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RESUMO

Este trabalho apresenta uma pesquisa vinculada ao Programa de Pds-Graduacao
em Educac@o em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude da Universidade Federal do
Rio Grande — FURG, com o0 objetivo de propor uma reflexdo sobre o professor de
Matemética que esta sendo formado, a fim de contribuir para as discussfes sobre os
Cursos de Licenciatura em Matematica. O estudo justifica-se porque essa ciéncia
vem sendo cada vez mais aplicada em outras areas do conhecimento, sendo
fundamental formar professores que estejam comprometidos e preparados para
atender as exigéncias educacionais, sociais e tecnoldgicas, bem como para as
eventuais mudancas da sociedade atual. Esses fatos motivaram a pesquisa por
entendermos que a formacéo inicial de professores é um alicerce para a melhoria da
qualidade do ensino, considerando que o futuro professor deve se levado a perceber
que o seu papel no processo educativo vai além de ensinar Matematica. A
experiéncia de participar das atividades propostas na disciplina Estagio
Supervisionado II, como professor em Estagio Docéncia, possibilitou uma
aproximacdo com os licenciandos do curso de Matematica de uma universidade
publica federal que colaboraram com este estudo, o qual buscou responder ao
guestionamento: Quem sdo os professores de Matematica que o0s cursos de
licenciatura estdo formando? A gravacdo em audio e video das aulas e as respostas
dadas as perguntas que integravam uma carta enviada pelo pesquisador aos alunos,
solicitando informacdes sobre a sua formacgao inicial, fizeram parte da coleta de
dados analisados e discutidos ao longo de dois artigos, com base na metodologia da
Andlise de Contetudo na busca pela emersédo de discursos e seus sentidos sobre o
seu processo de formacdo. No estudo percebemos que a efetivacdo da articulacao
entre conteldos e metodologias, especificamente entre o saber mateméatico e o
saber pedagogico, ainda € um desafio nos cursos de formacao inicial de professores
de Matemética, embora se saiba que abordar de forma associada os conteudos e os
respectivos tratamentos didaticos é condicdo essencial para uma adequada
formacao docente. O estudo também revelou que as disciplinas especificas séo
fortemente desvinculadas da formacdo de um educador matematico e
excessivamente 'pesadas’, enquanto as disciplinas pedagdgicas foram, em geral,
apontadas como desinteressantes e ‘'fracas’.

Palavras-chave: Formagéao. Licenciatura em Matematica. Professores.



ABSTRACT

This paper presents a survey linked to the Graduate Program in Science Education:
Chemistry of Life and Health, Federal University of Rio Grande - FURG, aiming to
propose a reflection on the mathematics teacher who is being formed in order to
contribute to discussions about the courses in Mathematics. The study is justified
because this science is being increasingly applied in other areas of knowledge being
essential to train teachers who are committed and prepared to meet the educational,
social and technological requirements as well as any changes of the the current
society. These facts have motivated the research because we believe that the initial
teacher education is a foundation for improving the quality of teaching, understanding
that the future teacher must be made to realize that his role in the educational
process goes beyond teaching Mathematics. The experience of participating in the
activities proposed in the discipline Supervised Internship I, as a teacher in Teaching
Internship, allowed to approach the undergraduate mathematics course students at a
public federal university that cooperated with the study, that sought to answer the
question: Who are the Mathematics teachers that the degree courses are forming?
The audio and video recording of classes and answers to the questions that were
part of a letter sent by the researcher to students, requesting information about their
initial training, were part of the collection of data analyzed and discussed in over two
articles based on Content Analysis methodology in the search for the emergence of
discourses and their senses about their training process. In the study we realized that
the realization of the articulation between content and methodologies, specifically
between mathematical knowledge and pedagogical knowledge, is still a challenge in
the initial training courses of mathematics teachers, although it is known that in order
to address in an associated way the content and their respective treatment teaching
is an essential condition for an adequate teacher training. The study also revealed
that the specific disciplines are strongly decoupled from the formation of a Math
Educator and too 'heavy', while the pedagogical disciplines were generally identified
as uninteresting and ‘'weak'.

Keywords: Formation. Degree in Mathematics. Teachers



LISTA DE ABREVIATURAS

CNE - Conselho Nacional de Educacéo

FURG — Universidade Federal do Rio Grande

LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
LEMA — Laboratorio de Ensino de Matematica

PCC — Préatica como Componente Curricular

PPGEC — Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da
Vida e Saude

PPGML - Programa de Pés-Graduagdo em Matemética e Linguagem
PPP — Projeto Politico-Pedagdgico

SBEM - Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica

SBM — Sociedade Brasileira de Matematica

SBMAC - Sociedade Brasileira de Matematica Aplicada e Computacional

UFPEL - Universidade Federal de Pelotas



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Caricatura do PESQUISAAON........ccceiiiieeeeeeieeeeeeeeeee e e e e e e e e eeees

Quadro 2 — Carta aos eStUdANTES .........oouuiiiiii e



SUMARIO

APRESENTANDO A PESQUISA ..o 13
1 MOMENTOS MARCANTES DO PESQUISADOR........cccoiiiiiiiiiiiiie e 16
2 O PERCURSO METODOLOGICO .....oooviiiiiiieiecieceece e 23
3 A LICENCIATURA EM MATEMATICA ...ttt 29
3.1 A préatica como componente CUITICUIAN ..............uuviiiiiiieiiiieeee e 30
3.2 A matemaética escolar e a matematica académica ............ccceeeeeeeeeeeiieee e 32
4 PROCESSO DE FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA:
CONCEPQ()ES DE FORMANDOS ...t 35
RESUIMO ...t e et e et e et e e e e e e e et e e ea e e eaneaes 35
Y 013 = Lo PP 35
2 I [ 1 o o [ o= T 36
4.2 A edUCAGAD MALEMALICA ... ..ueieiiieeiiiiiitiiiie e et e e e e e e e e e e e e nnneeees 37
4.3 A formacao de professores de matematica..........ccccevvvvvviiiiiiiiiiiiieiiiieieeeeeeeeeeee 39
4.4 O caminnO da PESGUISA......ccceeiiiiieiiiiiie e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eees 41
4.5 Analisando as concepcodes de professor/educador matematico.......................... 42
4.6 CoNSIAEragies fiNAIS ........covviiiiiiiiiiiiiii e 45
A = =] €= (o - T 46
5 DO PEDAGOGICO AO ESPECIFICO E VICE-VERSA: OLHARES DOS
LICENCIANDOS EM MATEMATICA SOBRE SUA FORMAGCAO ......c.cccecveveurnnnn. 49
RESUMIO ... ettt e et et e e e e et e e e e eaaa e e e enaans 49
Y 011 > Vo SRR 49
ST A [ a1 (oo [F 0% To LT 50
5.2 O CONEXIO A PESQUISA....uvvuniiieeeeiieeiiiiee e e e et e e e e e e e e e e e e e e e eeearaa s 51
5.3 Um olhar para a formacéo tendo como horizonte os conhecimentos especificos e
PEAAGOGICOS ...ttt 53
5.4 Analisando o0 conversar nas cartas € Nas aulas ... 56
5.5 CoNSIAEragies fINAIS ......cuuuuuiiii et e e e e e 62
5.6 REIEIENCIAS ..o 63
B CONCLUSOES ......oouiiiieietiiet ettt 65
REFERENCIAS ...ttt ettt sttt sttt et ene e s 69



13

APRESENTANDO A PESQUISA

Afinal, minha presenca no mundo
nao é a de quem a ele se adapta
mas a de quem a ele se insere.

E a posicdo de quem luta

para ndo ser apenas objeto,

mas sujeito também da Histéria.
Paulo Freire

A pesquisa que deu origem a esta dissertacdo propde refletir sobre a
formacdo do professor de Matematica, com o propdsito de contribuir para as
discussoes sobre os Cursos de Licenciatura em Matematica.

A formacdo de professores de Matematica € uma questdo central na
educacdo atual, no Brasil. Sua importancia se justifica porque essa ciéncia vem
sendo cada vez mais aplicada em outras areas do conhecimento humano. Além do
mais, é fundamental formar professores que estejam comprometidos e preparados
para atender as exigéncias educacionais, sociais e tecnolédgicas, bem como para as
eventuais mudancas da sociedade atual. Os cursos de licenciatura do Brasil vém
passando por varias reformulacdes em suas grades curriculares, devidas as novas
orientacdbes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE, 2001), que visam a
qualificacdo do professor, o qual esta sendo inserido nas salas de aulas do Ensino
Bésico.

O professor é visto hoje como uma peca-chave no processo educacional.
Sem a sua participacdo e empenho € impossivel imaginar qualquer mudanca
significativa na escola, cujos problemas ndo param de se agravar — inseguranca,
baixa remuneracao, violéncia escolar, constrangimentos institucionais, meio social
de atuacdo, jornada de trabalho, estresse ocupacional (exaustéo fisica, emocional e
mental). Quem é o professor de Matemética que os cursos estdo formando?

Contieri (2002) responde a esta pergunta, mencionando que algumas
pessoas consideram que o professor de Matematica é basicamente um técnico com
a funcdo de transmitir informacdo e avaliar a aprendizagem. Nesse contexto, a
formacdo do professor de Matematica tem como objetivo principal o acumulo de
informacgdes. Considerando essa preocupacdo, entende-se ser importante realizar
um estudo de como ocorre a formacgéo dos professores de Matemética atualmente,

apos as exigéncias do CNE para os cursos de Licenciatura.
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O interesse pelo tema de pesquisa decorre de minha caminhada académica
e profissional no curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal de
Pelotas - UFPel, como apresentarei em seguida. Portanto, nesta dissertacdo foi
investigado o processo de formacdo do professor de Matematica e quais 0s
reflexos dessa formacgdo na préatica docente.

Convém ressaltar que o corpo deste trabalho estd escrito na forma de
artigos, tendo em vista que o Programa de POs-Graduacdo em Educacdo em
Ciéncias: Quimica da Vida e Saude da Universidade Federal do Rio Grande (FURG)
permite a apresentacdo das dissertacdes neste formato e, por entendermos que
ocorre uma maior socializacdo da pesquisa ao longo de sua construcdo. Tal fato
evidencia-se por termos tido a oportunidade de apresentar e publicar no | Seminario
Internacional de Educacdo em Ciéncias (SINTEC) da FURG, no Il Coléquio de
Educacdo Matematica da Universidade Federal de Juiz de Fora, no XVII Encontro
Regional de Estudantes de Matematica da Regido Sul (EREMATSUL) da
PUC/Parana, na 102 Mostra de Producdo Universitaria (MPU) da FURG, no |
Congresso Internacional de Ensefianza de las Ciencias y la Matematica (I CIECyM)
em Buenos Aires/Argentina, no XlIll Encontro de P6s-Graduacéo (ENPOS) da UFPel,
na Xl Semana Académica da UFPel, no VII Encuentro Iberoamericano de
Educacion (VII EIDE) em Santiago de Chile, na disciplina de Educacao Matematica
no Brasil, no curso de Licenciatura em Matematica da UFPel e na disciplina de
Educacdo Matematica | do curso de Licenciatura em Matematica da FURG.

No entanto, tal formatacdo faz com que haja algumas repeticbes e
sobreposicdes, as quais tentamos extrair ao maximo, produzindo artigos com a
mesma temética, porém com abordagens diferenciadas.

