaratradicao pedagodgica, nas
quais o aluno € basicamente um ouvinte das
prelegdes do professor, devendo acompanhar
todos os raciocinios e passos dados pelo
professore, depois, treinare internalizaraqueles
procedimentos atraveés de uma lista enorme de
exercicios.

Nesse contexto da tradicao pedagdgica, o
conceito de uma aula didaticamente perfeita é
aquela, cujo contrato didatico prevé que o
professor apresente e conduza a aula e os
raciocinios de forma clara, légica e mais precisa
possivel, cabendo aos alunos acompanharem,
fixarem os ensinamentos através de exercicios
repetitivos e devolvé-los depois naprova.

O formador de professores, consciente
dessa formagdo implicita ou ambiental do pro-
fessor e frente ao desafio de formar professores
de Matematica capazes de promover aprendi-
zagens significativas a seus alunos, tentara
implementar outros modelos didaticos de ensino
das disciplinas especificas de Matematica. Uma
alternativa seria, como vem acontecendo com
alguns educadores matematicos, promover
atividades exploratdrias e problematizadoras das

@ Giroux (1986, p. 89), ao falar do curriculo implicito ou oculto nas praticas educativas, diz que “a natureza da pedagogia escolar
deveria ser encontrada nao apenas nas finalidades expressas das justificativas escolares e dos objetivos preparados pelo
professor, mas também na miriade de crengas e valores transmitidos tacitamente através de relagtes sociais e rotinas que

caracterizam o dia-a-dia da experiéncia escolar”.
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dimensdes conceituais, procedimentais, episte-
moldgicas e histéricas dos saberes matematicos
dedisciplinas como Algebra, Geometria, Célculo,
Analise, etc, de modo que o aluno se constitua
em sujeito de conhecimento, isto &, no principal
protagonista do processo de aprender.

Hamultiplas formas de se realizar essetipo
de pratica pedagogica. Porexemplo, o professor
pode langar mao, na pratica universitaria, de
investigagdes matematicas em sala de aula, de
desenvolvimento em projetos de modelagem
matematica, baseados na metodologia de proje-
tos, comofazem, porexemplo, alguns professores
doIMECC (Instituto de Matematica da Unicamp),
cujas experiéncias o leitor podera encontrar na
Revista Zetetiké. Pode também promover
seminarios de estudos tematicos ou de estudo
da evolucao histérica dos conceitos que estao
sendo estudados.

Se,deumlado, pode haveruma perda em
relacdo a sistematizagao e formalizagao rigorosa
dos conceitos matematicos a serem ensinados
e aprendidos, de outro, o futuro professorvivera
um ambiente rico em produgao e negociagao de
significados, aproximando-se, assim, do
movimento de elaboragao/construgao do saber
matematico.

Reafirmo que essa forma de viver a Mate-
maticacontribuindo apenas paraumaapropriagao
compreensiva e histérico-criticada Matematica,
mas, também, ajuda a formar didatico-pedagogi-
camente o professor, pois o futuro professor, ao
experienciar, nosentidode Larrosa (1996), formas
dinamicas e significativas de aprender Mate-
matica, transforma-se durante o processo expe-
riencial. Poderiamos comparar esse processo
formativo como uma viagem —algo semelhante
ao que experienciou Che Guevara, e que foi
retratado no filme “Didrios de Motocicleta’. Se ele
nao tivesse realizado a viagem que fez pela
América Latina, certamente ndo teria sido o
revolucionario que se tornou. Sao experiéncias
semelhantes a essas que podem efetivamente
romper comareproducao datradicao pedagdgica
do ensino da Matematica.

D. FIORENTINI

A formacao matematica nas disciplinas
didatico-pedagogicas

As disciplinas didatico-pedagégicas, por
terem como foco de estudo as praticas de ensino
e, sobretudo, o processo de ensinar e aprender
Matematica nos diversos contextos de pratica
escolar, podem néo apenas contribuir para a
formagcao didatico-pedagdgica dofuturo professor.
Elas podem, também, contribuir para alterar a
visdo e a concepgao de Matematica, principal-
mente se o foco passa a ser ndo mais o conheci-
mento pronto e acabado, como geralmente apare-
ce em alguns manuais didaticos, mas, o saber
em movimento em seu processo de significagao
e elaboracéo, tendoa linguagemsimbolicacomo
mediadora desse processo de significagao. O
saber matematico passa a ser visto como um
saber sécio-cultural que é produzido nas relagoes
e praticas sociais, e pode expressar-se de multi-
plasformas, sendo umadelas aformaacadémica
formal.

Estas disciplinas, dependendo do modo
comosao desenvolvidas, podem, também, ajudar
a re-significar conceitos e procedimentos mate-
maticos adquiridos durante o processo de
escolarizagéo, sobretudo se este foi marcado
pela tradigdo pedagdgica. Essare-significacao,
entretanto, é potencializada quando for tomada
como objeto de estudo e problematizacao os
conceitos e procedimentos que cadaum traz de
seu processo de escolarizagao, sobre determi-
nado tépico da matematica escolar. Porexemplo:
como cadalicenciando pensaintroduzir, na pratica
escolar, o conceito de equagao ou promover a
iniciacdo ao desenvolvimento dalinguageme do
pensamento algébricos.

Esses preconceitos trazidos pelos futuros
professores podem sertomados como objetode
andlise e discussao de toda a classe. Tais dis-
cussdes sdo geralmente muitoricas e evidenciam
que, apesar de todo o dominio ja adquirido de
Matematica formal, desconhecem aspectos
fundamentais e basicos da Matematica escolar.
Por exemplo, no conceito de equacgao, alguns
alunos ndo consideram como fundamental na
constituigao deste conceito o sentido de igualda-
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de. Muitos deles tém apresentado, por vezes, o
sentido de igualdade associado apenas ao
conceito de equilibrio de umabalanga. O conceito
de angulo é também um conceito que os futuros
professores tém associado aareaou adistancia
entre duas semi-retas concorrentes, e, inclusive,
alguns o delimitam como regido préxima ao
veértice. Alguns possuem um conceito de angulo
rigido e estritamente euclidiano, excluindo
significagbes comoinclinag&o, abertura, mudanca
de orientagdo ou parte de uma rotagao. Assim,
também em relagdo ao conceito de area e
perimetro, ndo considerando, as vezes, a possi-
bilidade de existéncia de perimetros internos, no
caso de figuras vazadas.

Uma outra forma de contribuir para a
formacdo matematica nas disciplinas didati-
co-pedagdgicas — e que venho utilizando com
fregliéncia—é analisar e discutir episodios reais
desaladeaula. Sejaatravés de videos de aulas
sejaatravés de episodios ou narrativas de aulas,
que podemserextraidas de relatérios de pesquisa
sobre a pratica, do diario de campo do proprio
licenciando quando for fazer observagoes nas
escolas e, principalmente, quando trouxerem
relatos sobre a propria pratica docente, durante
afasede estagiode regénciade classe. Segundo
resultados de minhas pesquisas e experiéncias,
esta forma investigativa e de reflexao compar-
tilhada sobre a pratica, em colaboragdo com
outros licenciandos e professores, tem se
mostrado muito eficiente para desencadear um
processo efetivo de desenvolvimento profissional
do professoraprendiz, sendo capaz de promover
mudancas radicais na pratica docente de cada
um.

Eu diria, aléem disso, que as disciplinas
didatico-pedagogicas, por centrarem foco nas
relagbes e interacdes das praticas escolares,
promovem processos metacognitivos (isto €,
tomadas de conhecimento sobre o proprio
processodeaprenderaensinar) ou metareflexivos
(relativos a reflexao e analise do proprio processo
de refletir em agado, durante suas aulas),
contribuindo, assim, para produzir outros sentidos
para o saber matematico. Sentido esse que
passa a ser concebido ndo como um conheci-

mento em si, mas, no sentido de Charlot (2000),
comoum saber de relagdoconsigo mesmo, com
ooutro—osalunos da escola ou os colegas com
os quais compartilha experiéncias e saberes—e
com as outras disciplinas escolares.

E aapropriacdo dessa dimensao relacional
do saber matematico que pode tornar o futuro
professor um profissional bem sucedido ou
competente nos diversos contextos escolares, e
falo especialmente naqueles relativos as escolas
publicas de periferia. Realidade para a qual nao
ha uma receita de como formar o professor.
Nestes casos, para cada contexto de pratica, o
professorédesafiado aconstruirumametodologia
deensinoque melhor se adapte aquele contexto.
Isso exige que a Licenciatura forme o professor
com autonomia e competéncia para produzir e
mobilizar saberes matematicos adequados e
possiveis a estes contextos. Isso exige aformagéo
de um profissional reflexivo e pesquisadorde sua
propria pratica.

Em sintese, vir a ser professor é um
processopermanente e sempreinacabado, como
diz Paulo Freire (1997). Porisso, a Licenciatura
precisa ser vista como um porto de passageme
de iniciagdo ao processo de investigar a pratica
pedagdgica em Matematica, condi¢cdo funda-
mental para promover sua autonomia profissional
e seu proprio desenvolvimento profissional ao
longodacarreira.

Para concluir

Tentamos mostrar neste texto que tanto o
professordas disciplinas matematicas quantoo
professor das disciplinas didatico-pedagogicas
da licenciatura em Matematica contribuem, a
seumodo, para aformacao matematicae paraa
formacao didatico-pedagdgica dofuturo professor.

Entretanto, o que tem acontecido é que os
formadores de professores que ministram tais
disciplinas geralmente nao tém consciéncia de
que participam dessa dupla — e eu diria multi-
pla—formagao dofuturo professor. Essefatonos
remete adefender que essa dupla/mltiplafungao
do formador seja reconhecida por todos e
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assumida como uma fungdp fundamental a
formacgdo do futuro professor. Isso, de certa
forma, nos obriga, enquanto formadores de
professores de Matematica — matematicos ou
educadores matematicos —a desenvolver estu-
dos, tanto em relagao aos processos didatico-
pedagogicos do ensino e da aprendizagem da
Matematica, quanto em relagdo a ampliagao de
sua cultura matematica sob uma perspectiva
compreensiva, envolvendo aspectos histéricos e
epistemolégicos deste campo de conhecimento.

Em suma, penso que a problematica aqui
abordada aponta paraa necessidade doformador
de professores de Matematica constituir-se um
profissional com caracteristicas de formador-
pesquisadorqueassume a docénciacomo fungao
principal de seutrabalho na universidade e busque
desenvolver pesquisas que déem o suporte
necessario paraarealizacdo e desenvolvimento
dessafuncao.
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A FORMACAO PEDAGOGICA EM DISCIPLINAS
DE CONTEUDO MATEMATICO NAS
LICENCIATURAS EM MATEMATICA

THE PEDAGOGIC EDUCATION IN MATHEMATICS SUBJECTS AT
MATHEMATHICS TEACHING COURSES

Roémulo Campos LINS'

RESUMO

Neste artigo procuro partir de uma situagdo fortemente estabelecida em nossas licenciaturas em
Matemadtica, e examinar por que motivos, e em que medida, isto pode e deve ser mudado. A
existéncia de cursos de “contetido matemadtico” (Calculo, por exemplo), desarticulados tedrica e
praticamente do que seja a profissdo do professor de Matemadtica, se apresenta como um enorme
desafio para a comunidade de formadores. Este artigo propde uma diregdo na qual a discussao pode
se mostrar frutifera. Ao mesmo tempo em que ndo hd um corpo consistente e sdlido de resultados
de pesquisas, mostrando qual sefa o impacto da formagao “matematica” na pratica do professor,
decisdes curriculares sdao tomadas como se houvesse, mas baseadas apenas em opiniao
informada pela tradicdo e por alguma, ndo-especificada, experiéncia na drea. Nao pretendo, aqui,
suprir o que parece faltar, apenas indicar alguns elementos que me parecem Uteis e necessarios,
se queremos, efetivamente, conduzir a pesquisa que pode nos levar adiante.