A estrutura da dissertacdo se formou a partir das necessidades de expor de
maneira coerente minhas ideias. A seguir, é descrito um roteiro a fim de guiar o leitor
aos resultados do estudo.

No primeiro capitulo, ‘"Momentos marcantes do pesquisador’, procuro ir em
busca do historico de minha vida académica e profissional, tentando registrar minha
caminhada iniciada no curso de formacéo inicial, até chegar ao estagio em que hoje
me encontro, com a realizacdo desse trabalho de pesquisa. Essa contextualizacao
tem, como uma de suas funcgdes, indicar as raizes de algumas questdes abordadas

nesta dissertagao.
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O capitulo 'O percurso metodolégico' apresenta o caminho metodoldgico
para se chegar as compreensdes desta investigagdo, indicando os sujeitos da
pesquisa, 0s instrumentos de coleta de dados e a metodologia de analise.

No capitulo 'Licenciatura em Matematica' problematizamos as politicas
educacionais para a formacao do professor de Matemética, bem como a matemética
escolar e a matematica académica.

No capitulo subsequente, apresentamos o primeiro artigo com sua estrutura
definida pelo evento ao qual foi submetido. No artigo intitulado 'Processo de
Formacdo do Professor de Mateméatica: Concep¢des de Formandos', procuramos
conhecer o processo de formagéo docente, apresentando algumas concepcoes dos
formandos do curso de Matematica de uma universidade publica do RS sobre o
professor e o educador matematico, norteadas pelo proprio processo de formacao.
O trabalho foi publicado nos Anais do | Seminario Internacional de Educacdo em
Ciéncias — SINTEC.

No segundo artigo, intitulado 'Do especifico ao pedagogico e vice-versa:
olhares dos licenciandos em Matematica sobre sua formacgéo', fizemos uma andlise
dos diferentes olhares dos licenciandos acerca da forma como foram abordados os
conhecimentos especificos e pedagdgicos na sua formacéo, evidenciando aspectos
relevantes dessa questdo como a importancia da inter-relacdo entre esses
conhecimentos, bem como o quanto a desarticulacdo entre esses campos pode ser
prejudicial & formacao docente. O trabalho sera apresentado e publicado nos Anais
do VIl Encuentro Iberamericano de Educacion.

Finalizamos com o capitulo 'Conclusfes', onde procuramos tecer algumas
consideracdes acerca do que o estudo mostrou, observando o objetivo desta
pesquisa, quando se pde em questdo a formacdo docente do académico em
Matemética. A pretensdo ndo é fazer deste um trabalho totalmente acabado, mas
sim levantar alguns pontos relevantes, que possibilitem aprofundar a reflexdo sobre

o professor de Matematica que esta sendo formado.
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1 MOMENTOS MARCANTES DO PESQUISADOR

Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe
Eu sé levo a certeza de que muito pouco eu sei
Eu nada sei...

Cada um de nés compde a sua histéria

E cada ser em si carrega o dom de ser capaz
De ser feliz...

(Almir Sater e Renato Teixeira)

A folha em branco, o tempo passando, sentia que iria explodir; em outros
momentos implodi. Rabiscos, rascunhos, folhas amassadas. Quando eu imaginava
que estava proximo de compreender uma perturbacdo causada por um aluno do
Ensino Médio, novas duvidas surgiam. Dar corpo ao pensamento foi um desafio
constante. Resolvi entdo desacelerar o pensamento, ou melhor, deixar falar o aluno,
o professor, 0 pesquisador.

Meus sentimentos, pensamentos de inconformidade, insatisfacdo e
indignacédo frente ao processo de formacéo inicial do professor de Matematica me
levaram a buscar respostas as minhas inquietacdes e nao indicar culpados para o
trato da problematica a que me proponho focar.

Reporto-me entdo ao final dos anos oitenta quando ingressei no 2° grau,
atual Ensino Médio. Fazendo uma retrospectiva no modo de ser da professora de
Matematica com quem convivi, identifico-a pela forma organizada de escrever no
quadro, demonstrando teoremas com explicagdes claras e bem detalhadas, mas
com uma personalidade forte, rispida e bastante reservada.

Essa impresséo a respeito da professora que me ensinou Matematica néo
foi suficiente para influenciar minha escolha no primeiro vestibular. O gosto pelo
ensinar surgiu dentro da universidade, na condicdo de monitor de Estatistica,
enquanto cursava Engenharia Agrondmica. Na monitoria, percebia que estudar
Matematica ndo trazia boas recordacdes a todos os estudantes e que esses
processos de ensinar e de aprender produziam em alguns casos condi¢bes de
fracasso, incluindo as reprovacgdes e a evasao dos estudantes da universidade.

Esse olhar pela Matematica foi se tornando mais intenso e me cativando, até
qgque abandonei o curso de Engenharia Agronbmica e ingressei no curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Pelotas (UFPel),
amadurecido quanto a minha escolha. Apesar das criticas de minha familia e dos

amigos, me orgulhava em expressar a minha escolha pela profissdo docente.
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No entanto, j& no primeiro ano do curso de licenciatura, comecei a me
inquietar, questionar e defender uma formacéo adequada e de qualidade. O anseio
pela profissdo docente que brotou em mim comecou a se desvanecer. As razdes
desse fato emergiram da postura arrogante e arida adotada pela grande maioria dos
professores formadores ao longo do curso. De acordo com Tardif (2010) os
comportamentos punitivos sdo improvisados pelos professores em plena acao, com
sinais reguladores: olhar ameacador, trejeitos, insultos, ironia, apontar com o dedo
etc. Além disso, a transmisséo de informacéo era praticamente a Unica estratégia
usada no processo de ensino, preparando-nos para sermos aplicadores, técnicos, e
nao profissionais com dominio sobre a pratica e autonomia para tomada de decisdes
(CONTIERI, 2002).

Na sala de aula, sentia-me por vezes entediado com a monotonia do
processo a que era submetido, nunca me conformei com as exigéncias feitas pelos
professores de que era necessario decorar para garantir a aprendizagem, mas
acabava me submetendo a tal exercicio para obter aprovacdo na disciplina. Minha
formacdo estava alicercada na formacao tradicional e marcada por uma didatica
essencialmente prescritiva. Conforme afirma Tardif (2010, p. 241) “[...] é estranho
gue a formacao de professores tenha sido e ainda hoje seja bastante dominada por
conteudos e logicas disciplinares, e nao profissionais”. Esses fatores ndo me
colocavam em situacdo confortavel para iniciar a carreira docente. Nesse sentido,
Leite (2006, p.69) diz:

E preciso superar um modelo de formacdo que considere o professor
apenas como transmissor de conhecimentos, que se preocupa apenas com
a formacao de atitudes de obediéncia, de passividade e de subordinacéo,
gue trate os alunos como assimiladores de contetdos a partir de simples
praticas de adestramento.

No ano de 2002, conclui o curso de Licenciatura em Matematica e, como ja
desenvolvia atividades administrativas na UFPel, como Técnico em Educacdo, em
outra unidade de ensino, aceitei o convite da coordenadora do curso de Matemética
para trabalhar no Laboratério do Ensino de Matemética (LEMA), com o intuito de
auxiliar nas disciplinas de Laboratorio que estavam sendo ampliadas com a

implantac&o do novo curriculo do curso, atendendo a um dispositivo legal do CNE.
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O grupo formado pelos integrantes do LEMA apostava na ideia de que o
dominio do conteudo, aliado a uma reflexdo sobre os processos de ensinar e
aprender, diminuiria a dicotomia entre as disciplinas de conhecimento especifico e
as de conhecimento pedagogico, até entdo muito acentuada. Como relata Shulman
(1986), os professores devem engajar e motivar os estudantes, guiando-os para
enxergar as conexdes entre as categorias das disciplinas e os reais problemas no
mundo, aspectos esses do conhecimento pedagogico do conteudo.

Vinculado ao curso ndo mais na condicdo de aluno e sim de técnico,
constatei sob um novo olhar as fracas relagdes entre os professores das duas areas
do conhecimento. Atuar nesse ‘fogo cruzado' comegou a me causar certo mal-estar
e a me fazer perceber que a ampliacdo do nimero de disciplinas de laborat6rio ndo
causou O impacto que esperavamos que ocorresse na formacdo dos futuros
professores de Matematica. As preocupacdes em relacdo as questdes referentes ao
ensino e a aprendizagem da Matematica ndo receberam atencdo dos professores
das disciplinas de conteudo especifico, talvez pelo fato desses conhecimentos, em
geral, serem desenvolvidos por “professores que nunca colocaram os pés numa
escola ou, 0 que é ainda pior, que ndo demonstram interesse pelas realidades
escolares e pedagogicas [...]" (TARDIF, 2010, p. 241), mantendo assim a dicotomia
entre o conhecimento matematico e pedagogico.

N&o satisfeito com a condi¢cdo de apenas realizar atividades burocréticas no
laboratério, no ano seguinte prestei concurso para professor da rede municipal de
ensino para atuar nos niveis fundamental e médio da escola basica.

Em julho de 2003, comecei a atuar como professor de Matematica, com uma
carga horaria de 20 horas, distribuidas em cinco turmas de 2° ano do Ensino Médio,
substituindo uma professora que havia se exonerado. Para Tardif e Raymond (2000)
muitos professores, ao estrear em sua profissdo, se lembram de que estavam mal
preparados, principalmente para enfrentar condicbes de trabalho dificeis, sobretudo
do ponto de vista do interesse pelas fung¢des, da turma de alunos e da carga de

trabalho.
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Inexperiente e sem qualquer orientagcdo ou acompanhamento, comecei a
ministrar minhas aulas, inspirado em meus professores formadores na tentativa de
melhor me adaptar ao ‘choque com a realidade™ da escola (situages néo previstas,
contratempos, obstaculos e dificuldades) e de manter o mesmo estilo de ensino da
professora a qual estava substituindo. Rodrigues (2007, p.32) afirma que

Muitos professores apresentam condutas imitativas, muito peculiares a
classe, que se mantém invariantes através de inUmeras geracdes,
chamadas por Maturana e Varela (2001) de condutas culturais, as quais sao
adquiridas ontogeneticamente na dinamica de comunicacdo com 0 meio
social.

Mergulhado na realidade da organizacdo escolar com toda a sua
complexidade, durante quatro anos ministrei minhas aulas sem repensar e refletir
sobre minha acédo docente até que, no final do ano de 2007, fui perturbado por um
aluno que através de uma caricatura (Quadro 1) expressa seus sentimentos, suas

angustias com relacdo ao ensino da Matematica a que estava sendo submetido.

Quadro 1: Caricatura do pesquisador

' Veenman (apud TARDIF, 2010) diz que o choque com o real se refere & assimilacdo de uma
realidade complexa que se apresenta incessantemente diante do novo professor, todos os dias que
Deus da. Essa realidade deve ser constantemente dominada, particularmente no momento em que a
pessoa esta comecando a assumir suas tarefas de ensino.
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Analisando a caricatura percebo que adotei a mesma postura autoritaria de
meus professores, a qual questionava durante meu curso de formagdo. Fiquei
perplexo com o desenho e questionei o estudante sobre os sentimentos que a minha
imagem representava para ele. Segundo o relato do aluno a escola ndo ajudou a
trabalhar com sua autonomia, sua liberdade de expressdo e criatividade. Os
estudantes percebiam que viviam num ambiente de puni¢des, ameacas, castigos e
sancdes, apesar de todo um discurso pedagdgico feito por nds professores.

A representacdo de minha caricatura vem reforcar as palavras de
D’Ambrosio (2004), pois segundo ele a Matemética muitas vezes € apresentada
como verdades absolutas e incontestaveis. Vista dessa forma ndo atende a
curiosidade dos jovens e ndo acompanha a dinamica do conhecimento. O aluno
relatou que ndo via sentido em alguns conteidos matematicos que pareciam estar
sendo trabalhados de uma maneira estatica e sem fundamentos, caidos de algum
lugar pronto e acabado. Nao havia espaco para contestacdes na minha sala de aula
na percepc¢ao do aluno.

Relembrando minhas aulas, percebo que minha concepc¢do de ensino-
aprendizagem se assemelhava ao que Santos (2002) chama de 'concepcgao
baldista’, onde a cabeca do aluno € vista como um 'balde' vazio no qual o professor
despeja o conhecimento, apresenta exemplos ou exercicios resolvidos e em seguida
aplica uma lista de exercicios. Para Freire (2004) a escola realiza uma 'educacao
bancéria', na qual o professor preenche com seu saber a cabeca vazia de seus
alunos, depositando contetdos, como alguém deposita dinheiro num banco. Acabei
adotando uma postura de mero narrador, assumindo um papel de um simples
transmissor de contetdos, em que supostamente tudo sabia e meus alunos nada
sabiam.

Noés professores de Matematica, na maioria das vezes, ndo sabemos como
romper com esse modelo de ensino, pois a linguagem professoral tem sido dificil de
abandonar. Particularizamos as descobertas e, como génios, impomos as respostas
aos alunos como num passe de magica. Admito que trabalhei o conteudo
matematico de maneira linear, com vistas ao cumprimento do programa imposto

pela escola.
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Com o intuito de sair desse marasmo e continuar meu processo de
formacao, ingressei no curso de Especializacdo do Programa de P6s-Graduacéo em
Matematica e Linguagem - PPGML da UFPel. A oportunidade de participar de
discussbes com o grupo de colegas da especializacdo ajudou-me a refletir sobre
novas metodologias e sair do isolamento em que me encontrava. Passei a dedicar
parte de meu tempo fora da sala de aula ao estudo de alguns subsidios e a mudar a
minha pratica com relacdo ao ensino de alguns topicos, preocupando-me com a
aprendizagem, adotando uma postura de dialogo com meus alunos, valorizando
seus conhecimentos. Passei a ouvi-los, priorizando as perguntas ao invés das
respostas, ou seja, comecei a romper com uma aprendizagem de assimilagéo
passiva de informacdes, procurando agir como um Educador Matematico. Para
Floriani (2000) a Educacdo Matemética surge da préatica social historicamente
enraizada na atividade econdmica e social de uma sociedade. O Educador
Matematico assume que a Matemética é prética cultural de um povo, contrariando o
senso comum gue a considera independente da cultura.

No ano de 2009, apods ter concluido a especializacdo me inseri como aluno
especial do PPGEC, com o objetivo de aprimorar minhas leituras sobre praticas e
teorias pedagdgicas, a fim de dar continuidade as mudancas da minha pratica
docente. As reflexdes, discussdes travadas com colegas, as leituras e releituras
realizadas nas disciplinas cursadas no programa contribuiram de forma decisiva
para retomarem fortemente minhas inquietacdes iniciais, quando era aluno do curso
de graduacado, me levando entdo a ingressar no mestrado no ano seguinte, com o
intuito de pesquisar a formacédo do professor de Matematica.

Como professor-pesquisador no ano de 2010, me aproximei dos futuros
professores (sujeitos da pesquisa), através do Estagio de Docéncia num curso de
licenciatura em Matematica, na disciplina de Estagio Supervisionado Il, assumindo
um compromisso perante a sociedade de agir como um educador e néo
simplesmente um professor como havia me tornado. Para Cury (2003, p.17) “um
excelente educador ndo € um ser humano perfeito, mas alguém que tem a

serenidade para se esvaziar e sensibilidade para aprender”.
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Preocupados com a aprendizagem dos licenciandos, buscamos romper com
uma pratica baseada unicamente na transmissdo de conhecimentos,
descontextualizadas, sem a participacdo do aluno. Para Arroyo (1996) significa
romper com uma formacao fragmentada, segmentada por campos de saber que por
um lado permitem um aprofundamento e sistematizagéo de conhecimentos de cada
campo e, por outro, tém deixado de fora dimensbes gerais da formacdo humana
préprias de um projeto de educacéo universal.

O caminho percorrido ao longo da pesquisa levou-me novamente as minhas
perturbacdes iniciais com relagcdo ao processo educativo a que fui submetido pela
grande maioria dos professores formadores durante meu curso de licenciatura.
Mesmo depois de quase dez anos de formado, percebo pouca mudanca na postura
dos professores formadores, de acordo com os relatos dos académicos. Nesse
sentido, Gautério (2010, p.16) diz:

[...] os professores contribuem para uma educacdo impositiva: seja pela
precisdo, memorizacdo sequencial de formulas acabadas, seja pela
repeticdo que leva a automatizacdo, a mecanizacdo, ao adestramento, por
obra do excesso de formalizacdo e simbolismo, acreditando que a
Matematica, normalmente, é possivel de utilizagdo no nivel adequado em
gualquer pais do mundo, adaptando-se a qualquer realidade.

Hoje, ao olhar para esse processo de construcao e reconstrucao, esse tecer
e desfazer constantes sinto-me gratificado com as experiéncias vivenciadas ao
longo deste estudo. Elas foram permeadas, em certos momentos, de incertezas que
geraram reflexdes convergentes para uma visdo de educacdo pautada em valores,

ética, amor e respeito.
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2 O PERCURSO METODOLOGICO

Para Minayo (2004, p.22), a metodologia € “0 caminho e o instrumental
préprios de abordagem da realidade”. Esta agregada a concepgdes tedricas e ao
conjunto de técnicas que possibilitam a apreensdo dessa realidade. Assim, € a
trajetdria, o caminho a ser percorrido desde o primeiro passo até a etapa de difuséao
da informacao dos resultados obtidos pelo processo de investigacao.

Este estudo se preocupou em investigar o processo de formacédo do
professor de Matematica. Para isso, desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa, que
emergiu dos relatos dos formandos de um curso de licenciatura em Matematica, que
estavam cursando a disciplina de Estagio Supervisionado Il, no ano de 2010, onde o
pesquisador realizou o estagio docente. Buscando resguardar a identidade dos
alunos, optamos por identifica-los com os nhomes das letras do alfabeto grego.

Para entender os depoimentos dos formandos, se fez necessario um
trabalho estreito entre observador e observado. Para Maturana (2001, p.126), “nods,
seres humanos, ja nos encontramos na situacdo de observadores observando
quando comegamos a observar nosso observar em nossa tentativa de descrever e
explicar o que fazemos”.

A pesquisa, de cunho interpretativo, iniciou-se com as inquietacées que me
acompanham desde que ingressei no ensino superior; baseou-se em dados
descritivos; desenvolveu-se por interagdes entre pesquisador e 0s pesquisados;
preocupou-se com 0 processo e nao apenas com o produto. Como diz D'Ambrosio
(2004), na pesquisa qualitativa, chega-se ao ponto de observar as reacdes e 0
comportamento do individuo observado. Ela lida e da atencdo as pessoas e as
ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que estariam silenciosas.

Procurei fazer consideracdes a respeito da formacéo inicial do professor de
Matematica, ponderando sobre:

- minha trajetéria pessoal com fortes vinculos com a Universidade Federal
de Pelotas (UFPel) onde cursei Licenciatura em Matematica e atuo como Técnico
em Educacgéo do Laboratério de Ensino de Matematica;

- a tradicional fragilidade da relacdo teoria e pratica, como processo

articulado, na formacao de professores;
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- a legislacdo, analisando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educagéo Basica;

- 0 tema da pesquisa na Educacdo Matematica.

Apresento algumas questdes que orientaram a definicdo do problema a ser
investigado e eram oriundas da minha formagao académica:

- Que saberes docentes sdo construidos no processo de formacao?

- Que relacdes sdo estabelecidas entre as disciplinas de conteudo especifico
e as de conteudo pedagogico presentes nos cursos de licenciatura em Matematica?

- Houve professores formadores que fizeram a diferenca e reafirmaram seu
desejo de ser professor?

- O que é ser professor de Matematica hoje?

- Como estudantes temos consciéncia da importancia das disciplinas
pedagdgicas no processo de formacédo de um professor?

- Existe alguma diferenca em ser um professor ou um educador
matematico?

- Que sentimentos nos vém a mente quando se pensa em ser um professor
de Matemética?

As inimeras inquietacdes e provocac¢des vividas no processo de formacao e
no exercicio profissional delinearam o seguinte problema de pesquisa: Quem sao os
professores de Matematica que os cursos de licenciatura estdo formando?

Entretanto, como pesquisar a formacdo de professores sem participar
ativamente de um curso de formacdo de professores? No mestrado existe a
possibilidade de exercer a docéncia no Ensino Superior através de uma atividade
denominada Estagio de Docéncia. Vi nessa atividade uma possibilidade de realizar a
pesquisa, pois estaria em contato direto com os estudantes e com os professores
formadores de professores.

A oportunidade de atuar como professor durante o Estagio de Docéncia, na
disciplina de Estagio Supervisionado Il, para futuros professores do curso de
Licenciatura em Matematica, contribuiu de forma extremamente positiva para minha
pesquisa, pois tive a oportunidade de me ambientar com vinte alunos (futuros
professores), observando, ouvindo e interagindo com os mesmos a fim de
compreender seus pontos de vista e as razbes que 0s levaram a assumi-los.
Presenciei as duvidas, receios e angustias encontradas pelos académicos,

socializadas em um grupo de convivéncia onde a aproximagéo foi muito grande.
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Concordo com Névoa (1997, p.25), quando diz que a formacdo de
professores “deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dinamicas de
auto-formacao participada®”. Foi nessa perspectiva que conduzimos a disciplina
Estagio Supervisionado Il, oferecendo ao licenciando um conhecimento da real
situacao do trabalho em sala de aula e das particularidades em todo ambito escolar,
sendo também um momento para verificar as competéncias adquiridas ao longo do
curso para a pratica profissional. Levamos os estagiarios a uma reflexdo sobre a
profissao e se realmente desejam se dedicar a ser professor.

No decorrer das aulas (60 horas), muitos questionamentos levantados
vieram ao encontro das minhas perturbacdes e inquietacbes com relacdo ao
processo de formacao docente, entre eles o conflito entre a formacéo tedrica e a
dificuldade em se transferir esses conhecimentos para a préatica, que considero ser
um aspecto critico da formacéao inicial, merecedor de reflexao.

A coleta dos dados realizou-se por meio de gravacfes de audio e video
ocorridas durante as aulas de Estagio Supervisionado e por intermédio das
respostas dos alunos a uma carta enviada pelo pesquisador solicitando informacdes
sobre como foi seu curso de formacgao de professores.

Na carta enviada aos alunos foram feitos diversos questionamentos
permitindo ao pesquisador fazer as adaptacdes necessarias e aprofundar o

guestionamento das respostas emitidas (Quadro 2).
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Rio Grande, 28 de outubro de 2010.
Prezado Colega

Tudo bem? Vocé esta concluindo o Curso de Licenciatura em Matematica daqui a dois meses e gostaria de
parabeniza-lo antecipadamente pela sua futura profisséo, a de professor, que atualmente encontra-se tdo desqualificada em
nosso pais. Tenho notado, no meu trabalho na escola e nas nossas discussdes aqui na FURG, que parece existir uma
unanimidade nacional de que a profissdo docente estd em extincdo e que os cursos de formacédo de professores de
Matematica estéo vazios, entrando em faléncia.