Palavras-chave: Formacgédo de Professores de Matematica; Educagao Matematica; Matematica do
Matematico.

ABSTRACT

In this article | begin from a well-established situation in mathematics teacher education, and from
there to examine why and how we should change it. The existence of “mathematics content” courses,
disarticulated from what actually is the profession of the mathematics teacher, both from theoretical
and practical points of view, presents an enormous challenge to the community of teacher educators,
and this article intends to point a direction in which the discussion of those issues can be fruitfully
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pursued. On the one hand, there is a lack of a body of research results showing which — if any — is
the impact of the “mathematical” preparation on the actual practice of teachers. On the other hand,
decisions about curricula are made as if those research results were available, but actually based
on informed opinion and some non-specified experience on the field. | do not intend to provide here
the results that are missing, only to suggest some elements that might prove useful and necessary
if we indeed want to conduct the research that can take us ahead.

Key words: Mathematics Teacher Education; Mathematics Education; The Mathematics of the

Mathematician.

Uma visao geral e informal da
formacao de professores

Por mais que se afirme que um curso de
Calculo Diferencial e Integral, por exemplo, &
apenas um curso de contetido matematico, nao
se pode negar que este curso oferece para os
alunos —como acontece em qualquer cutro cur-
so — um certo modelo de aula, um modelo de
como ensinar Matematica — incluindo-se ai as
razbes para se ensinar Matematica (a um
professor). Isto independe de serem aulas
expositivas ou de outro tipo: o futuro professor
tem a sua frente um profissional que €, naquela
situac&o, um professor, que & o que ele esta se
preparando paraser.?

Hadiversas profissoes nas quais aformagao
segue, tipicamente, o modelo de mestre-aprendiz,
no qual o mestre exerce sua profisséo e o
aprendiz, o observando emseu fazer, apreende,
isto &, 0 apreende. Ha o caso classico dos arte-
sdos de todos os tipos. Mas também nas
profissdes para as quais ha escolas deformagao
profissional em que este modelo é predominante,
como no caso dos médicos, o profissional cuja
pratica o aprendiz segue nao estéala para ensina-
lo a ensinar, e sim para ensina-lo a fazer.

No caso da formacé&o de professores, eu
penso que estao aqui duas importantes suges-

tdes. Primeiro, assumir o fatode que umagrande
parte da formacgéo do professor se da, hoje,
segundo uma relagdo de mestre-aprendiz
tradicional, afinal passamos ao menos quinze
anos como alunos, no sistema corrente, vendo
profissionais de nossa drea, nossos professores,
exercendo sua profissdo. Segundo, estarelagao
mestre-aprendiz n@o é, por siso, suficiente para
prover a formagao de professor; € preciso, no
caso desta profissao particular, problematizar,
tornarvisivel, discutirarelagdo mestre-aprendiz,
assim como nas escolas de Medicina € discutida
arelagao médico-paciente, por exemplo.

Na medida em que o ato de ensinar, a
intengdode ensinar, ndo é posto como objeto de
reflexdo, constitui-se uma naturalidade perversa,
que deixa pressupostos de todo tipo — por
exemplo, 0 que seja “conhecimento”—no plano
da ideologia, ao invés de trazé-los, como
corretamente deveria ser, para o plano das
decisdes politicas. Nao vou me alongar nisto,
apenas referir o leitor ao trabalho de Ole
Skovsmose (SKOVSMOSE, 2001), Gelsa Knijnik
(KNIJNIK, 1996) e Bob Moses (MOSES, 2001),
paradizer que aresposta ao problemade “oque
& ensinar Matematica bem” estd sempre subor-
dinado ao projeto politico ao qual se subordina
este “ensinar’.? Como ja se disse, a questao
central ndo é “qualconhecimento ensinar’ e sim
“ensinar o conhecimento de quen’.

@ E importante enfatizar que esta primeira afirmagao nao depends da "abordagem” sendo usada peio prefessor de Caleulo.

Digo isso para evitar a impressdo de que minha critica ira s
“metodologia ineficiente”, porque n&o é isso. Minha critica ird se

e dirigir, simplesmente, as aulas “expositivas” enquanto
dirigir & falta de reflexao, a falta da componente critica em

muitas salas de aula onde sao formados professores de Matematica.

@ Ha alguns anos, quando comentava sobre 0 projeto de Bcb Moses com um colega também norte-americano, ele disse —em
tom de ataque — que o Algebra Project usava o livro mais convencional do mercado, ao que eu repliquei dizendo que "€ preciso
ter muita clareza politica para tomar uma decis@o assim”. E completo, lembrando uma outra ativista da Educaggo Matematica
Critica, Marilyn Frankenstein, que disse —com toda araz&o, pense nisso—gus “4 uma vergonha termos que pagar por comida”,
e que “se houvesse a condigao de uma vida digna para todos, nao ficariamos discutindo sobre aprendizagem significativa
da Matematica”. E disso gue falo, quando falo de iniciativas a servigo de um projeto politico.
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Assim, numcirculo grande, retornamos ao
tema do paragrafo de abertura: quando alguem
afirma que “um curso de Calculo € apenas isso,
um curso de contetido matematico”, esta, ao fim
das contas, afirmando uma ideologia.

Apartirdisso, entao, e assumindo que toda
situacao de ensino-aprendizagem pode ser
constituida einstituida emsituagéo de desenvol-
vimento profissional para o professor, ireiexaminar
as possibilidades de formacao profissional de
professores de Matematica em cursos usual-
mente entendidos como apenas ‘“cursos de
contelido”, isto é, que oportunidades podem se
apresentar, e como podem ser aproveitadas,
para oferecer ao futuro professor experiéncias
queefetivamente promovamseu desenvolvimento
profissional, sempre entendido no sentido da
ampliacao de horizontes, e nunca no sentido de
uma (p)reparacao técnica em uma direcao
especifica.* Emoutras palavras, irei examinaras
possibilidades de se transformar cursos de
Matematica em cursos de Educacao Matematica
e, nisso, se apresenta a possibilidade de uma
radicalizacao: talvez toda a escolarizacao dos
ensinos fundamental e médio pudessem adotar
uma componente de formacao de professores,
isto &, se dedicar explicitamente —ainda que nao
apenasaisto, éclaro—apreparartodos a ajuda-
remos outros a se desenvolverem, aaprenderem,
aseimergirememculturas e participaremdelas.

Especificando melhor o campo

Podemos comecar esta segunda secéo
considerando o que € que, usualmente, se
considera serem 0s papéis centrais dos cursos
de contetido nas Licenciaturas em Matematica,
paraque servem.

Os papéis usualmente considerados sao
dois: ensinar o conteudo a ser ensinado na
escola(que, sempre supomos, naofoiaprendido
direito na escola), e prover os verdadeiros
fundamentos daquilo que se vaiensinar. Asduas
coisas devemserconsideradas separadamente,
embaora certo discurso argumente que nao, que
a pessoa so sabe mesmo a Matematica se sabe
os verdadeiros fundamentos matematicos de
cada assunto.

Hoje se fala muito das mudancas nos
contetdos necessarios naescola, o que deve ser
ensinado, o que o “cidadao” precisa, e assim se
justificaria, também, que o que ofuturo professor
aprendeu na escola, no passado, pode nao ser
mais o que os alunos de hoje precisam, de modo
que, com relacdo ao conteudo escolar, a
Licenciatura proveria uma atualizagao, alémda
complementacdo necessaria pelos maus
professores de antes. Ha duas objecoes, aqui.
Primeira, que o argumento do “aprender bem o
conteudo a ser ensinado” estd presente na
educacdo institucional ha muito tempo, muito
antes de se tornar corrente o discurso da
volatilidade do presente. Segunda, que esta
suposta volatilidade ndo se projetara de fato na
escola senao muito tempo depois de se
apresentar na sociedade, na vida cotidiana.?

Mas ha mais. Se € para prover futuros
professores com uma proficiéncia adequada na
Matematica escolar, por que €, entdo, que nao
dedicamos diretamente uma parte muito maior
dos cursos de contelido matematico, nas
licenciaturas, a Matematica escolar? O tempo
gasto com “Matematica superior” — Andlise,
Estruturas Algébricas, Algebra Linear— é grande,
eéprovavel quesiga assimemvistadasrecentes,
econservadoras, diretrizes curriculares paraas
Licenciaturas em Matematica. Mas com que

" Sejamos absolutamente gerais. Imagine-se com seus alunos numa praia qualquer, em viagem de “estudo do meio”. Todas,
simplesmente todas, as areas do conhecimento “escolar” podem ser exploradas naquele lugar; lingua, matematica, histdria,
geografia, biologia, educagao fisica, ética, preconceitos, economia, todas. Mas se fosse uma viagem & montanha, ao museu,

a uma internetolandia qualguer, seria 0 mesmo.

® E inevitavel, aqui, uma espécie de aparte. A nogac de “transposigio didatica”, como proposta por Yves Chevallard, é
parcialmente incompleta. Ela ndo esclarece que a transposigao dos saberes académicos para a escola nao é sincronica,
e sim assincrona, isto &, o conhecimento matematico que é transposto para a escola nao € o de hoje, o do tempo da escola
de hoje, e sim o do passado. Assim, por exemplo, até mesmo nos cursos de bacharelado, as disciplinas de Célculo e Andlise
preparam os alunos — na melhor das hipoteses, como dizia um colega meu — para conversarem com Cauchy,
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justificativa? Nao seria melhor, insisto, ensinar
bemaos professores o que elestémque ensinar,
se acreditamos: (a) isso é o que eles tém que
fazer etém que estar atualizados; e, (b) eles nao
aprenderamdireito na escola?

As respostas para isto vém em duas
formas. Amais razoavel, e que ouvi pela primeira
vezdenosso colega SeijiHariki, € queaprendemos
melhor aquilo em que néao estamos prestando
atencéo; isto quer dizer que enquanto estamos
prestando atencdo ao Calculo ndonotamos que
estamos lidando, por exemplo, com a simplifi-
cagdo de fragdes algébricas — e aprendendo a
fazé-las. Mais recentemente, David Kirshner
defendeu umaversao mais explicita efundamen-
tada destaidéia (KIRSHNER, 2001), baseadano
pressuposto de que o que o cérebro humanofaz
de melhor ¢ identificar padrdes.®

Asegunda, bastante mais conservadora, &
ade que estes cursos de Matematica “avangada”
servem para prover os verdadeiros fundamentos
daquilo que o professor vai ensinar—por exemplo
oque sao, de fato, numeros reais ou complexos,
ou o que seja, de fato, uma fungéo. A énfase se
aplica tanto a “fundamentos” quanto a “verda-
deiros’”.

Para examinar este caso, o dos fundamen-
tos, vamos considerar a capacidade matematica
domatematicosuigoLeonhard Euler(1707-1783).
Euler é tido como um dos matematicos mais
criativos da histéria do Ocidente, habil em tratar
problemas matematicos de véariostipos. Resolveu
dificeis problemas de andlise variacional e proble-
mas de Teoria dos NUmeros, para mencionar
apenasduas areas.