Sou professor da rede municipal de ensino no municipio de Pelotas e trabalho com o Ensino Fundamental e
Médio desde 2002, ano em que me tornei licenciado em Matematica pela Universidade Federal de Pelotas. Em 2007, fui
perturbado por um aluno, que me fez olhar para minha pratica docente procurando, a partir de entdo, continuar meu
processo de formacao e ingresso na Especializagdo em Matematica e Linguagem. Minhas inquietagdes iniciais, enquanto
aluno do curso de graduacao, retornaram fortemente e me levaram a ingressar no mestrado, com o intuito de pesquisar a
formagao do professor de Matematica.

Enquanto aluno do ensino bésico, ndo gostava de Portugués e sempre me dei bem em Matematica, o que me
levou a escolher o curso de licenciatura, mesmo néo tendo apoio de minha familia nem dos amigos, que consideravam nédo
valer a pena ser professor. Essas foram algumas das inquietagées que me direcionaram a docéncia. Mas e vocé? Porque
escolheu fazer este curso? Faco essa pergunta buscando conhecer e entender o processo de formagdo docente, pois tenho
desde minha formagéo inicial tantas incertezas e questionamentos com relacdo aos cursos. Como pesquisador tenho
analisado as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Baésica, no intuito de
compreender a distingdo entre o que € uma licenciatura e um bacharelado. Vocé concorda que a licenciatura muitas vezes é
um bacharelado disfarcado com mais técnicas de célculo avancado do que contelidos que serdo utilizados pelo professor
no ensino basico? Como percebes o teu curso de licenciatura? Vocé conhece as diretrizes que fundamentam sua
formagao? As diretrizes apresentam a articulagdo entre o conhecimento profissional, o desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional, a disciplinaridade e a interdisciplinaridade, entre a formacdo comum e a formacéo especifica, entre
os conhecimentos especificos e os conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdgicos e a articulacdo das dimensées
tedricas e praticas. Indicam ainda que a pratica ndo podera ficar reduzida a um campo isolado, somente restringindo-se ao
estagio e desarticulada do restante do curso, mas deve estar presente desde o inicio e permear toda a formacéo do futuro
professor. Vocé vivenciou estes diferentes ambitos de conhecimento e os principios metodolégicos durante sua formagéao?

Me pergunto a todo momento: Quem é o professor de Matematica que os cursos estdo formando? Estas
questdes sdo decorrentes da minha trajetéria estudantil que teve professores de matematica autoritarios, detentores de
verdades absolutas, que “enchiam” o quadro com conteudos, exemplos e listas de exercicios, sempre de costas, que
consideravam que para ir bem na disciplina deveriamos repetir exercicios exaustivamente. Hoje, percebo que no inicio da
minha acéo docente adotei essa postura, afastando os alunos e, consequentemente, assumindo que minhas acdes teriam
um reflexo em seus desempenhos. Minha pergunta para vocé vai na mesma dire¢do: vocé vivenciou algum professor com
este perfil em seu curso de formagdo? Houveram professores que fizeram a diferenca e reafirmaram seu desejo de ser
professor? O relacionamento com os professores do curso trouxe alguma consequéncia na sua formagdo? O que interferiu
no seu aproveitamento no curso?

Ao refletir sobre os cursos de formacéo de professores de Matematica, agora como pesquisador, assumo um
compromisso que ja deveria ter assumido quando decidi cursa-lo. Penso que ndo deveria apenas ter me tornado professor,
e sim um EDUCADOR! Atualmente tenho buscado agir como um educador por entender que esta em jogo o futuro de
milhares de alunos do ensino basico que, muitas vezes, acabam recebendo os conhecimentos matematicos passivamente,
sem que ocorra a apropriagdo desses conceitos ou a possibilidade de (re)cria-los, ou seja, busco romper com uma légica de
aprendizagem como assimilagéo passiva de informacdes.

Nesta vertente lhe pergunto: Como vocé considera sua aprendizagem no curso? Para vocé existe alguma
diferenca entre ser um professor ou um educador matemético? Estas questdes foram trabalhadas no curso em relacéo a
outras ciéncias, como a Filosofia, Sociologia e Psicologia? Que importancia assumem essas ciéncias para a pratica do
Educador Matematico? Sabe, foi dificil compor esta escrita, foram inimeras folhas rabiscadas e jogadas fora, mas tenho
consciéncia das minhas dificuldades com a escrita, com o dominio das atividades de ler, interpretar, escrever e falar.
Esperava supera-las ao ingressar no curso de formacéo de professor e depois na especializacdo. Essas dificuldades de ler,
escrever, interpretar e comunicar também estdo ou estiveram presentes na sua formagdo? Foram trabalhadas, pelos
formadores ao longo do curso? Vocé julga que sao importantes na atuacao profissional?

Lendo um livro encontrei a seguinte frase: “Professor nao é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas”. Neste momento parei para pensar: O que € ser professor hoje? Como
acredito que vocés vivenciaram um pouco do que é o ambiente escolar durante a formacéo, desde o primeiro ano e ndo
somente agora no seu estagio, lhe repasso meu questionamento: O que é ser professor hoje? Que sentimentos lhe vém a
mente quando vocé pensa em seu futuro como professor?

Outro aspecto que gostaria de abordar na pesquisa é com relacdo as disciplinas de contetdos pedagdgicos.
Escuto muitas vezes, na escola onde trabalho, na sala dos professores o comentario de alguns colegas, que nas suas
licenciaturas, o chato era ter que passar por essas disciplinas, 'leves', ‘fracas’', um amontoado de 'blablabla’. Fiquei bastante
preocupado com essas colocagfes. Vocé sentiu esse desprestigio por parte dos professores e dos seus colegas em relacéo
as disciplinas pedagoégicas? E, em relagdo aos professores das disciplinas pedagogicas, como vocé percebe que eles lidam
com esta distingdo? Como foi sua relagdo com essas disciplinas? Tem consciéncia de sua importancia no processo de
formacgao de um professor?

Me despeco desejando que meus questionamentos possam ser entendidos e compartilhados com vocés e
aguardo o retorno de uma escrita que me auxilie a analisar o processo de formacéo do professor de Matematica. Peco-lhe
gue aponte como Ultima reflexdo o que vocé mudaria no curso pensando no seu futuro profissional?

Quadro 2: Carta aos estudantes
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Foi solicitado aos estudantes que escrevessem uma carta resposta ao
pesquisador contando como foi seu curso de formacéao e procurando responder aos
seus questionamentos. Também foram esclarecidos que as informacfes contidas
nas cartas seriam estritamente confidenciais e que somente o pesquisador teria
acesso a elas, comprometendo-se em manter o anonimato dos participantes e que,
apos o registro, o documento seria destruido. Dos vinte licenciandos, apenas quinze
enviaram por e-mail resposta a carta do pesquisador, ao final do estagio.

Um outro instrumento para coleta dos dados foi a gravacdo das discussdes
ocorridas durante as aulas de estagio na universidade. As gravagfes ocorreram em
cinco encontros, totalizando 20 horas de video e foram objeto de analise nos dois
artigos que compdem esta dissertacdo. Os videos possibilitaram complementar as
informacdes obtidas nas cartas dos alunos.

As gravacdes foram transcritas para que, posteriormente, se pudesse ter
uma visao geral do conjunto, facilitando a compreensédo dos resultados. Apds varias
leituras das cartas e transcricbes, confrontaram-se as convergéncias e as
divergéncias presentes nos depoimentos.

Para a andlise dos dados, utilizou-se a metodologia de Analise de Conteudo
exposta por Franco (2008) e Bardin (2011). O ponto de partida da Analise do
Conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada. Necessariamente uma mensagem
expressa um significado e um sentido, sendo que o sentido ndo pode ser
considerado um ato isolado.

Segundo Franco (2008, p.14),

A Andlise de Conteldo assenta-se nos pressupostos de uma concepgao
critica e dinamica da linguagem. Linguagem aqui entendida como uma
construcédo real de toda sociedade e como expressao da existéncia humana
gue, em diferentes momentos no dinamismo internacional, se estabelece
entre linguagem, pensamento e acao.

A andlise de conteudo parte do pressuposto que, por tras do discurso
aparente e explicito, esconde-se um sentido que convém desvelar. Para Bardin

(2011, p.37), o termo 'analise de conteudo' refere-se a um
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[...] conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condic8es de producéo/recepcdo destas mensagens.

Essa técnica exige que se parta, inicialmente, da construcdo de um corpus
de documentos para que sejam submetidos aos procedimentos analiticos. Nesse
sentido, realizamos a analise dos dados partindo daqueles obtidos diretamente das
cartas e da transcricdo das aulas gravadas, problematizadas e apresentadas ao

longo dos artigos, que posteriormente foram discutidos teoricamente.
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3 A LICENCIATURA EM MATEMATICA

Precisamos ser educadores

muito acima da média

se quisermos formar seres humanos
inteligentes e felizes,

capazes de sobreviver

nessa sociedade estressante.
Augusto Cury

A trajetoria historica dos cursos de licenciatura é demarcada por pequenos
avancgos e varios retrocessos. Uma das preocupacdes e compromissos da Educacéo
Matematica refere-se a formacao de professores para atuacdo na educacédo basica.
Historicamente essa formacdo vem sendo inserida nos debates nacionais e
internacionais de educacédo, apresentando-se como desafio crescente. Sua énfase
tem aumentado, a partir da internacionalizagdo da economia nacional e da
necessidade imprescindivel de contar com profissionais qualificados para exercer as
funcdes do magistério.

Para Cyrino (2008), a grande maioria dos cursos de licenciatura em
Matemaética ainda tem sua estrutura baseada na racionalidade técnica®, trabalha
primeiramente com os conteudos cientifico-culturais, entendidos como os contetdos
que serdo ensinados pelos futuros professores, depois 0s conhecimentos
psicopedagdgicos, entendidos como principios, leis e teorias e, posteriormente, com
as préticas de sala de aula. Assim, j& intrinsecamente cria-se uma concepgao, no
futuro professor, de linearidade entre as atividades de ensino e 0s processos de
aprendizagem, em dissonancia com a reforma educativa.

Entende-se que essa conexao hierarquizada possa afetar negativamente o
futuro professor, pois ele tera dificuldade de fazer a relacdo entre os diversos
conhecimentos desenvolvidos em cada etapa de sua formag&o.

Dessa forma, “apesar de muitos professores formadores sentirem-se a
vontade nesse modelo de 'racionalidade técnica', € necessario rediscutir e construir
uma nova profissionalizacdo docente” (CYRINO, 2008, p.80) com vistas a

desenvolver uma aprendizagem conjunta e conexa.

% Racionalidade técnica é uma concepcao epistemoldgica da pratica, herdada do positivismo, na qual
a atividade profissional € instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicagao
rigorosa de teorias e técnicas cientificas (PEREZ GOMEZ,1995).
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3.1 A préatica como componente curricular

A implementacdo das politicas educacionais, como o Parecer CNE/CP
2/2002, vem buscando contemplar elementos considerados indispensaveis na
formacgéo de professores, como a obrigatoriedade de cumprir 400 horas de Prética
como Componente Curricular (PCC) ao longo do curso de Licenciatura em
Matematica, mediante articulacédo entre teoria e pratica.