Mas Euler ndo sabia nada de andlise, néo
sabia nada de estruturas, nem algébricas nem
outras (grupo, anel, corpo, ordem, topologia. . 3,
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naosabia nada de representagao geométrica ou
como pares ordenados de nimeros complexos,
nem de cortes nem de nada disso, inclusive
geometrias nao-euclideanas, simplesmente
porque estas coisas nao existiam em sua época.
Nao sabia praticamente nada do gue o mate-
matico de hoje diz que é Matematica mesmo,
com excecio de coisas da Teoria dos Numeros.
Mas, como ele resolvia problemas que inte-
ressariam ao matematico de hoje, e como fazia
afirmacgdes que o matematico de hoje faria, diz-
se que ele tratava de Matematica.” Mais
importante, eu penso que é dificilimaginaralguem
que conhece um pouco da histéria e trabalho de
Euler, que diria que ele ndo seria um bom
professor do Ensino Fundamental (52 a 8°%) e
Médio —embora provavelmente, ja que em sua
época nao existiam teorias cognitivas como as
de hoje, nem teorias didaticas como as de hoje,
ele fosse um professor bastante “tradicional”.

Penso que o que importa mesmo, No caso
de Euler, é que ele era fluente — licido, como
costumo dizer — matematicamente, bom resol-
vedor de problemas e bom aplicador da
Matematica.? Ele ndo tinha os “verdadeiros
fundamentos”, mas tinha lucidez e tinha um
dominio adequado para dizer o minimo — da
Matematica elementar (segundo nossos
parametros).

Antes que o leitor se precipite, e ache que
estou querendo dizer que, para ser um bom
professorde Matematica, basta sabero contetido
aensinare serbomresolvedorde problemas, vou
apontar para a diregdo em que quero falar: o
centroda atividade profissional do professor, seja
de que disciplina for, é ler os alunos e tomar
decisbes sobre o0 que esta acontecendo e como
seguir. E € por isso que vou defender que

© O argumento é baseado no fato de que o cérebro humano € “conexionista” (o padrao de redes neurais), e segue a linha
geral de que aprendemos melhor acompanhando uma pessoa mais experiente, por exemplo, resolvendo problemas. Numa
outra etapa, posterior e consciente, o que aprendemos pode ser tematizado para produzir, como no caso que Kirshner discute,

as regras da manipulag&o algébrica.

™ Embora usasse as mesmas palavras, por exemplo “fungédo” e “continua”, estava tratando de outros objetos: “fungao” nao
era uma nogao conjuntista (conjuntos nem existiam), e dependiam de uma “expressao analitica” (uma foérmula); “continua”
se referia a curvas que podiam ser tragadas com um lapis, sem que ele tivesse que ser retirado do papel.

© Bom aplicador, como quase todos os matematicos da época. Na época de Euler, a Matematica ndo tinha o tipo de identidade
que tem hoje, e era, em quase todos os seus ramos, vista como uma ferramenta para resolver problemas da Astronomia,

da Fisica, da artilharia.
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disciplinas de Matematica “avancada” tém um
potencial unico na formagao de professores de
Matematica, desde que nao sejam entendidas
em si mesmas, apenas como “de conteudo”.

Semenciono Euler, € apenas paradesmas-
carar a farsa da afirmagéo de que o professor
precisa estudar Calculo e Analise por causa dos
fundamentos. No comego do século XX, Félix
Klein, comentando sobre a situacao da época,
se queixava de que os académicos ndo davam
nenhuma atencao aofato de que muitos de seus
alunos seriam futuros professores de escola
(provavelmente noque hoje chamamos de Ensino
Médio); resta perguntar se isto mudou defato, ou
apenas em sua casca.

Comoargumentei em Lins (2004), a Mate-
matica do matematico oferece uma oportunidade
tnica de viver o estranhamento peculiar ao
encontro com nogdes que contrariam emtudo o
senso comum do cotidiano, da rua (LINS &
GIMENEZ, 1997). E apenas ao se tornar sensivel
a este estranhamento, por té-lo vivido como
aluno-futuro-professor, que o professor podera
sersensibilizado paraanecessidade de lerseus
alunos sempre, ao invés de apenas compara-lo
contra um mapa do que deveria ser.?

Por exemplo, se o infinito em simesmo, ja
é estranho ao imaginario da rua, que dizer da
afirmacdo de que ha infinitos de tamanhos
diferentes? Ouque ha eventos que sao possiveis,
embora sua probabilidade seja zero? Ou que,
para ficar no chao da escola, numeros inteiros
relativos (positivos e negativos) sejamclasses de
equivalénciade pares de nimeros naturais (estes,
dados, como argumentava Kronecker)? Estas
sao coisas que povoam a Matematica do
matematico, e s6 & possivel se produzirsignificado
para elas com modos de pensar que sao outros
que ndo os da rua; em particular, me refiro ao
carater definicional da Matematica do mate-
matico.

A Matematica do matematicondo se refere
a coisas deste mundo, e por isso escolhi, em

Lins (2004), utilizar algumas idéias da Teoriados
Monstros: o corpo da Matematica do matematico
é cultural (como na Primeira Tese). Assim, ao
levarofuturo professora passear pelo Jardimdo
Matematico, ndo o fago com a intencdo de
doutrinagé@o, e sim com a intengao de permitir
que eles experimentem a diferencga.

Por mais que se diga que o professor “nao
sabe o conteudo”, o fato é que aqueles que
chegamaentrarnas Licenciaturas em Matemética
sao0, bem ou mal, os sobreviventes, sao os que,
na escola, estavam entre os que nao eram ditos
inaptos para a Matematica que lhe impartiam.
Quero dizer com isso, que estas pessoas ja
naturalizaram, através de sua experiéncia, uma
série de nogdes que aos outros—aquemchamo
de “normais”, apenas por apelo a Estatistica, &
claro — parecem consumados absurdos. Por
exemplo, quantidades menos que nada, raiz
quadrada de numeros negativos, fazer contas
comletras eademandade que fatos que parecem
obvios sejam “demonstrados”, segundo critérios
que na vida ordindria ndo seguimos. Esta vida
ordinaria, cotidiana, é fundada na suposi¢édo de
que as coisas que se repetem vao continuar se
repetindo (por exemplo, o Sol vainasceramanha),
mas na Matematica do matematico faz sentido
nos deliciarmos com mostrar que, embora gere
primos até x = 40, quando x = 41 um certo
polinémio gera um nimero composto.

Aquinao posso me estendercomexemplos,
assim, voudeixar areferénciados artigosde Lins
et al. (2002) e de Bueno & Lins (2002),"® onde
discutimos como o estranhamento causado pela
Matematica do matematico pode serusado, num
curso de “conteido matematico”, como base
para transforma-lo em um curso de Educacéo
Matematica, na formagado do educador mate-
matico, professor ou pesquisador.

Eu gosto da Matematica do matematico,
gosto mesmo. N&o preciso explicar razéao, mas
devo esclarecer o que isso querdizer. Eugosto,
mas isto ndo implica que vocé goste, esta € a

© Um exemplo desta ultima situagdo € ficar olhando para os alunos para saber se ele atingiu este ou aquele estagio de
desenvolvimento intelectual, como preconizado nesta ou naquela teoria do desenvolvimento.

0% Ambos em htip://www.math.uoc.gr/~ictm2
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esséncia. E isto quer menos ainda dizer que eu
ache que vocé deva gostar. Vai dai que eu
aprendi que adiferenganao deve sereliminada,
e sim percebida e aceita, para que possa estar
presente aproposta de que vocé, eventualmente,
seja capaz de pensar como eu quando quiser,
assimcomo eu, enquanto professor, vou tentaro
melhor que posso para entender como vocé
pensa. Nao quero corrigirvocé, e sim lhe ajudar
a crescer, sem que vocé tenha que abandonar
outras maneiras de produzir significado para o
que lhe aparece.

Como se fosse uma consideracao final

Mas n&o é a isso mesmo que a educagao
se propde? Nem sempre. Ha muitos modelos de
educacdo que sdobaseados naidéiamesmade
progresso, de correcao de curso, seja natural ou
induzida.

O que se vai fazer com a consciéncia da
diferenca, & uma questao de outra ordem, de
ordem politica. Por isto mencionei, mais acima,
otrabalho de Knijnik, Skovsmose e Moses.
Eu tenho grandes suspeitas com relagéao a
modelos de formagdo de professores que se
auto-proclamam, triunfantemente, meios seguros
de promoverajustica social (desde que correta-
mente conduzidos), como se Mussolini, Hitler e
Bush nao tivessem consciéncia das desigual-
dades sociais. Se um modelo de formagao néo
se declara capaz de formar tambémprofessores
conservadores, algoestaerrado.

Ao tornara escolha explicita, ndo pretendo
desarmar, eumesmo, aideologia conservadora,
jaque aideologia progressista operada mesma
forma. O que pretendo € que se opere a confron-
tacdo da qual ndo podemos nos esconder. Se
“confrontagao” é algo que assusta ou néo, se €
algo que é ou parece agressivo, ounéo, istondo
cabe a mim decidir. Refiro o leitor, aqui, as
inimeras publicagoes de Roberto Baldino, sobre
aAssimilagao Solidaria e os contratos de trabalho
(busque na Internef). Achave é “vocé néo vaiter
onde se esconder, vaiter que assumiroque quer
fazer no mundo”, ndo porque assim o professor
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vai‘verocerto”, mas porque assim o professor vai
ter que tomar uma decisao politica, e nao
ideoldgica, sobre como vai agir, como vai seguir,
para onde dirige a sua inten¢ao de professor.

Nisso entra a educagao como ato politico.
Nisso entra a diferenca, e a Matematica do
matematico. E o estranhamento definicionale o
estranhamento real. E o alunoreal. E o professor
precisa ser formado para interagir com estes
alunos.

Tenho consciéncia de este tipo de
argumentacao toca muito profundamente em
uma ferida: “mas e os conteudos?” Desde o
tempo de minha-graduagédo, defendo que o
professor precisa saber mais, e nac menos
Matematica, mas sempre esclarecendo que este
maisnao se refere a mais contetdo, e simaum
entendimento, uma lucidez maior, e isto inclui,
necessariamente, acompreensao de que mesmo
dentro da Matematica do matematicoproduzimos
significados diferentes para o que parece sera
mesma coisa. E sempre defendi, tambéem, que
muitas das dificuldades que nossos alunos
enfrentam sdo criadas por nés mesmos, por
exemplo, ao sonegarmos a eles 0 acesso, cedo
navida, a certas idéias (LINS & KAPUT, 2005).

Aprender envolve, de meu ponto de vista,
uma complexa combinagao de motivagao,
reflexdo, imersdo em praticas culturais, e temo,
para dizer o minimo, e ndo penso que esta
complexidade possa ser reduzidaacomponentes
menores dos quais um professor ou uma
professorapossam seapoderare “porempratica”.
Mesmo o mais experiente professor enfrenta o
que Perrenoud chama de “agir na urgéncia,
decidir na incerteza’, e a formagéo a que me
dirijo, neste artigo, busca ajudar professores e
professoras a se desenvolverem nesta “arte
cientifica”.

Aqui examinei, brevemente, de que modo
isto pode acontecer emdisciplinas matematicas
na sua forma tradicional, e isto nao se refere &
“metodologia” empregada em tais cursos (aula
expositiva ou assimilagdo solidaria), mas simao
fato de que estas disciplinas (“Algebra Linear”,
porexemplo) se apresentam como categorias da
Matematica do matematico. E possivel ir muito
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além), e proporoutras categorias nas quais realizar
a formagao do professor, substituindo-se a
dicotomia “Pedagogia/Matematica” por Educagdo
Matematica, e a dicotomia “teoria/pratica” por
teorizar.
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MATHEMATICAL MODELLING AND
ENVIRONMENTAL EDUCATION:
AN EXPERIMENT WITH JUNIOR HIGH SCHOOL
STUDENTS
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Relato de
RESUMO Experiéncia

Esta pesquisa tem como objetivo buscar compreender
como ocorre a participagdo dos alunos, e quais elementos
sociais e pedagdgicos tornam-se presentes ao se abordar
questbes ambientais, na perspectiva do ensino-apren-
dizagem da Modelagem Matemadtica. A pesquisa foi
desenvolvida numa abordagem qualitativa com alunos da
3a série do Ensino Médio de uma escola estadual do
municipio de Rio Claro, Estado de Sdo Paulo. A acao
pedagdgica, desenvolvida na perspectiva de Modelagem
Matematica, envolveu os temas Agua, Lixo e Energia Elétrica,
com a confecgdo de alguns modelos, dentre os quais,
previsdo do crescimento da populagdo e construgdo da
fungéo para representar o valor pago pelo consumo de dgua
e também da energia elétrica do municipio de Rio Claro. As
questées ambientais vislumbraram um campo rico de |
aplicagées, permitindo integrar a experiéncia do cotidiano
dos alunos com a Matemadtica e proporcionando, ao mesmo
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tempo, uma maior conscientizacdo em relagdo aos problemas ambientais da sociedade

Palavras-chave: Educacao Matematica; Modelagem Matematica: Educagdo Ambiental.

This research has the objective of understanding how students’ participation takes place, and which
social and pedagogic elements are present, when environmental matters are approached from the
standpoint of teaching and learning of Mathematical Modelling. The research was developed through
a qualitative approach with students from Junior High Schools, in Public School in the town of Rio
Claro, SP, Brazil. The pedagogic action, developed under the perspective of Mathematical Modelling
included topics such as: Water, Waste, Electric Power and Deforestation, with the execution of some
models, among which: population growth forecast and writing the mathematical function for calculating
the amount to be paid for water and power consumption in the town of Rio Claro. Environmental
subjects discerned a field that is rich in applications, allowing for the integration between students’
day to day experiences with Mathematics and simultaneously creating a wider awareness towards

Key words: Mathematics Education, Mathematical Modelling, Environmental Education.
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atual.
ABSTRACT
contemporaneous society environmental problems.
Introducao

Cada vez mais pode-se observar que o
mundo passa por transformagdes profundas,
sejam elas sociais, politicas, culturais ou econo-
micas. Tais transformagdes aprofundam uma
exclusdo social, desafiando assim o ambiente
de ensino. A escola deve, pois, considerar e
buscar atender tais desafios. Nessa diregao,
Candau (2000) entre outros, assinala que a
escola deve ser um espaco de dialogo entre os
diferentes saberes: cientifico, social, escolar,
que incorpore a andlise critica, a capacidade
reflexiva e que conceba a cidadania como uma
pratica social cotidiana. Essa escola idealizada
é um espaco de busca e de desafio.

Contudo, no que se refere ao ensino de
Matematica, na maioria das vezes 0s mesmos
moldes de antigamente sdo seguidos. Emgeral,
sdo adotados livros com conteldos desinte-
ressantes, alienados do cotidiano dos alunos e
pobres no uso das novas tecnologias.

Grande parte das escolas do Ensino
Fundamental e Médio centraliza as suas preocu-
pacdes em treinar seus alunos para passar no

vestibular, e esse processo se estende também
no Ensino Universitariocomapreparagdoparao
“Provao”, gerando muitas vezes umgrande temor
dos alunos em relagao a Matematica. O objetivo
dos alunos passa a ser apenas estudar para
serem aprovados nas provas, isto €, apenas
repetir o que o professor ensina, sem desenvol-
verem o raciocinio, simplesmente decorando
regras. Os alunos nao questionam o gue e como
o professor ensina, eles tornam-se passivos,
esperando o procedimento das regras sem
exercerem o seu poder de criatividade.

E necessario despertar o aluno para uma
Matematica mais dinamica, reflexiva e critica,
que, através dainvestigacao, da descobertaeda
validagao dos resultados, aponte caminhos para
compreensdo da realidade social, com
possibilidades de atuar sobre ela, e que atenda
também as geragdes futuras. Assim, situar a
Matematica no momento presente é situa-lanum
contexto de qualidade de vida, ressaltando a
importancia de se considerar os problemas
matematicos do cotidiano relacionados as
questbes ambientais.

Através daandlise das questdes ambientais
de consequéncias locais, é possivel estender o
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estudo para questdes ambientais mais globais,
que resultem em aplicacoes matematicas,
incorporando outros contextos culturais e
geograficos, bemcomo a percepc¢ao dos alunos
em relacao a sua ocupacao na situagao global.
Dessaforma, os alunos poderao compreendero
rico universo da Matematica, suas aplicagoes e,
ao mesmo tempo, sensibilizarem-se com as
questdes ambientais. Além disso, a partir do
contatocomanatureza, dadivulgagao de conheci-
mentos ecoldgicos e interpretacédo dos feno-
menos naturais, os alunos perceberao natural-
mente a necessidade de sua preservacgao.

Comesseobjetivo, odesenvolvimentodesse
trabalho se deucom alunos da 32 série do Ensino
Médio de uma escola estadual do municipio de
Rio Claro, envolvendo Modelagem Matematica
aplicada as questbes ambientais relacionadas a
esse municipio, na tentativa de responder a
seguinte questao:

Como se d4 a participacdo dos alunos em
atividades pedagogicas organizadas a partir de
questoes ambientais e abordadas na perspectiva
da Modelagem Matematica?

A escola publica foi escolhida por ser um
espago onde se encontram, predominantemente,
as classes menos favorecidas, por ocupar uma
posicao de destaque em relagdo aos mais
variados problemas da educacao nacional e, por
isso mesmo se constituir em seu maior desafio.

Modelagem Matematica e Educacao
Ambiental

O mundo clama por cidadaos que sejam
reflexivos e criticos. A escola, sendo uma das
responsaveis pelo desenvolvimento de conhe-
cimentos e habilidades intelectuais, motoras e
sociais, assim como pela formacéo de atitudes
e internalizacdo de valores no aluno, deve tera
preocupacao de mobiliza-lo para se tornar um
aprendiz, um pesquisador, preocupando-se mais
com a construcao de competéncias do que com
acumulo de conhecimentos. Por exemplo, em
relacdo a Matematica, oalunodeve serencorajado

apensar, entender e usa-la comoinstrumentode
interpretacao da realidade. Sobre esse aspecto,
D'Ambrésio (1993, p.35) esclarece: “Ha uma
necessidade de 0s novos professores compreen-
derem a Matemadtica como uma disciplina de
investigacdo. Uma disciplina em que oavango se
da como consequiéncia do processo de investi-
gacdo e resolucao de problemas”. Contudo, tal
disciplina é tratada como algo pronto, alienada
daevolugdo do mundo.

E preciso ajudaros alunos aver criticamente
a realidade cultural, social e politica em que
vivem. Odesejavel e substituiro grande acimulo
de conteudo pelo questionamento, pela analise,
pelavalidacao das informagoes, pelo desenvol-
vimento de atitudes criticas em relagao ao
conhecimento adquirido, auxiliando dessa
maneira a formacéo de um cidadao consciente,
reflexivo e participativo.

E ainda, dada a grande importancia da
tematica ambiental na atualidade, a jungao da
Matematica com questbes ambientais pode
proporcionarummaiorinteresse dos alunos pelo
aprendizado dessa disciplina, além detorna-los
mais conscientes, responsaveis e criticos no
tocante a problematica ambiental.

Segundo Skovsmose (2001), um dos
objetivos da Educagéo Matematica € habilitar os
alunos em aplicar a Matematica na sociedade,
utilizando-a noentendimento da realidade. Asua
preocupagéao esta voltada a formacgao de alunos
com poder de argumentagdo através do
pensamento reflexivo, com comprometimento
com a realidade.

Hurt(2000) destaca que o ensinodeciéncias
doseéculo 21 deve serorganizado emtermos de
problemas, projetos, investigagcbes e experi-
mentos relativos aos assuntos de sua propria
cultura, de forma que os estudantes participem
datomada de decisdo, formandojulgamentos, e
escolhendo agdes que envolvam elementos de
risco, incerteza, valores e ética; fazendouso de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

Mais essencial aos alunos, do que saber
regras, € sabertomardecisOes nas mais variadas

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. I8, p. 125-134, junho 2005



128

situagdes, amparados em seus conhecimentos.
Torna-se mais importante, portanto, o uso da
Matematica para fazer uma leitura critica da
realidade com o compromisso de indagar,
argumentar, refletirou mesmointerferirsobre ela,
do que simplesmente receber informagdes
matematicas. E necessario que os alunos fagam
conjecturas, testem e generalizem.

A Modelagem Matematica aplicada as
questdes ambientais colabora para a formagao
decidadaos criticos comresponsabilidade social,
seguindo o pensamento de Skovsmose (2001),
que salienta que os problemas da Educagao
Matematica devem contertemas relevantes aos
estudantes e dar suporte para questionamentos
politicos e sociais. Quando os alunos resolvem
problemas matematicos em contextos signifi-
cativos sentem realmente a necessidade de
resolvertais problemas, de elaborarexplicagoes,
enfim, tentam fazer de tudo o que é possivel para
encontraruma solugéo.

Mas oquevemaserModelagem Matematica
na Educacao? Pode-se dizer que € uma estra-
tégia de aprendizagem na qual os alunos
transformam problemas da realidade em
problemas matematicos atraves da observagéo,
indagacao, investigagdo, acao e validagao. E
compreende as seguintes fases: a) escolha de
umtema outemasdeinteresse;b) realizacdo de
uma pesquisa exploratéria sobre o(s) tema(s)
escolhido(s); ¢) levantamento de problema(s) e
construcéo do(s) problema(s); d) resolugao do(s)
problema(s); e) andlise e validagao da(s)
solugdo(des).

AexperiénciacomModelagem Matematica
permite aos alunos, através de analogias, a
resolucéo de varios problemas, podendo aplicar
os contetidos matematicos em varias situagées
e nao apenas para resolver um tnico problema.
Concordando com Steffe e Thompson (2000,
p.288):

Se oaprendizado for colocado no contexto

daacomodacao dos produtos de desenvol-

vimento espontaneo ele nao precisa ser
considerado como limitado aum problema
tinico ou a um processo limitado. De fato,

em um experimento de ensino, nunca é
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intengao do professor-pesquisadorque 0s
estudantes aprendam a resolver um
problema tinico.

Ainda que pesquisadores como Blum e
Niss (1991) e Bassanezi (1994, 2001), entre
outros, apontem vantagens emintroduzir Modela-
gemnoensinodaMatematica, tambémdestacam
alguns obstdculos para a sua implantagao,
principalmente como processo de ensino-
aprendizagem em cursos regulares, pois os
alunos estao acostumados com o professor
sendo otransmissorde conhecimentos, e quando
sdocolocados como o centrodo processo ensino-
aprendizagem, podem sentir-se incapazes e
tornarem-se apaticos nas aulas. Poroutro lado,
os professores podem sentir sua autoridade
ameacada ao depararem com situagdes emba-
racosas em areas desconhecidas, que muitas
vezes exigem qualificagcdes nao matematicas.
Intervém também o fato que o modelo escolar
vigente ndo oferece o tempo necessario paraque
o professor realize atividades dessa natureza.