A resolucdo CNE/CP 1/2002, ao referir-se a pratica, no artigo 12,

regulamenta que:

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um espaco
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda
a formacgé&o do professor.

8§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formag&o, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimenséo prética (BRASIL, 2002, p.5).

Conforme as indica¢gBes dessa resolucdo, a préatica deve ser desenvolvida
desde o inicio do curso, ndo se restringindo ao estagio curricular obrigatério, além de
gue deve também ser desenvolvida em todos os componentes curriculares e nao
somente nas disciplinas pedagdgicas, permeando assim todo o processo de
formacao.

O desenvolvimento das PCC prevé que elas tenham plano de ensino e
avaliacdo separados das disciplinas as quais estardo vinculadas, a fim de que as
atividades néo percam seu objetivo, pois pode haver uma descaracterizacdo das
praticas. A preocupacao em prever e planejar o desenvolvimento dessas atividades
deve considerar o que indica Wolff (2007, p.121), que as horas de PCC podem
tomar outro caminho: “(...) ha indicativo de que estas vém se constituindo como um
trabalho extra-classe, cuja carga horaria cumpre exigéncias legais”.

O parecer CNE/CP 28/2001, referindo-se a formacéo de professores, afirma

que

[...] o padrédo de qualidade se dirige para uma formagao holistica que atinge
todas as atividades tedricas e praticas articulando-as em torno de eixos que
redefinem e alteram o processo formativo das legislagbes passadas. A
relagdo teoria e pratica deve perpassar todas estas atividades as quais
devem estar articuladas entre si tendo como objetivo fundamental formar o
docente em nivel superior. (BRASIL, 2001, p.5).
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Dessa maneira, entendemos que o0 processo formativo dos futuros
professores deve articular as areas do conhecimento, realizando a integracdo entre
teoria e pratica, entre as disciplinas obrigatérias basicas em Matematica e as
disciplinas obrigatérias de Educacdo em Matematica e do ndcleo comum das
licenciaturas®. Mas, para que essa integracdo ocorra de fato, é preciso,
primeiramente, que os professores formadores das &areas tenham momentos de
interlocucdo, que estabelecam um dialogo a fim de que possam realmente
desenvolver atividades articuladas.

Segundo Wolff (2007, p. 121) “ha falta de um planejamento coletivo e,
algumas vezes, incompreensao por parte dos docentes do papel destas préaticas na
formacdo do professor”. Assim, para o desenvolvimento efetivo das PCC é
importante que haja um canal institucional que mantenha e garanta o diadlogo entre
as duas areas que compdem o curriculo do curso de Licenciatura em Matematica.

Nesse sentido, as PCC se constituem como o elemento integrador entre as
duas areas do conhecimento que compdem 0 curso, responsaveis por auxiliarem na
relagcao teoria e a pratica. Para Freire (2001, p.24) “a reflexao critica sobre a pratica
se torna uma exigéncia da relacao teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a pratica, ativismo”. Uma possibilidade de reflexdo sobre a pratica pode
ser implementada pelas PCC, uma vez que estas procuram fazer ligacdo e
ponderacéo entre essas duas dimensdes de formacao.

Wolff (2007) afirma que corrobora para o ndo-desenvolvimento efetivo das
PCC o fato de os professores formadores ndo possuirem ou possuirem pouca
experiéncia na educacdo basica. Dessa maneira, a reflexdo desenvolvida nas
atividades de pratica pode ser superficial e pouco contribuir para a formacdo do
futuro professor. Portanto, os docentes necessitam estudar e envolver-se com a
filosofia do curso, a fim de discutir o saber escolar de maneira objetiva.

Fiorentini e Costa (2002, p.35) afirmam que

% Estrutura Curricular do Curso de Matematica — Licenciatura da Universidade Federal do Rio Grande
- FURG, objeto de estudo desta dissertacao. Disponivel em:
<http://www.imef.furg.br/index.php/pt/estcurmalic.htmi>.
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em algumas instituicdes publicas brasileira € possivel encontrar concepgéo
de que para ser um bom professor de Matematica, bastaria saber o
contelido a ser ensinado e ter dom para isso. Saber porque, o que e como
ensinar o saber escolar, nos diferentes contextos de pratica pedagdgica,
sdo considerados competéncias que se desenvolvem apenas praticando.
Ndo ha necessidade, nessa perspectiva, de adquirir um repertério de
saberes formais e praticos, os quais tenham sido validados pelas
investigacdes no campo da educacdo matematica.

O que se percebe € que os professores formadores, em geral os das
disciplinas especificas, mostram a Matematica como um corpo de conhecimentos
acabado e polido em que o conteudo a ser trabalhado é a prioridade de sua acdo

pedagogica.

3.2 A matematica escolar e a matematica académica

A comunidade da Educacdo Matematica internacionalmente vem clamando
por renovacdes na atual concepcgéo do que é a Matematica escolar e de como essa
matematica pode ser abordada. Questiona-se também a atual concepcdo de como
se aprende matematica.

Sabe-se que a tipica aula de Matematica na escola basica e no ensino
superior ainda € uma aula expositiva, em que o professor passa para o quadro-
negro aquilo que ele julga importante. O aluno, por sua vez, copia para seu caderno
e em seguida procura fazer exercicios de aplicacdo, que nada mais sdo do que uma
repeticdo na aplicacdo de um modelo de transmissao de conhecimento.

A Sociedade Brasileira de Educacdo Mateméatica (SBEM, 2003) indica que o
tratamento dado a matematica escolar em disciplinas da licenciatura tem sido em
forma de uma “classica revisdo” e que na maioria dos casos visa nivelar o
licenciando para que ele acompanhe a mateméatica académica. No curso objeto do
estudo, na categoria das disciplinas obrigatérias basicas, encontram-se aquelas
voltadas ao conhecimento basico em Matematica, bem como as de nivelamento que
visam suprir eventuais deficiéncias que o estudante traga do Ensino Fundamental e
Médio.

Concordamos com Nacarato e Passos (2007, p.175) que a “retomada de
conteudos da educacao basica seria interessante se o enfoque fosse voltado aos
fundamentos dos diferentes campos matematicos — algebra, geometria, aritmética,

medidas, trigonometria — com os quais o futuro professor ira atuar”. Seria importante
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gue isso néo ficasse restrito ao primeiro ano do curso, mas que durante toda a
licenciatura fosse desenvolvida “uma discussao sistematica com os licenciandos a
respeito de conceitos que sédo fundamentais para o processo de educacao escolar
basica em matematica” (MOREIRA; DAVID, 2003, p.73).

Os contetudos da matematica escolar em articulagdo com os conteudos
matematicos académicos devem ser contemplados também nas disciplinas
pedagogicas, e ndo s6 nas disciplinas especificas, no sentido da valorizacdo da
ideia de que tais disciplinas também formam matematicamente os futuros
professores (FIORENTINI, 2005; LINS, 2003). Nas disciplinas especificas, no curso
de licenciatura em questdo, esta proposta de articulagdo ndo aparece como
recomendacdo. Moreira e David (2003, p. 59) sintetizam que a articulacdo do
processo de formagdo matematica na licenciatura com as questfes colocadas pela

pratica docente escolar exige

uma concepc¢do de formacdo 'de conteddo' que leve em conta a
especificidade do destino profissional do licenciado e tome como referéncia
central a matematica escolar. Isso pressupfe evidentemente o
desenvolvimento, por meio de outros estudos e pesquisas, de uma
compreensdo aprofundada das relacdes entre matematica cientifica e
matemdtica escolar e do papel de cada uma delas na prética docente
escolar.

O envolvimento dos futuros professores na elaboracdo de materiais
manipulativos e recursos didaticos também pode favorecer uma (re)significacdo de
conceitos e procedimentos matematicos para o ensino de determinados contetdos
da matematica escolar como, por exemplo, da introdu¢édo do conceito de equacgéo
em aulas da educacéo basica por meio de analogias ao mecanismo de uma balanca
de dois pratos.

Entende-se, portanto, que formar um bom professor ndo se faz
exclusivamente por meio de teorias, mas essencialmente com pratica e estimulo a
uma acao-reflexdo-acdo, que promova a eterna busca de um saber visando um

fazer melhor.
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4 PROCESSO DE FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA:
CONCEPCOES DE FORMANDOS *

O melhor Mestre ndo é o que se impde, 0
gue se afirma como dominador do espaco
mental, mas, muito pelo contrario, o que se
torna aluno do seu aluno (...).

Mario Tourasse Teixeira

RESUMO

Este artigo apresenta uma pesquisa de abordagem qualitativa que procurou
conhecer, entender e investigar o processo de formacao docente, expondo a visédo
de educador matematico e a educacao hoje, destacando a Educacdo Matematica.
Tal estudo traz resultados parciais de uma pesquisa que envolveu formandos do
curso de Licenciatura em Matematica de uma universidade publica do estado do Rio
Grande do Sul. Os dados foram obtidos através de gravacdes de audio e video das
aulas de Estagio Supervisionado Il e de cartas dos alunos relatando como foi seu
curso de formacao de professor. Neste trabalho apresento algumas concepcdes dos
licenciandos sobre o professor e o educador matemético, norteadas pelo proprio
processo de formacdo. Com a pesquisa, buscou-se contribuir para os debates sobre
as licenciaturas em Matematica.

Palavras-chave: Formacao docente. Educagcdo Matematica. Educador Matematico.

ABSTRACT

This article presents a qualitative study that sought to know, understand and
investigate the process of teacher training, setting out the vision of mathematical
educator and the education today, emphasizing Mathematics Education. This study
presents partial results of a survey of students graduating in Mathematics at a public
university of Rio Grande do Sul. Data were collected through audio and video
recordings of lessons of Supervised Practice II and letters from students relating how
was their course of teacher training. In this paper | present some ideas for future
teachers on the teacher and the mathematical educator, guided by the training
process itself. Through research, we sought to contribute to discussions on the BA in
Mathematics.

Keywords: Teacher education. Math Education. Math Educator.

* Artigo apresentado e publicado nos anais do Seminario internacional de Educacdo em Ciéncias.
BURKERT, R. S.; RODRIGUES, S. C. Processo de formacdo do professor de Matematica:
Concepcgdes de formandos. In: Anais do | Seminario Internacional de Educacdo em Ciéncias, 2011:
Rio Grande, RS, Brasil. v. 2. p.579-590.
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4.1 Introducao

As reflexdes em torno da formacéo inicial dos professores de Matematica
tém assumido importancia crescente no debate educacional. Cada vez mais,
percebe-se a centralidade de sua problematizacdo nos eventos promovidos pelas
sociedades cientificas da area, entre elas a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM) e a Sociedade Brasileira de Matematica (SBM).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0s Cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Matematica, contidas no Parecer CNE/CES
1302/2001, aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo, os cursos de
Bacharelado em Matematica existem para preparar profissionais para a carreira de
ensino superior e pesquisa, enquanto que o0s cursos de Licenciatura em Matemética
tém como objetivo principal a formacao de professores para a educacgéo basica.

Os presidentes das trés sociedades cientificas, SBM, SBEM e Sociedade
Brasileira de Matematica Aplicada e Computacional (SBMAC), manifestaram a
insatisfacdo, o descontentamento e a frustacdo que essas diretrizes provocaram na
comunidade matematica pois, na sua opinido, elas nao tém objetivos claros, tanto no
gue diz respeito as licenciaturas, quanto aos bacharelados. Assim, essas entidades

encaminharam abaixo-assinado ao Ministro da Educacédo com o seguinte conteudo:

[...] Entendemos que, ao restringir a definicho do Bacharelado em
Matematica como 0s cursos que existem para preparar profissionais para a
carreira de ensino superior e pesquisa, as diretrizes ndo estimulam a
diversificacdo do perfil de formagdo de mateméticos e induzem uma
indesejavel restricdo de atuacdo, haja visto que ndo contemplam aspectos
relativos a formacdo na area de Matematica Aplicada ou Mateméatica
Computacional. Quanto as diretrizes especificas dos cursos de Licenciatura
em Matematica, consideramos que estas ndo estabelecem con consonancia
e especificacdo com as resolu¢cdes CNE/CO de 1 e 2 de fevereiro de 2002,
relativas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgédo de
Professores de Educacéo Bésica, de nivel superior e curso de licenciatura
de graduacdo plena. Esta falta de sintonia entre os documentos pde em
risco o esfor¢co que vem sendo empreendido pelo governo e instituicbes de
ensino no atendimento cada vez maior de estudantes sem
comprsometimento da qualidade da educacdo. (SBM, SBEM, SBMAC,
2002)°.

° Disponivel em: <http://www.mat.ufmg.br/~syok/diretrizes/sbm.html>. Acesso em: 21 abr. 2011.
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O posicionamento das sociedades cientificas citadas demonstra a crise
de identidade que vivem os cursos de Matematica no pais.

Hoje, na condicdo de egresso de um curso de Licenciatura em
Matematica, trago inquietacbes com relacdo a formacdo dos professores de
Matematica, bem como com os reflexos da mesma na préatica docente. Tais
reflexdes me desafiaram a realizar uma pesquisa, pois entendo que a concepcao
de Educador Matematico necessita estar pautada na formacdo do professor
como um todo, considerando as mudancas tecnolégicas, a visao de ciéncia e de
sociedade, reconhecendo a dimensdo social, ética e politica no ensino da
Matematica e assumindo que ndo ha neutralidade nesse ensino.

A pesquisa teve como perturbacao “Quem é o professor de Matemaética
que os cursos estao formando?” e buscou analisar o processo de formacao do
professor de Matematica e quais os reflexos dessa formacéo na pratica docente.
Para o estudo, optou-se por realizar uma pesquisa qualitativa, investigando
alunos concluintes do ano de 2010 de um curso de Licenciatura em Matematica
de uma universidade publica federal.

O presente artigo é um recorte da pesquisa desenvolvida na dissertacao
de mestrado, com o intuito de oferecer uma contribuicdo para as discussdes, em
especial no a&mbito das universidades, a respeito do profissional que estad sendo

formado.

4.2 A educacao matematica

Segundo D'Ambrosio (2004), embora as preocupacdes com 0 ensino da
matematica datem da antiguidade, o passo mais importante no estabelecimento da
educagdo mateméatica como uma disciplina é devido a contribuicdo do eminente
matematico aleméo Felix Klein (1849-1925), que publicou, em 1908, o livro
'‘Matemaética Elementar de um ponto de vista avanc¢ado'.

No livro, Klein defende uma apresentagao nas escolas que se atenha mais
as bases psicoldgicas que sistematicas. Diz que o professor deve, por assim dizer,
ser um diplomata, levando em conta o processo psiquico do aluno, para poder
agarrar seu interesse. Afirma que o professor sé terd sucesso se apresentar as

coisas de uma forma intuitivamente compreensivel.
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J& no inicio do século XX, Klein falava da importancia da familiarizacdo do
estudante com os graficos e com as visualizacBes espaciais desde a escola
secundaria. Temas esses, atualmente, tanto propagados quanto defendidos. As
ideias de Felix Klein foram divulgadas, no Brasil, por Euclides Roxo, em 1973, no
livro 'A Matematica na Educacédo Secundéria'.

Segundo D'Ambrosio, em 1961 foi criado, por iniciativa de Marshall Stone,
entdo presidente do International Comitee of Mathematical Instruction (ICMI), o
Comité Interamericano de Educacdo Matematica (CIAEM). No mesmo ano, foi
realizada a 12 CIAEM/Primeira Conferéncia Interamericana de Educacéo
Matemética, em Bogota, seguida da 22 CIAEM, em Lima, em 1965. Desde entdo, a
Educacdo Matematica tem sido alvo de muitas conferéncias, pesquisas e
discussoes.

Para Miguel et. al (2004, p. 81), embora ja tenha construido as suas
sociedades cientificas, as suas revistas especializadas, 0s seus congressos
especificos e os seus grupos de pesquisa no interior de algumas universidades, “a
Educacdo Matematica é uma pratica social® que ndo estd ainda nem
topologicamente diferenciada das demais no interior do espago académico, nem
juridicamente estabelecida como campo profissional autbnomo, nem, portanto,
institucionalmente reconhecida como campo disciplinar”.

Dentro da perspectiva de educar para a cidadania, coloca-se, dessa forma, a
acao politica da educacéo, que tem merecido reflexdes de muitos autores no campo
da educacao, em especial, a partir de meados da década de 80. De acordo com
D'Ambrosio (2010, p.87), “em Matematica ainda ha muita incompreensédo a esse
respeito. Muitos perguntam o que significa uma dimenséo politica. E ainda muitos

defendem ser a matematica independente do contexto cultural”.

® Miguel (2004) diz que sempre que se refere & Matematica ou & Educagéo, ou, ainda, & Educacéo
Matematica, se estara concebendo como praticas sociais, isto €, como atividades sociais realizadas
por um conjunto de individuos que produzem conhecimentos, e ndo apenas o0 conjunto de
conhecimentos produzidos por esses individuos em suas atividades.
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Na Educacdo Matematica estéd implicita uma filosofia sobre a qual o futuro
professor, de acordo com os saberes trabalhados em seu curso de formagéo, devera
apoderar-se, desenvolvendo assim em sua pratica postura em defesa dos ideais de
Educacao que acredita. O ideal € o aprender com prazer ou o prazer de aprender e
isso relaciona-se com a postura filoséfica do professor, sua maneira de ver o
conhecimento, e do aluno (aluno também em uma filosofia de vida). Essa € a
esséncia da filosofia da educacao. (D'AMBROSIO, 2010, p. 84).

4.3 A formacéo de professores de matemética

Sobre os problemas enfrentados pela educacédo, D'Ambrosio (2010, p.83)
disse: “o que considero mais grave, e que afeta particularmente a Educacgao
Matematica de hoje, € a maneira deficiente como se forma o professor”. Para o
autor, ha inumeros pontos criticos na atuacdo do professor, que se prendem a
deficiéncias na sua formacédo. Esses pontos sdo, essencialmente, concentrados em
dois setores: falta de capacitacdo para conhecer o aluno e obsolescéncia dos
contetdos adquiridos nas licenciaturas.

Fiorentini (2004) chama-nos a atencdo sobre a énfase dicotOmica presente
na formacgédo de professores em torno de dois eixos tradicionais (conhecimento
especifico e conhecimento pedagdgico). Para o autor, tanto o professor das
disciplinas mateméticas quanto o professor das disciplinas didatico-pedagdgicas da
licenciatura em Matematica contribuem, a seu modo, para a formacao matemaética e
para a formacao didatico—pedagdgica do futuro professor.

No entanto, o que tem acontecido é que os formadores de professores que
ministram tais disciplinas, geralmente, ndo tém consciéncia de que participam dessa
dupla formagéo do futuro professor. Para o autor, o fato nos remete a defender que
essa dupla funcdo do formador seja reconhecida por todos e assumida como uma
funcdo fundamental a formacdo do futuro professor. Para isso, os formadores de
professores de Matemética — sejam eles matematicos ou educadores matematicos —
precisam realizar estudos tanto em relacdo aos processos didatico-pedagogicos do
ensino e da aprendizagem da Matematica quanto em relacdo a ampliagcdo de sua
cultura matematica sob uma perspectiva compreensiva, envolvendo aspectos

histdricos e epistemolégicos desse campo de conhecimento.
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Por isso para ser

[...] professor de Matematica ndo basta ter um dominio conceitual e
procedimental da matematica produzida historicamente, precisa, sobretudo,
conhecer seus fundamentos epistemioldgicos, sua evolugdo histérica, a
relacdo da matemética com a realidade, seus usos sociais e as diferentes
linguagens com as quais se pode representar ou expressar um conceito
matematico, ou seja, ndo apenas o modo formal ou simbdlico.
(FIORENTINI, 2004, p. 4).

Entende-se, dessa forma, que tais elementos sao fundamentais na
qualificac@o do corpo docente das licenciaturas em Matematica e, por consequéncia,
dos profissionais que trabalhardo com o ensino da Matematica nas escolas.

Segundo Fiorentini (1995, p.5), até o final da década de 50, “o ensino da
Matematica no Brasil, salvo raras excecdes, caracterizava-se pela énfase as ideias e
formas da Matematica classica, sobretudo ao modelo euclidiano e a concepcgéo

platdnica da Matematica”’

. Era um ensino livresco e centrado no professor como o
detentor e o transmissor que iria expor o conteudo.

Nas décadas de 60 e 70, o ensino no Brasil mostrava uma tendéncia
tecnicista, na qual a educagao escolar teria a “finalidade de preparar e integrar o
individuo a sociedade, tornando-o capaz e util ao sistema”, baseada numa
concepcao comportamentalista de aprendizagem, segundo a qual aprender € mudar
de comportamento mediante estimulos (FIORENTINI, 1995, p.15).

Goncalves e Gongalves (1998) declaram que os cursos de licenciatura das
universidades brasileiras seguem, de maneira geral, o modelo chamado
‘racionalidade técnica” numa concepgado de estrutura curricular em que as
disciplinas dos contetdos especificos sdo ministradas antes das disciplinas
pedagdgicas. No entanto, nota-se alguma mudanca nessa estrutura, sobretudo com
a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1996, e as Diretrizes
Curriculares para a Formacao de Professores para a Educacéo Basica, do Conselho
Nacional de Educacéao, de 2001.

Os cursos de licenciatura em Matematica vém problematizando seus
curriculos na tentativa de adequa-los a seu tempo, dadas as necessidades de ordem

social, politica e cultural que se colocam na formagéo do educador matematico.

" De acordo com Fiorentini (1995), tanto o formalismo classico quanto o moderno tém em comum a
concepcdao platbnica de matemaética e como fundamento metodoldgico o modelo euclidiano. O autor
entende a concepcao platbnica de matematica como entidades que tém existéncia objetiva,
independente da mente do matematico e do mundo empirico.
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4.4 O caminho da pesquisa

A partir do que foi descrito, esta pesquisa se preocupou em conhecer,
entender e investigar o processo de formacdo docente. Para isso, desenvolveu-se
uma pesquisa qualitativa, que emergiu dos relatos dos formandos de um curso de
licenciatura em Matemética, que estavam cursando a disciplina de Estégio
Supervisionado Il, no ano de 2010, onde o pesquisador realizou o estagio docente.
Buscando resguardar a identidade dos alunos, optamos por identifica-los com os
nomes das letras do alfabeto grego.

Para entender os depoimentos dos formandos, se fez necessario um
trabalho estreito entre observador e observado. Para Maturana (2001, p.126), “nés,
seres humanos, jA nos encontramos na situacdo de observadores observando
quando comegamos a observar nosso observar em nossa tentativa de descrever e
explicar o que fazemos”.