Metodologia da pesquisa

Dado o carater dessa investigacao, que
requerummaior envolvimento entre pesquisador
e0s sujeitos da pesquisa, isto €, umainvestigagao
voltada a producao de dados descritivos, obtidos
através de observagoesdiversas, questionarios e
entrevistas, a opgao metodoldgica utilizadafoia
pesquisa qualitativa.

Para Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa
qualitativa se assenta sobre cinco caracteristicas
basicas:

1. Nainvestigagédo qualitativa, afontedireta
de dados é o ambiente natural, consti-
tuindo o investigador o instrumento
principal;

2. Ainvestigagdo qualitativa é descritiva;

3. Os investigadores qualitativos inte-
ressam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou
produtos;
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4. Osinvestigadores qualitativos tendem
aanalisaros seus dadosde formaindu-
tiva;

5. O significado & de importancia vital na
abordagemqualitativa.

Na pesquisa, em questao, nao havia hipo-
teses a priori. No momento da interagao com os
sujeitos foram feitas observagbes e anotacoes,
em seguida, buscou-se entender como se dava
a aprendizagem matematica sob o aspecto da
Modelagem num contexto de questbes am-
bientais.

Como ja mencionado, o desenvolvimento
das atividades ocorreu com a 32 série do Ensino
Médio, uma classe composta por 41 alunos, dos
quais 22 do sexofeminino e 19 do sexomasculino.
Osalunos eramprovenientes de diferentes bairros
e, emgeral, os seus pais possuiamescolaridade
até o Ensino Fundamental. A maioriados alunos
tinha 17 anos, alguns 18 e outros 19 anos porque
haviam passado por reprovagdes.

Osalunos participantes das atividades foram
nomeados porpseudénimos comoobjetivode se
preservar suas identidades, como sugere a ética
da pesquisa qualitativa (MILES & HUBERMAN,
1994).

Os Modelos

Considerando a impossibilidade de poder
contar com os alunos no periodo extraclasse,
pois a maioria ja trabalhava nesse periodo, as
atividades foram realizadas na sala de aula, no
horario da aula de Matematica, juntamente com
o professor responsavel pela disciplinae coma
colaboragdodeumaalunado4®anodoCursode
Licenciaturada Unesp—Rio Claro, SP. O contato
comessesalunos ocorreu no periodo de setembro
a dezembro de 2001. Devido a limitagdo de
tempo e também considerando que a maioria
desses alunos exerce atividades profissionais,
apenas uma saida ao campo se deu, a visita ao
Horto Florestal de Rio Claro, onde os alunos
puderam assistir a palestra proferida pelo
engenheiro florestal sobre o uso da Matematica
na Engenharia Florestal. Nessa palestra puderam

ver a aplicagdo de alguns contetdos de Mate-
matica: triangulo, cateto, tangente e também de
alguns conhecimentos de Estatistica, sobretudo
no assunto amostragem. O engenheiro florestal
explicousobrea utilizagao de algunsinstrumentos
especificos. Osalunospuderammanusearalguns
deles, como por exemplo, a suta e o hipsémetro
de Blume-leiss, respectivamente, para obter a
altura e o didmetro das arvores.

No primeiro encontro, os alunos escolheram
os temas relacionados com o meio ambiente e
se dividiram em grupos de trabalho. Os temas
escolhidos por eles foram: Lixo, Agua, Energia
Elétrica.

Contudo, apés terem efetuado a escolha,
nao tinham idéia do que poderiam resolver.
Normalmente, os alunos ndo estao acostumados
a pensar em problemas, pois em geral tais
problemasja estaoformulados, problemas esses,
muitas vezes, sem qualquer sentido para eles.
Comaajudado professorou de colegas, simples-
menteos resolvem, semnenhumareflexao. Nesse
contexto, considerando a limitagao do tempo,
algumas atividades relacionadas aos temas de
interesse forampreparadas.

Dentreasdiversas atividades que ocorreram,
inicialmente com os grupos afins e posteriormente
com todos os alunos da classe, as descritas
abaixo sao referentes a construcao de fungbes
para representar o valor cobrado pelo consumo
de agua e energia elétrica.

ATabela 1 apresenta atarifadeaguapara
varios segmentos e varios periodos. A construgdo
dafunciorefere-se ao periodo de margode 2001
para o segmento residencial.

Pesquisador: Vamos considerarapenas o
consumo residencial de marco de 2001. Vocés
observaram que se a pessoa consumiraté 10m?
o valor a ser pago é fixo? Entao, se considerar-
mos x para representar o consumo de agua e f(x)
pararepresentarovaloraserpago,comoagente
poderiarepresentar a funcao para essafaixa?

Cristiano: f(x) = 6,50

Pesquisador: Vocé esta dizendo que sea
pessoa consumir 0, 1, 2 ou 10 m?, ela vai pagar
sempre omesmovalor, que €6,50reais. Eseela
consumir mais que 10 m3?
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Tabela 1. Tarifa de agua em Rio Claro.

D.H.L. FERREIRA & M.L.L. WODEWOTZKI

Residencial

Faixas 06/96 a 03/99 04/99 a 02/01 marco 2001
Fixo 4.50 5.30 6.50

11 a 20 0.92 1.08 1.33

21 a50 1.37 1.62 1.99

51 a 100 1.98 2.33 2.86
Maior do que 100 2.29 2.70 3.31

Industrial

Faixas 06/96 a 03/99 04/99 a 02/01 margo 2001
Fixo 27.00 27.00 33.13
16 a 50 2.75 275 3.37

51 a 500 4.27 4.27 5.24
Maior do que 500 4.58 4.58 4.62

Comercial

Faixas 06/96 a 03/99 04/99 a 02/01 margo 2001
Fixo 12.00 14.15 17.36
16 a 30 1.53 1.80 2.21
31a50 2.29 2.70 3.31

51 a 100 2.75 3.24 3.98
Maior do que 100 3.05 3.60 4.42

Fonte: DAAE de Rio Claro.

Julio: Se cair na faixa de 11 a 20, ela paga
1,33 por 7, entdo, se cair nessa faixa, ela vai
pagar o que consumiu vezes 1,33.

Pesquisador: Posso escrever f(x) = 1,33 x
para 11 <= x <= 20. E isso que vocé quis dizer?

Julio: E.

Pesquisador: Vamos testar? Entao, se eu
consumir 11 m?, o valor a ser pago sera de
R$ 14,637

Paula: Ndo, é muito grande. N&ao € isso,
porque até 10 n° ela paga 6,50, depois passa a
pagar1,33.

Pesquisador: Entdo como a gente pode
escrever a fungéo para essa faixa, Paula?

Paula: Me ajuda, mas achoque €f(x)=6,50
+1,33x

Cristiano: Ndo pode ser, vai sermaiorainda
ovalor,seoxfor11,acontavaidar14,63+6,50,
que da 21,13 reais.

Os alunos fizeram uma pausa e pensaram.

Julio: Estamos pagando duas vezes 0s
10m?, porque eleja foi cobrado na faixa anterior.
Assim, concluiram que teriam que tirar os
10 m? ja pagos, ficando com a fungao:
f(x) = 6,50+ 1,33 (x - 10) 11 <=x<=20
Pesquisador: Agora parece estar coerente,

entaoseoconsumofor11m? ovaloraserpago
serd 6,50 + 1,33 (11 - 10), isto &, 7,83 reais.

Cristiano: Agora parece que esta certo.

Pesquisador: E se o consumo cair em
outra faixa, como ficaria a fungé@o?
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Paula: Ficaria assim:
f(x)=6,50+ 1,99 (x - 10)

Pesquisador: Vamostestar? Suponhaque
a pessoa consumiu 22 m?, entao ela gastara
30,38 reais?

Os alunos fizeram uma pausa.

21 <=x<=50

Cibele: Ndo, porque é igual ao outro caso,
estou cobrando a faixa de 10 m?® na tarifa maior,
a da faixa de 21 me.

Joana: Se cair na faixa dos primeiros
10 m®, tem que cobrar apenas 6,50, e acima de
10até 20, teria que cobrar o que consumiunessa
faixa vezes a taxa, que é 1,33, 0 que passar
disso, af sim, teria que ser cobrado na faixa de
1,99 por n?.

Pesquisador: Vocé consegue escreverem
linguagem matematica o que disse?

Joana: Vou tentar.

Osalunos ajudaram e chegaramaseguinte
expressao:

f(x) = 6,50 + 1,33. 10 + 1,99 (x-20) 21 <=x<=50

Pesquisador: Vamos testar essa funcao
para 22 m®?

Camila: Seria isso: f(x) = 6,50 + 1,33.
10+ 1,99. 2 =23,78 reais?

Pesquisador: O que vocés acham?

Os alunos concordaram com a expressao.
Pesquisador: E para a faixa de 50 a 1007
Cristiano: E a mesma coisa, né?

Pesquisador: Da para vocé escrever em
sentenga matematica?

Cristiano: Para a faixa de 50 a 100,
f(x)=6,50+1,33.10+ 1,99 . 30 + 2,86 (x - 50)

Finalmente, a expressao pararepresentar
ocalculodovalorcobrado, emfungaodoconsumo
de agua, foi descrita como sendo:

f(x) = 6,50 0<=x<=10,

f(x) = 6,50 + 1,33 (x - 10) 11 <= x <= 20

f(x) = 6,50 + 1,33 . 10 + 1,99 (x - 20) 21 <=x<=50

f(x) =6,50+1,33.10+ 1,99. 30 + 2.86 (x - 50)
51 <=x<=100

Validagéo

Os alunos testaram a func¢ao para uma
conta de agua, cujo consumo era de 17 m3 do
periodo de fevereiro de 2000. Os alunos cons-
truiram a fungéo para o periodo em questao:

f(x) = 5,30
f(x) = 5,30 + 1,08 (x - 10)

0 <=x<=10,
11 <=x<=20
f(x)=5,30+1,08.10 + 1,62 (x-20) 21 <=x<=50

f(x) =5,30 + 1,08. 10 + 1,62, 30 + 2.70 (x - 50)
51 <=x<=100

Entdo quando x = 17, temos f(x) = 5,30 + 1,08
(17 - 10) = 12,86 reais.

Outraatividade semelhante foiobterafungao
para representar o valor cobrado pelo consumo
de energia elétrica.

Pesquisador: O que vocés achamde tentar
descreverafuncdodo valorcobrado peloconsumo
de energia elétrica, sera que é muito diferente.

A Elektro de Rio Claro informou a tarifa de
energiaelétricade Rio Claro parao 10 Semestre
de 2001:

Na conta monofasica, a tarifa é escalonada

Consumo Tarifa Residencial (R$/Kwh)
0a30 0,06759

31a 100 0,11584

101 a 200 0,17376

201 a 300 0,19305

maior que 300 0,19305

Na conta bifasica, a tarifa € unica R$
0,19305/kwh

Tarifa Comercial = Tarifa Industrial = R$
0,18139/kwh

Tarifa Rural=R$0,1137/kwh

ICMS Residencial 12% - consumo até 200
kwh/més e 25% para consumo acima de 200
kwh/més.

Revista de Educagiio PUC-Campinas, Campinas, n. 18, p. 125-134, junho 2005



132

ICMS Comercial 18% independente do
consumo

ICMS Rural 12% independente do consumo

Os alunos pensaram um pouco e fazendo
uma relagdo com a atividade anterior, isto €, a
construgdo da fungéo do valor cobrado pelo
consumo de agua, construiram a fungao paraa
energiaelétrica;

f(x) = 0,06759 0 <= x <= 30,
f(x) = 0,06759 + 0,11584 (x - 30) 31 <=x <= 100

f(x) = 0,06759 + 0,11584 . 70 + 0,17376 (x - 100)
101 <= x <= 200

Validagao
Os alunos testaram a fungdo para uma

conta de energia elétricamonofasicade consumo
146 kwh do periodo de maio de 2001.

Pesquisador: Segundo essa fungéo,
teriamos:

f(x) = 0,06759 + 0,11584 . 70 + 0,17376 (146 - 100)

Entao, isso da 0,06759 + 0,11584 . 70 +
0,1737 .46 = 16,34.

Parece que esta faltando alguma coisa
porque na conta esta 18,13.

Nesse momento, Paula, que estavasentava
nafrente, pegou acontadeluznamao e observou
que 0,06759 estava multiplicado por 30, eque na
funcao nao havia essa multiplicagao.

Paula: Estd diferente aqui na conta, e
mostrou a multiplicagdo.

Pesquisador: Acho que Paula tem razao
porque na tarifa da dgua o valor cobrado na
primeira faixa era fixo e na energia & cobrado por
kwh. Assim, para corrigir, basta multiplicar por
30 o primeiro valor da fungao.

O grupo corrigiu e colocou na lousa:

f(x) = 0,06759 . 30 0 <= x <= 30,
f(x) = 0,06759 . 30 + 0,11584 (x - 30)

31 <=x<= 100

f(x) = 0,06759 . 30 + 0,11584 . 70 + 0,17376 (x - 100)
101 <= x <= 200

Pesquisador: E a Ultima faixa, aquela maior
que 2007
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Edilson: E mesmo:

f(x) = 0,06759 . 30 + 0,11584 . 70 + 0,17376 . 100 +
0,19305 (x - 200) x >=201

Pesquisador: Vocé pode verificar se agora
da certo para a conta de Mario?

Edilson: f(x) = 0,06759 . + 0,11584 . 70 +
0,17376 (146 - 100). Agora deu 18,13 reais. E
esse 2,47 que aparece aqui na conta, o que €7

Pesquisador: E o valordoimposto cobrado,
chamado de ICMS, que corresponde a 12%
quando é residencial e para consumo até 200
kwh/més.

Edilson: Entdo € s6 fazer 12 por cento de
18,13, ou seja, 20,30 reais? Mas da 20,60.

Pesquisador: E que eles calculam diferente,
assim:

Calculo do ICMS = ((consumo . tarifa) .
aliquota) /(1 - aliquota)

Edilson: Eassim, (18,13.0,12):(1-0,12) =
2,477 Entdo o valor final fica 20,60 reais. E, ta
certo.

Pesquisador: E que o valortarifado corres-
ponde a 88% do valor da conta e ndo a 100%,
porque o ICMS é cobrado ataxa de 12% dovalor
da conta. Tenta verificar qual a porcentagem
realmente adicionada ao valor base para se
chegar ao valor final da conta?

Edilson: Como faz?

Pesquisador:
18,13——100
247 —— x, ouseja, x=13,6%

Edilson: De onde veio 2,477

Pesquisador: E oresultadode20,60—18,13.
Ou seja, 20,60 foi o valor cobrado. Como tinha
dado 18,13 o valor cobrado pelo consumo, 0
aumento foide 2,47, que emtermos percentuais
da 13,6%.

Tanto o numero de alunos na sala (41)
quanto a escolha de varios temas dificultarama
atencdo dada aos grupos. Como os alunos nao
estdo acostumados a trabalhar com problemas
abertos, éramos requisitados o tempo todo. Na
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ausénciadamonitora, que algumasvezes ocorreu,
se tornava ainda mais dificil. Se demorassemos
para atendé-los, eles se dispersavam.

E interessante sublinhar que os alunos em
varios momentos, puderam analisar e fazer
analogias, isto &, a utilizagao do mesmo modelo
em situacdes distintas: construgdo do valor
cobrado pelo consumo de agua e a construgédo
dovalorcobradopeloconsumode energia elétrica.
Alémdisso, tiveramoportunidade de refletirsobre
as solugdes obtidas com o olhar voltado para a
presenterealidade social.

Também, os alunos nao tém o habito de
validar as suas solugdes. Isso &€ comum porque
geralmente as atividades rotineiras em sala de
aula contemplam situacdes imaginarias, dificul-
tando a validacéo das solugdes. Contudo, os
nossos problemas envolveram situagtes do
cotidiano dos alunos, com dados reais. Na
construgaodafuncéo pararepresentaracobranca
peloconsumode agua, ou de energia elétrica, foi
possivelfazeravalidagaoapartirdas respectivas
contas, o que auxiliou na visualizacdo de alguns
erros, bemcomonacorrecaodeles. Alémdisso,
amanipulagao desses dados possibilitou algumas
discussdes de ordemsocial e politica, de carater
mais amplo, como, por exemplo, sobre o
tratamento de esgoto no municipio e o valor do
ICMS cobrado pelo consumo de energia elétrica.

Consideracoes Finais

Umadas caracteristicas mais significativas
da Modelagem Matematica € arepresentacéaodo
mundo, asimulagaodarealidade, atransformacgéo
dessarealidade emlinguagem matematicae, ao
mesmo tempo, o retorno a realidade.

A Modelagem Matematica facilita a arti-
culac&o do conhecimento cientifico e arealidade.
Em geral, ela faz uso de um contetido mais
amplo do que o programado para a serie
especifica. Assim, usando essa estratégia, fica
dificil se prender a conteudos programaticos,
pois a necessidade de se obter a solugéo é que
determina o aprendizado dos contetidos. Desse

modo, os contetidos devem ser inseridos nos
didlogos das aulas, aproveitando-se as
oportunidades. Nesta pesquisa, paraaconstrugao
dos modelos, os alunos tiveram que aprender
novos conceitos ou ainda, recordar contetdos ja
aprendidos em séries anteriores. Além disso,
precisaramconhecerconteldos de outras areas,
sobretudo a de Ciéncias.

Pbde-se observar que os alunos, inicial-
mente insatisfeitos com a escola, adquiriram
novoanimonodesenrolardasatividades e, atraves
da Modelagem Matematica, foram auxiliados a
obter respostas as suas perguntas: Por que eu
preciso aprender Matematica? Quando eu vou
usar isto? Qual a ligagdo que existe entre a
Matematicaeaminhavida? Também, atravésda
Modelagem Matematica, os alunos eramfreqtien-
temente chamados atomar decisoes, e puderam
visualizar que essa tomada de decisbes deve ser
feita fundamentada em algum critério, onde se
destacava opapel das ferramentas matematicas.
Assim, a Matematica ia sendo usada como
instrumento de investigagdo e compreenséoda
realidade, e o aprendizado ocorria de forma mais
natural, movido pela necessidade. Embora
houvesse preocupagao como tempo, ointeresse
e as criagbes de muitos desses alunos foram
suficientes para gerar um clima de estudo
descontraido e de muito entusiasmo.

Alguns resultados das atividades realizadas
pelos alunos, sujeitos dessa pesquisa, com
relagcdo aos seustemas de interesse sao listados
abaixo.

Tema Agua: compreenderamaimportancia
da 4gua para a vida e a necessidade de seu uso
com moderagao; distinguiram os diversos usos
da agua; conheceram como é feito o calculo do
valor a ser cobrado pele consumo de agua;
construiram a fungdo para representar esse
calculo.

Tema Lixo: conheceram a producaodelixo
para varios anos; conheceram como é€ feito o
calculodovalorasercobrado pela coletadolixo;
estimaram a produgao de lixo para os préoximos
anaos.
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Tema Energia Elétrica: distinguiram os
diversos usos da energia elétrica; conheceram
como é feito o calculo do valora ser cobrado pelo
consumo de energia elétrica; construiramafungao
para representar esse calculo.

Em suma, foi possivel observar que o
desenvolvimento das atividades proporcionou aos
alunos visualizaraMatematica comoinstrumento
de interpretacdo da realidade, conforme o
argumento de competénciacritica, que consiste
em prepara-los para reconhecereme entenderem
exemplos de aplicagdes de conceitos matema-
ticos. Também o argumento de aprendizagem,
que ajuda a fixar os conceitos, os resultados e
valorizara propria Matematica. E oargumento de
utilidade, que consiste em prepara-los para utilizar
aMatematica como ferramenta de resolugao
de problemas das diferentes situagoes e
areas. Esses argumentos sao sublinhados por
Bassanezi(2002).

Aindaque odesenvolvimentodessetrabalho
pudesse ter sido prejudicado pela limitagao de
tempo, alguns objetivos estabelecidos nos
Parametros Curriculares Nacionais foramalcan-
cados. Para os PCNs (BRASIL, 1999, p. 81), é:

(...) importante que a educagao se volte
para o desenvolvimento das capacidades
de comunicacao, de resolver problemas,
detomardecisdes, de fazerinferéncias, de
criar, de aperfeicoar conhecimentos e
valores, detrabalharcooperativamente(...)
criando condigdes para a suainsergaonum
mundo em mudanga e contribuindo para
desenvolverascapacidades quedelesserao
exigidas em sua vida social e profissional.

Os encontros permitiram observar que os
alunos desenvolveram um espirito mais critico
com respeito as questdes ambientais. Por
exemplo, deixar de escovar os dentes com a
torneira aberta, no estudo e discussdo dos
problemas gerados comrelagao ao desperdicio
de agua. O mesmo ocorrendo no caso do lixo,
passando a se preocuparem com a reciclagem
de materiais, compreendendo assim, a
necessidade da conservacdo dos recursos
naturais com os quais interagem. Esses habitos
poderdo ser passados para outras pessoas que
se encontram ao seu redor, e num futuro proximo

D.H.L. FERREIRA & M.L.L. WODEWOTZKI

ter conseqiéncias sociais bastante relevantes
na formagéao de cidadaos mais conscientes.
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MASETTO, Marcos. Auto-avaliagdo em cursos de pés-gra-
duacao: teoria e pratica. Campinas: Papirus, 2004.

Maria Angélica Baldassa BERNARDO'

Aavaliagao dos programas de pés-graduagao vem sendo, ha
algumtempo, tema de discussoes e pesquisas da Capes, Fundagéo
Coordenacao de Aperfeicoamento do Ensino Superior e de outras
instituicdes de pesquisa em educagao superior.

Marcos Masetto apresenta exemplos destes projetos como
a pesquisa e publicacdo de Ana Maria Saul (1988), Avaliagao
emancipatoria: desafio ateoria e a pratica de avaliagao e reformulagdo
de curriculo. O autortambém, através de um projeto de pesquisa, faz
uma auto-avaliacao dos programas de mestrado e doutorado da
PUC de Sao Paulo. Também outras universidades brasileiras
desenvolveram projetos de pesquisa sobre auto-avaliagéo, porém,
algumas dificuldades foram encontradas com relacdo aos critérios
de avaliacao e as exigéncias da Capes. Masetto, através desta
publicagao, nos convida a fazer uma reflexao critica comrelacao ao
processo de auto-avaliagao, de modo a contribuir com os programas
de forma dindmica. Marcos T. Masetto é autor dos capitulos dois,
quatro, cinco e seis, e co-autor do terceiro capitulo com Maria Luiza
Mendes Teixeira, tendo também como colaboradores neste livro
Maria Aparecida Gongalves Martinez, Maria Lucia Vasconcelos,
Maria Luiza Mendes Teixeira e Nizan Omar.