A pesquisa, de cunho interpretativo, iniciou-se com as inquietacdes citadas
na introducao; baseou-se em dados descritivos; desenvolveu-se por interacées entre
pesquisador e 0S pesquisados; preocupou-se com 0 processo e ndo apenas com o
produto. Como diz D' Ambrosio (2004), na pesquisa qualitativa, chega-se a ponto de
observar as reacfes e o comportamento do individuo observado. Ela lida e da
atencdo as pessoas e as ideias, procura fazer sentido de depoimentos e narrativas
gue estariam silenciosas.

A coleta dos dados realizou-se por meio de gravacdes de audio e video
ocorridas durante as aulas da disciplina de Estagio Supervisionado Il e por
intermédio das respostas dos alunos a uma carta enviada pelo pesquisador
solicitando informacdes sobre como foi seu curso de formacao de professores. Na
carta enviada aos alunos foram feitos diversos questionamentos permitindo ao
pesquisador fazer as adaptacdes necessarias e aprofundar o questionamento das
respostas emitidas.

As aulas foram gravadas e transcritas para que, posteriormente, se pudesse
ter uma visao geral do conjunto, facilitando a compreensdo dos resultados. Apés
varias leituras das cartas e transcricdes, confrontaram-se as convergéncias e as

divergéncias presentes nos depoimentos.
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4.5 Analisando as concepcdes de professor/educador matematico

As varias concepcdes dos formandos sobre o educador matematico e o
professor de Matematica foram analisadas e os depoimentos relevantes foram
retirados das seguintes questOes: Para vocé existe alguma diferenca em ser um
professor ou um educador matematico? Estas questdes foram abordadas no curso
nas disciplinas (Filosofia, Psicologia e Sociologia)? Vocé percebe essas ciéncias na
pratica do educador matematico?

O grupo pesquisado, de alguma forma, revelou ter compreensao de que ser
um educador matematico vai além de tansmitir conhecimentos; percebem a

diferenciacéo entre professor e educador.

Professor qualquer um pode ser, pois para isso basta ser licenciado numa
graduacgédo. J4 para ser educador, precisa ter dom para conquistar 0os alunos
e construir o aprendizado juntos. (Depoimento extraido da carta do aluno
Alfa, 2011).

Professor € aquele que preocupa-se em trabalhar o conteldo previsto,
trazer listas de exercicios, enquanto que o educador € além de transmitir
conhecimento, é formar cidaddos que possam questionar, interagir.
(Depoimento extraido da carta do aluno Beta, 2010).

O professor é um profissional comprometido apenas com o conhecimento e
conteldo. O educador é um profissional comprometido com o
conhecimento, mas de modo que este possa contribuir para a evolucédo da
consciéncia do ser humano, a fim de melhora-lo. (Depoimento extraido da
carta do aluno Gama, 2011).

Segundo o depoimento extraido da carta (2010) do aluno Sigma,
participante da pesquisa, "[...] professor significa também ser educador, pois no
momento que vocé ensina algo para alguém, ja esta sendo um professor e também
um educador [...]", demonstrando na sua concep¢do em que o educador matematico
se confunde com professor.

A analise realizada revela a diferenca de concepcdes entre os futuros
professores. Tal indicativo evidencia que estdo mais proximos de compreender o
significado de educador matematico, embora se perceba a inseguranca em adotar
uma ou outra postura no exercicio da profissdo, pois revelam em seus depoimentos

deficiéncia na sua formacao.

[...] Saimos da universidade sem ter muita consciéncia do que realmente
encontraremos dentro das escolas e que postura adotar, mas sei que vou
ensinar o que aprendi [...] (Depoimento extraido da carta do aluno Pi, 2011).
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[...] estamos para entrar para uma sala de aula e em algumas coisas tenho
davidas, sera que sO tenho que saber ensinar matematica? (Depoimento
extraido da carta do aluno Delta, 2011).

[...] como vou enxergar a parte social e afetividade dos meus alunos, se ndo
vivenciamos isso no proprio curso? Vou apenas transmitir meus
conhecimentos. (Depoimento extraido da carta do aluno Teta, 2011).

Os que acreditam que para ser um educador basta transmitir
conhecimentos, consideram que a aprendizagem somente acontece na repeticdo do
aluno sobre o que o professor lhe informou. Nessa concepc¢éo, o aluno é visto como
receptor das informacdes transmitidas pelos detentores de conhecimentos,
limitando-se a assistir passivamente, memorizando os conceitos.

A ideia acima se observa nos depoimentos de alguns sujeitos da pesquisa.

[...] Estar na universidade esté longe de ser algo que fortale¢ca a idéia de
gue estou aprendendo a ser educador matematico, professor sim, pois
aprendemos por repeticado, decorando férmulas, seguindo regras, fazendo
listas de exercicios interminaveis [...] (Depoimento extraido da carta do
aluno Lambda, 2011).

[...] no curso de matematica temos muitas disciplinas, ao qual professores
expbem os conteddos no quadro com alguns exemplos simples e apos
deixam listas imensas de exercicios, que muitas vezes ndo somos capazes
de resolver pois suas aulas ndo nos dao suporte para isto. Entéo
recorremos a livros para tentar aprender sozinhos [...] (Depoimento extraido
da carta do aluno Psi, 2011).

[...] durante o curso, eu e varios colegas, perguntavamos pra que serve
estas imensas listas, onde aplicarei isto como futuro professor de Ensino
Fundamental e Médio, e nunca tivemos respostas. O que acontece é que
resolvemos as listas para passar na prova, pois ao concluir certas
disciplinas com notas até boas, se algum colega que ndo cursou essa
disciplina perguntar daqui a um ano como faz tal exercicio, tenho certeza
gue, como eu, muitos ndo sabem resolver [...] (Depoimento extraido da
carta do aluno Beta, 2010)

E preciso que os formadores se percebam agentes transformadores. Assim,
além de tratar dos conteudos propriamente ditos, devem preocupar-se com a
aprendizagem dos futuros professores, oferecendo-lhes oportunidades de pensar,
refletir, julgar, discernir sobre questdes ligadas aos problemas do cotidiano escolar.
Os relatos falam por si e confirmam uma pratica deseducativa por parte de alguns

formadores.

[...] @ maioria dos professores ndo conseguem compreender que seremos
professores, ndo seremos bacharéis em matematica, precisamos de
estruturas que nos remetam a pesquisar, descobrir, conhecer como e
porque ensinar [...] (Depoimento extraido da carta do aluno Fi, 2011).



44

[...] alguns professores do curso, preocupam-se muito com a bagagem de
contelidos 'pesados' os quais fardo parte de nossa vida profissional, mas
com certeza seria muito mais importante uma ligacao destes contetidos com
aplicagOes voltadas a realidade escolar [...] (Depoimento extraido da carta
do aluno Omega, 2011).

[...] estamos sendo formados por profissionais tais quais muitos professores
do ensino basico, conteudistas, que nos proporcionam o0s conteldos de
forma mecénica, sem ligacdo com a realidade, com nossas necessidades
do cotidiano, como sairmos de uma formacédo assim e ndo nos tornarmos
profissionais parecidos ou até mesmo iguais? [...] (Depoimento extraido da
carta do aluno Gama, 2011).

[...] ao sair da universidade, a maioria de nds vai ir para a escola repetir os
modelos que tivemos ao longo de nossa formacgdo, de professores
meramente conteudistas e que ndo se preocupam com o aprendizado de
seus alunos [...] (Depoimento do aluno R6 extraido da filmagem da aula do
dia 30 set. 10).

Segundo D'Ambrosio (1999), a pratica educativa €é realizada pela
transmissdo de conhecimentos disciplinares, pela profecia de doutrinas e pela
vivéncia de comportamentos e de posturas criticas. O autor acredita ainda na
existéncia de duas missdes distintas: a de educador e a de professor. O educador
promove a educacédo, que € um ato. O professor professa ou ensina uma ciéncia,
uma arte, uma técnica, uma disciplina, um conceito. A missdo do educador é colocar
os conteudos que desenvolve a servico da educacao, trabalhando com estratégias
definidas a partir da realidade dos alunos.

Quanto as vivéncias nas disciplinas de Sociologia, Psicologia e Filosofia, os
relatos da maioria dos futuros professores mostram-se negativos, frente a
importadncia dessas ciéncias na pratica pedagdgica do educador matematico.
Percebe-se nos depoimentos um descontentamento com os conteddos ministrados

nessas disciplinas, expressos nos seguintes relatos.

[...] mesmo tendo essas disciplinas de Psicologia, Filosofia, Sociologia,
confesso que a que mais aproveitei foi Psicologia, o resto posso dizer que
aprendi pouco ou quase nada [...] (Depoimento do aluno Gama, extraido da
filmagem da aula do dia 30/09/10)

[...] o pessoal que vem da Educacdo, para dar aula pra gente, os
professores da Filosofia, Sociologia e Psicologia da educacdo, tem
dificuldade de trazer textos e associar com o ensino da matematica [...]
(Depoimento do aluno Teta, extraido da filmagem da aula do dia 30 set. 10).
[...] tu vai para uma aula de Sociologia onde se discute a pedagogia do
oprimido quando o professor te oprime o tempo inteiro. Como eu vou
aproveitar uma aula dessas? Como eu vou gostar? (Depoimento do aluno
Epsilon, extraido da fimagem da aula do dia 30 set. 10);
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[...] as dsciplinas como de Filosofia, Sociologia e Psicologia ndo nos
remetem a que devemos nos conscientizar, como que o0s estudantes
precisam ser notados e para que o aprendizado ocorra da maneira como
desejamos, devemos levar em consideragdo o relacionamento professor-
aluno. Se estes temas fossem discutidos talvez nos levassem a refletir e
olhar mais para os estudantes.[...] (Depoimento extraido da carta do aluno
Alfa, 2011).

[...] Em Filosofa as aulas eram muito divertidas, na maioria das aulas
assistimos filmes ou entdo ficavamos conversando, era legal, mas se me
perguntar qual é o conteddo de Filosofia ndo saberei te responder [...]
(Depoimento do aluno R, extraido da filmagem da aula do dia 30/09/10)

Poucos depoimentos relatam que essas disciplinas foram bem trabalhadas.

O que aparece nos relatos como critica é a realizacdo de atividades em lugar de

provas e o desprestigio das mesmas por parte dos alunos.

[...] Filosofia, Psicologia, Sociologia, foram bem trabalhadas, mas ndo se
tirou tanto proveito como se deveria, pois essas disciplinas séo vistas como
'bobas' e também, porque devemos dividir as aten¢cdes com as disciplinas
as quais somos cobrados, ou seja, as que devemos fazer provas [...]
(Depoimento extraido da carta do aluno Beta, 2010).

[...] Psicologia e Sociologia, essas foram bem trabalhadas no curto tempo
destinada a elas na grade curricular, ah! Com relacéo a Filosofia, essa sé
passou por nos, pois o professor era um maluco que passou um semestre
falando num tal de solo sagrado [...] (Depoimento extraido da carta do aluno
Pi, 2011).

Analisando os depoimentos dos futuros professores, percebeu-se que as

disciplinas de Filosofia, Psicologia e Sociologia, que formam a base pedagdgica e

séo a referéncia do educador matematico, nao perturbaram os licenciandos de modo

que fossem levados a refletir: Por que ensinar Matemética? A quem e onde ensinar?