No primeiro capitulo “A auto-avaliagdo como instrumento
auxiliar na gestao educacional’, de Maria Ltcia Vasconcelos, o
processo de avaliagdo é abordado como diagnéstico e do ponto de
vista da gestao administrativa. Uma breve revisao histérica da
instituicao, e das origens do processo de auto-avaliacédo da
pos-graduacao da Universidade Presbiteriana Mackenzie.

O segundo capitulo “Avaliagdo institucional - ensino superior
epos-graduacgao”, do préprio Masetto, discute as bases tedricas da
avaliacaoinstitucional na pés-graduacao, aavaliagdoda Capesea
importancia da auto-avaliagao no desenvolvimento da pés-graduacio
e das instituicdes de ensino superior. O autor afirma que as insti-
tuicoes tém identidade propria, por isso também precisam de um
modelo proprio de avaliagdo. O conceito de avaliagéo institucional
discutido por varios estudiosos do assunto como Belloni (2000),
Coelho (2000), Dias Sobrinho e Ristoff (2000), Ana Maria de Sousa

' Discente do Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da PUC-Campinas.

Resenha
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CONTRERA, Fabio Guerra. A Abordagem de Histéria da
Matematica na Formacéao de Professores: o caso de Trigo-
nometria. Dissertacao de Mestrado em Educagao. PUC-Campinas,
2003, 70p. Orientador: Prof. Dr. Jairo de Araujo Lopes.

Este trabalho esta inserido na linha de pesquisa “Universidade,
Docéncia e Formagao de Professores”e objetiva observar alguns
aspectos daformacao do professoracerca da Histéria da Matematica
e se ele a usa como abordagem metodoldgica da aprendizagem.
Visa também refletir sobre suas opinides acerca da importancia do
uso da Historiada Matematica no ensino, mesmo que suaformacao
superior nao o tenha informado sobre o tema e como pode superar
as dificuldades com leituras especificas, cursos de atualizagao ou
pos-graduacdo. Sugere, por fim, melhorias nos curriculos de
Licenciatura de Matematica para que a formacao sobre Histéria da
Matemética se dé na universidade, ndo dependendo apenas de
informagdes contidas nos livros didaticos ou paradidaticos. Para
isso, foi feito um breve estudo sobre a presenca da Histéria da
Matematica nos livros didaticos e nos curriculos de Licenciatura de
Matematica de algumas universidades brasileiras, assim comouma
retrospectiva historica da trigonometria, como tema a se beneficiar
da Historiada Matematica, levantada por alguns relatos vivenciados.

Palavras-chave: Formacao do Professor; Histéria da Matematica;
Trigonometria.

ZANINI, ALESSANDRA RENATA.A Relacéo Teoria e Pratica na
Visao de Professores de um Curso de Licenciatura em Mate-
matica. Dissertacdo de Mestrado em Educacéo, PUC-Campinas,
2003, 112 p. Orientadora: Profa. Dra. Clayde Regina Mendes.

Este estudo foi desenvolvido na linha de pesquisa “Universidade,
Docéncia e Formacao de Professores” e procurou investigar e
analisarcomo o professor do Curso de Licenciaturaem Matematica
percebe sua pratica e como ele pensa a pratica pedagogica na
formagé&o do professor de Matematica das Faculdades Integradas
de Jales. Buscou-se, também, constatar como esta sendo pensada
aformacéao do professor no Curso de Licenciatura em Matematica,
seaformagao pedagogica desse professor esta sendo contemplada,
e verificar se a articulagao teoria-pratica se faz presente nessa
formacao. Pode-se constatar a necessidade da reestruturacéo
curricular para a Licenciatura em Matematica, apesar das novas
propostas contidas nas Diretrizes Curriculares para esse curso.

Resumos de
Dissertacoes
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Sugere-se gue haja maior integragdo entre as
disciplinas especificas da Licenciatura em
Matematica e as disciplinas pedagogicas e que
o estagio seja pensado como uma atividade
integradora da préatica pedagogica naformagéao
do futuro professor. Enfim, se as Licenciaturas
em Matematica existem, e é através delas que
novos professores de Matematica séo formados,

RESUMOS DE DISSERTACOES

a solugéo para a melhoria das suas atuagdes €
propiciar-lhes uma viséo integradora entre as
teorias matematicas e a pratica docente,
possibilitando assim a melhoria da qualidade do
ensino de Matematica em nossas escolas.

Palavras-chave: Formacdo de Professores;
Licenciatura em Matematica; Relacao Teoria e
Pratica.

PASQUINI, Iria Augusto Soares. O Ensino da Matematica no Contexto dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. Dissertacdo de Mestrado em Educagéo, PUC-Campinas, 2003, 165p.

Orientador: Prof. Dr. Jairo de Araujo Lopes.

Este trabalho se insere na linha de pesquisa
“Universidade, Docéncia e Formagado de
Professores”, e justifica-se diante das novas
exigénciasdelineadas nos Parametros Curricula-
res Nacionais do Ensino Médio — area de
Matematica— tendo emvista que, de acordocom
asnovas Politicas Educacionais, apresentauma
novadimens&o ao Ensino Médio, parteintegrante
e etapafinal da educagao basica. A pesquisa foi
desenvolvida com professores de Matematica da
rede publica da cidade de Jundial, utilizando-se
de um questionario para investigar aconcepgao
dos respondentes acerca de sua formagao
superior, 0 conhecimento das diretrizes para o
Ensino Médio em Matematica e concepgoes de
formacéao ideal na licenciatura na area frente as
pesquisas e & dinamicidade do mundo hoje. A

andlise dos dados evidenciou que o atual ensino
da Matematica, no contexto do Ensino Médio,
atende parcialmente ouem parte, deixando muito
a desejar, as atuais diretrizes do Ensino Médio,
assim como se verificou um distanciamento
entre as praticas desenvolvidas nos Cursos de
Licenciatura em Matematica e uma pratica
pedagdgica necessaria ao perfil esperado do
concluinte deste segmento da educagao basica,
alémde uma preménciade oferecimento, comas
devidas condicdes, de um programa de formagéo
continuada para os professores de Matematica
que ja atuam no Ensino Médio.

Palavras-chave: Politicas Educacionais;
Licenciatura em Matematica: Formagao Conti-
nuada.

ALONSO, Romildo. O Projeto Pedagogico de um Curso de Licenciaturaem Matematica: avancos
e perspectivas diante das pesquisas educacionais e das exigéncias legais.Dissertacéo de
Mestrado em Educagao. PUC-Campinas, 2003, 106p. Orientador: Prof. Dr. Jairo de Araujo Lopes.

Este trabalho estavinculado alinhade pesquisa
“Universidade, Docéncia e Formacdo de
Professores’, e justifica-se pelo fato de os
Projetos Pedagogicos das Instituicoes de Ensino
Superior serem, de uma maneira geral, bem
elaborados, mas nao seguidos dentro das
propostas que os caracterizam. A falta de um
grupo de apoio, 0 seu pleno conhecimento por

parte dos professores e a ndo participagao do
corpo discente na sua elaboragéo tém sido os
motivos pelos quais as atividades escolares nao
contemplam as diretrizes propostas para a
consolidagao do aprendizado. O objetivo desta
pesquisa, que tem por Jocus a Fundagao de
Ensino Octavio Bastos — FEOB — Curso de
Licenciatura em Matematica, € investigar as
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concepgOes de educagdo e de ensino dos
professores formadores de professores, consi-
derando o Projeto Pedagdgico da Instituigao,
especialmente o do Curso de Matematica, as
exigéncias legais e as pesquisas na area. Para
coletados dados, utilizou-se, primeiramente, de
umquestionario composto porquestdes objetivas
e, posteriormente, de entrevistas, ambos
aplicados aos professores. A analise dos dados
permitiu verificar distanciamentos e aproximagoes
de suas concepgdes e praticas com o Projeto
Pedagdgico e com a literatura atual sobre
formacéode professores, assim como foipossivel

139

sugerir direcionamentos para a organizagéo de
um trabalho coletivo na FEOB, particularmente
no Cursode Licenciatura emMatematica, visando
amodernizagao do curso dentro das exigéncias
da sociedade considerando os desafios doséculo
XXI. As contribuices desta pesquisa estao no
fato de que as reflexdes sobre os resultados
obtidos podemnortear reflexdes e procedimentos,
de mesmanatureza, emoutras [ES de formacgédo
de professores e similares.

Palavras-chave: Projeto Pedagdgico;
Educacao Matematica; Diretrizes Curriculares.

VISCARDI, Renata Pantaleao Borges. O Desenvolvimento de Projetos Interdisciplinares nas
aulas de Matematica e a Formacao de Professores. Dissertagcdao de Mestrado em Educacéo.
PUC-Campinas, 2004, 86p. Orientadora: Profa. Dra. Elizabeth Adorno de Araujo.

Oobjetivodo presente trabalho, ligadoalinhade
pesquisa “Universidade, Docéncia e Formagao
de Professores”, consiste embuscarcompreen-
dercomo os professores de Matematicatrabalham
com projetos interdisciplinares em suas aulas e
quais seriam as mudancas necessarias em sua
formagao. A pesquisa foi desenvolvida numa
abordagem qualitativacom professores, os quais
disseram que trabalham ou ja trabalharam com
projetosinterdisciplinares, do Ensino Fundamental
eMediodarede publica do Estado de Sdo Paulo,
e com alunos de uma 7% série do Ensino
Fundamental em uma escola estadual de Sao
José do Rio Preto. Para a realizagdo deste
trabalho, foi observado, nas aulas de Matematica,
odesenvolvimento de um projeto “interdisciplinar’
intitulado “Projeto Cidadania”, nos meses de
outubro e novembro de 2003. Esse desenvol-

vimento possibilitou a realizagao dotrabalhoem
grupo, por parte dos alunos, e a tentativa de o
professordesempenhar seu papel de mediador.
Porém, deve-se salientar que o trabalho com
conteudos matematicos consistiu em alguns
graficos. A andlise sinaliza conflitos entre a
interdisciplinaridade sugerida por autores que
pesquisam essa tematica, e a “interdiscipli-
naridade” ocorrida, de fato, na pratica. O estudo
contémsugestbes que poderao contribuirparaa
reflexdo acerca das possiveis reestruturagoes
dos Projetos Pedagdgicos das IES formadoras
de professores e para o planejamento e desenvol-
vimento de cursos de formac&o continuada.

Palavras-chave: Formacdo de Professores;
Praticas Interdisciplinares; Educacao Mate-
matica.

VIGNOTO, Marcia Elaine Catarin. A Formagao de Professores nos Cursos de Pedagogia: o
ensino da Matematica e o resgate do prazer perdido. Dissertagdo de Mestrado em Educacao,
PUC-Campinas, 2004. Orientadora: Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

Opresentetrabalho, dentro dalinhade pesquisa
“Universidade, Docéncia e Formacdo de
Professores”, tem por objetivo investigar se e

como estao ocorrendo os processos de ensino e
de aprendizagem voltados para a disciplina de
Metodologia do Ensino da Matematica, nocurso
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de Pedagogia, visando percebersuaaplicabilidade
no segmento da Educagao Infantil. A pesquisa
contou com 83 sujeitos, sendo 57 alunos dos
Cursos de Pedagogia, de duas Faculdades na
cidade de Aragatuba, regido Noroeste do estado
de Sdo Paulo, e 26 professoras da Rede Municipal
de Ensinodacidade de Birigtii, tambémdaregiao
Noroeste do estado de Sao Paulo. Os instru-
mentos de pesquisa utilizados foram: 57 ques-
tionarios direcionados aos alunos da Pedagogia,
26 direcionados as professoras de Educagao
Infantil; e 15 entrevistas com algumas destas
professoras. Optou-se por valorizaraabordagem
quali-quantitativa. Tanto a aplicagéo dos ques-
tionarios quanto a realizagéo das entrevistas
possibilitaram reflexdes mais profundas sobre
duas questdes: 12) a forma como estao sendo
trabalhados os contetdos da disciplina
Metodologia da Matematica nos Cursos de
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Pedagogia e 22) a forma como os alunos dos
Cursosde Pedagogia, ja atuantes comodocentes
no segmento de Educagao Infantil, estao
trabalhando com os contetidos de Matematica.
Isso tornou possivel afirmar que a disciplina
Metodologia do Ensino da Matemética, nos
Cursos de Pedagogia, € considerada de grande
importancia para os alunos e um espago
significativo de estudo. Representatambémuma
importante oportunidade de reverter o sentimento
de aversao pelos contelidos matematicos apre-
sentado pelos professores. Poderia ainda
apresentar possibilidades para os envolvidos nos
processos de ensino e de aprendizagem para o
encontro com o prazer e com o encantamento
que tais conhecimentos poderiam vir a repre-
sentar.

Palavras-chave: Formagdo de Professores;
Cursosde Pedagogia; Metodologiado Ensinode
Matematica.

ALVES, José Flaudemir. A Formacao do Professor e a Pratica Escolar: dilemas e perspectivas para
o Ensino de Matematica com Pesquisa. Dissertacio de Mestrado em Educagdo. PUC-Campinas,
2004, 135p. Orientadora: Profa. Dra. Elizabeth Adorno de Aradjo.

Estetrabalho estainserido na linha de pesquisa
“Universidade, Docéncia e Formacdo de
Professores’. Tem por objetivo fazer reflexdes
sobre como o ensino, com pesquisa, se faz
presente naformagao do professor de Matematica
e na sua pratica. A pesquisa de campo foi
realizada com professores de Matematica,
diretores e coordenadores de escola que atuam
no Ensino Fundamental e Médio, tanto na rede
publica do estado de Sdo Paulo, como narede
municipal, todos atuantes na cidade de Pauli-
nia - SP. Foram coletados dados sobre a

concepgao destes professores quanto a pesquisa
e ao seu uso no desenvolvimento dos trabalhos
em sala de aula. Porém, os dados analisados
revelaram uma falta de informagédo e seguranga
sobre o tema. Os estudos realizados mostram
uma necessidade urgente de reflexdes sobre
como estao sendo desenvolvidos os cursos de
formagao inicial e continuada de professores
para o trabalho com pesquisa.

Palavras-chave: Formacdo de Professores;
Reformas Educacionais; Ensinocom Pesquisa;
Educacao Matematica.

SOUSA, Maria Aparecida de. Afetividade: perspectiva dos formadores de professores de
Matematica. Dissertacéo de Mestrado em Educagéo. PUC-Campinas, 2004. 121p. Orientadora: Profa.

Dra. Dulce Maria Pompéo de Camargo.

Este estudo estéa vinculado a linha de pesquisa
“Universidade, Docéncia e Formacdo de

Professores”. Nele buscamos investigar a
representacéo de afetividade que o educador
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formadorde professores elabora no ensino e na
aprendizagem da Matematica. Partimos do
principio de que as interacdes que ocorrem no
contexto escolar, emespecial asalade aula, sdo
matizadas pela afetividade e sao relevantes na
determinacgao dos vinculos que se estabelecem
no processo de aprendizagem entre professores
e alunos. A teoria da representagao social de
Moscovici embasou a pesquisa e subsidiou a
escolha da metodologia da coleta, a andlisee a
interpretacao de dados. A amostra foi composta
por cinco professores do Curso de Licenciatura
em Matematica de uma IES dointeriordo estado
de Sao Paulo. Apos sensibilizagao, por meio de
uma histéria em quadrinhos, foram feitas
entrevistas semi-estruturadas em que se
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propuseram questoes relativas ao objetivo do
trabalho. As falas, que caracterizam tanto as
atitudes positivas quanto as negativas da agdo
docente, deixam explicito que o educador, ao
ensinar, influencia a valorizagao do conhecimento
matematico e aimportancia das relagbes educa-
tivas no ensinar e aprender Matematica. A abor-
dagem histdrico-social - Wallon, Vygotsky -,
marcada pela énfase nos determinantes culturais,
histéricos e sociais da condicdo humana nos
auxiliou naleitura dadimensao afetiva notrabalho
educativo desenvolvido pelos sujeitos da
pesquisa.

Palavras-chave: Formacdo de Professores;
Representacao Social; Docéncia e Afetividade.

SCALET, Luciene Luiz. A Formacao dos Professores Orientadores de Aprendizagem no Telecurso
2000. Dissertagao de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 2003, 167p. Orientadora: Profa. Dra.

Elizabeth Adorno de Araujo.

Este estudo situa-se na linha de pesquisa
“Universidade, Docéncia e Formagao de
Professores* e procura analisar aformacgao dos
professores, chamados de Orientadores de
Aprendizagem, no projeto de Educagao a Distan-
ciacommomentos presenciais, Telecurso 2000,
emtrés unidades da Instituicdo do Servigo Social
da Industria — SESI, que atuam no Ensino
Fundamental e Médio. Os dados da pesquisa
foram colhidos e analisados através de um
questiondrio aplicado aos Orientadores de
Aprendizagem, andlises documentais da insti-
tuicao, da estrutura e diretriz do projeto e entre-
vistas semi-estruturadas com as coordenadoras
dasunidades. Foipossiveltragarum perfildesses
Orientadores de Aprendizagem, bem como dos

alunos desses professores. Levando em conta
as consideracdes de Vygotsky da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) e da relacéao
socioculturalnaaprendizagem, do entendimento
de Educagaoa Distancia e Educagao de Adultos,
resgatou-se a importancia da mediacdo do
professor no contexto de construgao do saber
emsala de aula. As constatagées feitas levama
crer que o professor do Telecurso 2000,
principalmente no Ensino Médio, deve ter
formacao nadisciplina que atua, paraque possa
melhor desempenhar seu papel de mediador no
processo ensino-aprendizagem, especificadono
projeto Telecurso 2000.

Palavras-chave: Formagdo de Professores;
Orientadorde Aprendizagem; Telecurso 2000.

FERNANDES, José Cezar. A Formacao Pedagégica de Docentes da Area de Engenharias sob a
Perspectiva da Educacao Progressista. Dissertagao de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas,
2002, 101p. Orientador: Prof. Dr. Jodo Baptista de Almeida Junior.

Esta pesquisa insere-se na linha de pesquisa

“Universidade, Docéncia e Formagdo de

Professores'e analisaaformacaode professores
do curso de Engenharia Agrondmica do Centro
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Regional Universitario de Espirito Santodo Pinhal,
pormeio de informagdes de fontes documentais
dainstituicao e do questionario semi-estruturado,
sendocomposto por perguntas abertas efechadas.
Objetiva-se, ao trazer a tona essa realidade
educacional e a respectiva formagao de
professores, refletir, por meio das categorias
inerentes ao ser/fazer do professor (preparo da
aula, metodologia, avaliagao e integracao), sobre
aurgéncia e necessidade de os docentes deste
nivel de ensino constituirem e consolidaremuma
consciéncia pedagdgica critica. Como, para o
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Ensino Superior, aquestao da formagao docente
s6 muito recentemente tem sido colocada no
centro das atencdes, ao delinear o perfil do
professor, sua postura e consciéncia pedagogica,
contribui-se, dessa forma, ndo so para obterum
diagnéstico dessa realidade educativa, como
também apontar para a preméncia de seinvestir
de forma significativa na educagéao continuada
dos educadores.

Palavras-chave: Formagao de Professores,
Consciéncia Pedagdgica Critica; Educacgao
Progressista.
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Normas para os colaboradores

A Revista de Educacdao PUC-Campinas aceita, para
publicagéo, trabalhos inéditos relacionados a area de Educacgio
(Historia, Filosofia e Ensino) e passiveis de se enquadrarem emuma
das seguintes editorias: entrevistas, artigos, relatos de experiéncia,
comunicacdes (ponto de vista), resenhas e resumos de teses e
dissertacoes.

Os textos serdo avaliados, de forma sigilosa, por dois
especialistas da area. Havendo divergéncias de avaliagdo, um
terceiro parecerista sera consultado para desempate. Com dois
pareceres de aprovagao, a matéria sera encaminhada ao Conselho
Editorial para referendume comunicacéo ao autor. Se otrabalho for
recusado (por ndo se coadunar com a linha editorial e tematica da
Revista, apresentar muitas ressalvas ou ndo atender eventuais
solicitagoes de correcao), sera devolvido ao autor acrescido de
comunicagao relativa aos pareceres emitidos. Se a matéria for
aceita, a Revista permite-se fazer alteragtes formais no texto
visando a editoracéao final. O colaborador com aceite recebera
trés exemplares da edicdo em que seu artigo for publicado.

O original deve serapresentado em duas vias, digitadas em
software compativel com o ambiente Windows (Word 97 em
diante), e acompanhado de disquete contendo: o texto completo
em folha tamanho A4; impresso de um sé lado; entre linhas 1,5;
numeragao da pagina no canto superior direito; margens superior
e esquerda — 3 cm; margens inferior e direita — 2 cm, sem
hifenizacao. A fonte usada para o texto deve ser Arial corpo 12.
Pede-se que seja observada a seguinte extensao maxima para os
originais, incluindo as referéncias bibliograficas: artigos, entrevistas
e relatos de experiéncia — 25 paginas; comunicagodes (ponto de
vista) e resenhas —05 paginas; resumos de dissertacdo—01 pagina.

Todamatéria, aexcecao de entrevistas, resenhas e resumos
de dissertacio, obrigatoriamente, deve constar de titulo, resumo
(abstract) e trés palavras-chave (key words), em portugués e em
inglés. O resumo deve conter, no maximo, 15 linhas ou 1200
caracteres comespago; e as palavras-chave devem serdescritores
do contetido do texto que permitam a indexag¢ao do mesmo.

Em folha & parte, informar o nome completo do autor (ou
autores), instituicao a que esta vinculado, ocupacao profissional,
endereco, telefone e correio eletrdnico para contato; este sera
divulgado junto ao crédito do autor no caso de publicagao.
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As citagdes literais curtas, até trés linhas,
sdo integradas ao texto, entre aspas, seguidas
de parénteses comsobrenome do autoreanode
publicacdo. Citagbes de mais de trés linhas
devem serdestacadas commaior espagcamento
lateral & esquerda (4 cm), sem aspas, seguidas
de parénteses comindicagdo da paginade onde
foramretiradas.

As remissOes bibliograficas sem citagao
literaltambémdevemvir referenciadas no proprio
texto, entre parénteses, e ndo emnotade rodapé.
Exemplo: Segundo Balzan (2001, p. 45-46).
Ao final do texto, incluir a lista completa de
referéncias bibliograficas, por ordem alfabética

NORMAS PARA OS COLABORADORES

de sobrenome do autor, seguido, pelomenos, do
primeiro nome completo para facilitar a
identificacdo dafonte. Demais casos de notas e
referéncias bibliograficas devem observar as
normas da ABNT vigente (NBR 6023 de 2002).

A Revista de Educagao PUC-Campinas
reserva-se odireito autoral dotrabalho publicado,
ndo podendo o mesmo ser reproduzido sem a
autorizacdo do Conselho Editorial.

Os editores esperamque os colaboradores
tenham especial empenho na divulgagao da
Revista paraque a publicagdo possa manter-se
e crescer em qualidade e quantidade.
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