Como e quando ensinar? E o que ensinar? Todo educador matematico precisa

encontrar respostas para essas perguntas.

4.6 Considerag0es finais

Com o

resultado dessa pesquisa, envolvendo a opinido de futuros

professores, € urgente a necessidade de discussdes no ambito das universidades,

de (re)olhar o processo de formacédo inicial dos professores de Matematica, a

respeito do profissional que esta sendo formado.



46

A partir das reflexdes sobre as respostas obtidas, os resultados apontam
uma deficiéncia na formacéo do futuro professor de Matemética, no que tange as
exigéncais atuais das diretrizes curriculares nacionais para a formacéo do professor
para a Educacédo Basica, sob o enfoque de formar profissionais de Matematica, que
nao se limitem a atos formais isolados de um contexto.

Este estudo trouxe a tona uma questao extremamente complexa e dificil que
se coloca no cenario das licenciaturas, em especial as de Matematica, que € o forte
academicismo adotado por alguns formadores, principalmente os que ministram
disciplinas de formacdo especifica em Matematica, onde prevalece uma pratica
baseada unicamente na transmissdo de conhecimentos mateméaticos
descontextualizados, sem a participacdo do aluno.

Os resultados apontam também uma fragil formacdo no campo dos
conhecimentos psicolégicos, socioldgicos e filosoficos, fundamentais para o
professor em formacdo, que deve atuar como formador de cidadaos. Essas
disciplinas deveriam ter pelo menos desacomodado o futuro professor de
Matematica, no sentido de leva-lo a perceber que o seu papel no processo educativo
vai além de ensinar Matematica, pois a educacdo esta sendo cada vez mais
colocada como tendo papel essencial no desenvolvimento das pessoas e da
sociedade.

Com este trabalho esperamos ter contribuido para alimentar as discussdes
ja existentes no ambito das sociedades cientificas das areas de Matematica e

Educacdo Matematica.
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5 DO PEDAGOGICO AO ESPEC[FICO E VICE-VERSA: OLHARES DOS
LICENCIANDOS EM MATEMATICA SOBRE SUA FORMACAO

A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim
como a pratica sem teoria, vira ativismo.

No entanto, quando se une a pratica com a
teoria tem-se a praxis, a agao criadora

e modificadora da realidade.

Paulo Freire

RESUMO

Este artigo tem origem a partir das reflexdes no desenvolvimento de uma pesquisa
no mestrado em Educacdo em Ciéncias da Universidade Federal do Rio Grande
(FURG) e tem por objetivo apresentar diferentes olhares de licenciandos em
Matematica, que estavam cursando o ultimo ano de uma universidade publica do Rio
Grande do Sul, acerca da forma como foram abordados os conhecimentos
especificos e pedagdgicos na sua formacdo. Aspectos relevantes dessa questao
vém sendo discutidos de forma cada vez mais intensa, sendo que documentos
oficiais, como o parecer CNE/CP 9/2001, destacam a importancia da inter-relacao
entre esses conhecimentos, bem como o quanto a desarticulacdo entre esses
campos pode ser prejudicial a formacdo docente. Nessa perspectiva, este artigo
buscou refletir sobre a necessidade de articulacdo entre esses campos nas
licenciaturas em Matematica. A andlise desse conversar revela que a efetivacdo do
tema abordado ainda € um desafio nos cursos de formacéo inicial de professores de
Matematica.

Palavras-chave: Conhecimentos Especificos e Pedagogicos. Formacao Docente.
Licenciatura em Mateméatica. Educacao Matemética.

ABSTRACT

This article originates from the reflections in the development of a research in
Masters in Science Education, Federal University of Rio Grande - FURG, and aims to
present different views of undergraduates in mathematics, who were attending the
last year of a public university Rio Grande do Sul on how to have been addressed as
the specific knowledge and teaching in their training. Relevant aspects of this issue
has been discussed in an ever more intense, and that official documents like the
opinion CNE/CP 9/2001, highlights the importance of the interrelationship between
these skills, as well as the disconnection between these fields can be detrimental to
teacher training. In this perspective, this paper aims to reflect on the need for
coordination between these fields in degrees in Mathematics. The analysis of this talk
reveals that the realization of the subject, it is still a challenge in the initial training of
mathematics teachers.

Keywords: Specific Knowledge and Pedagogical Training Faculty, Degree in
Mathematics, Mathematics Education.
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5.1 Introdugé&o

Os problemas na formacdo inicial de professores de Matematica sdo
historicos.
Verificamos que a dicotomia entre teoria e pratica ja aparece nos anos 30,
guando havia uma estrutura curricular que estabelecia uma hierarquia entre
conteldo e metodologia. Nos anos 60, com a Reforma Universitaria,
reforca-se ainda mais a separacdo entre as disciplinas especificas e as
pedagégicas. O modelo da racionalidade técnica, nos anos 70, privilegia a
formacao tedrica e a pratica é vista como aplicacdo da teoria. Nos anos 80,
o problema da dicotomia entre a teoria e a pratica foi muito discutido devido
as influéncias das reflexdes levantadas por Vasquez. Em 1990, embora
passe a ser enunciada a relagéo teoria-pratica como um eixo articulador do
curriculo, e em 1996, no art. 61 da LDB, seja prevista a associacao entre

teoria e pratica, os problemas da dicotomia permanecem 0s mesmos
(PEREIRA, 2005, p. 87).

Para esta discussao, destacamos a preocupacdo quanto a desarticulacdo
entre conhecimentos especificos® e pedagégicos®. A superacéo de tal desarticulacdo
tem sido apontada como um dos desafios a serem enfrentados pelos programas de
formacao de professores de Matematica (BRASIL, 2001; FIORENTINI 2005; PIRES,
2000; SBEM, 2003).

A dissociacdo entre as disciplinas de contetudo especifico e as de conteudo
pedagogico presentes nos cursos de formacdo de professores ja foi pesquisada por
varios autores. Shulman (1986) afirma que ndo basta ter sélidos conhecimentos do
conteudo especifico e do contetdo pedagdgico para que o professor apresente um
bom desempenho na sala de aula, mas, para que iSso aconteca, € necessario o
conhecimento da interacdo entre esses conteldos.

Segundo D’Ambrosio (1996), o futuro professor de Matemética deve ter uma
visdo do que vem a ser Matematica, do que se constitui a atividade matemética e de
como se da a aprendizagem mateméatica. O autor nos adverte que, para gque se
tenha um ensino de Matematica de qualidade, os professores precisam estar atentos
para a interdependéncia que existe entre as disciplinas pedagogicas e as disciplinas

especificas.

® Neste artigo, as disciplinas de conhecimento especifico sdo aquelas que compdem as disciplinas
obrigatérias basicas em Matematica e que sdo oferecidas pelo Instituto de Matematica, Estatistica e
Fisica (IMEF) para o Curso de Licenciatura em Matematica da FURG.

° Entendem-se neste estudo por disciplinas de conhecimento pedagdgico, aquelas obrigatérias de
Educacdo em Matematica, oferecidas pelo IMEF e as do ndcleo comum das licenciaturas, oferecidas
pelos institutos de ICHI, IE e ILA da FURG.
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Para Pires (2000, p.11)

Em termos curriculares, a licenciatura em Matematica € composta por dois
grupos de disciplinas, geralmente desenvolvidas sem qualquer tipo de
articulacdo. Num grupo estdo as disciplinas de formacédo especifica em
Matematica e noutro estdo as disciplinas de formagédo geral e pedagdgica.
Geralmente, esses dois grupos de disciplinas sdo desenvolvidos de forma
desarticulada e até mesmo contraditoria.

Os autores acima nos levam a refletir que os cursos de formacédo de
professores devem fomentar a articulacdo entre as disciplinas pedagdgicas e as
disciplinas especificas. Para que essa articulacdo ocorra, € necessaria uma
formacao que viabilize a unido entre o conhecimento e a agéo.

Os cursos de licenciatura em Mateméatica vém passando por um processo
de reestruturacdo de seus Projetos-Politico-Pedagdgicos (PPP) a fim de adequarem-
se as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores®,
publicadas em 2002. A partir desse cenario nos questionamos: que relacdes tém
sido estabelecidas entre as disciplinas de conteudo especifico e as de conteudo
pedagogico presentes nos cursos de licenciatura em Matematica?

No presente artigo apresentamos parte da pesquisa de mestrado que
procurou oferecer uma contribuicdo para as discussfes no ambito das universidades

a respeito do profissional que esta sendo formado.

5.2 O contexto da pesquisa

O estudo foi delineado pelas inUmeras inquietacdes e provocacdes vividas
no processo de formacao e no exercicio profissional do pesquisador, que nortearam
0 seguinte problema de pesquisa: Quem sdo os professores de Matematica que 0s

cursos de licenciatura estao formando?

1% parecer CNE/CP 9/2001 que estabelece as “Diretrizes Curriculares para a Formacg&o do Professor
da Educagéao Basica”, curso de Licenciatura, instituidas por meio das Resolugdes CNE/CP n° 01/2002
e 02/2002 e também, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica”,
bacharelado e licenciatura, por meio do Parecer CNE/CES 13/02/2001.
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Para tentar responder a essa pergunta, procuramos empreender uma
investigacdo de carater qualitativo, pois essa abordagem permite uma diversidade
de enfoques para compreender o objeto de estudo. Como dizem Lidke e André
(1986, p.11), “a pesquisa qualitativa supfe o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situagdo que esta sendo investigada”, propiciando,
assim, uma maior interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos participantes do
estudo.

Os colaboradores da pesquisa eram formandos de uma universidade que
estavam cursando a disciplina de Estagio Supervisionado I, onde o pesquisador
realizou o Estagio Docente, que se dispuseram a compartilhar as experiéncias
vivenciadas no curso de licenciatura em Mateméatica. Buscando resguardar a
identidade dos alunos, optamos por identifica-los com os nomes das letras do
alfabeto grego.

Na busca por responder a questdo do estudo, observamos o conversar dos
licenciandos nas aulas de estagio, gravadas em audio e video, e em uma
comunicacao escrita com diversos questionamentos, a qual os estudantes deveriam
reenviar ao pesquisador uma carta problematizando o fazer docente.

Os dados coletados foram analisados segundo a técnica de anadlise de
contetdo (FRANCO, 2008), que nos pareceu bem apropriada a investigacdo que
desenvolvemos. A analise de conteddo parte do pressuposto que, por tras do
discurso aparente e explicito, esconde-se um sentido que convém desvelar. E
utilizada para produzir inferéncias acerca de dados verbais e/ou simbdlicos, mas
obtidos a partir de perguntas e observacoes de interesse do pesquisador.

O ponto de partida da andlise do conteido é a mensagem, seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada. Necessariamente uma mensagem expressa um significado e um sentido,

sendo que o sentido ndo pode ser considerado um ato isolado.
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5.3 Um olhar para a formacao tendo como horizonte os conhecimentos especificos e
pedagdgicos

Eventos promovidos pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(SBEM)!, como seminarios e congressos, oportunizaram alguns debates entre
professores, pesquisadores e formadores em torno das questdes referentes aos
cursos de Licenciatura em Matematica. Em 2003, a SBEM realizou o | Seminario
Nacional de Licenciatura em Matemética, na Bahia. Fruto desse evento, a SBEM
publicou 0 documento 'Subsidios para a discussao de propostas para 0s cursos de
Licenciatura em Matemética'. Esse documento discute uma série de questdes
relativas aos cursos de Licenciatura em Matematica e elenca os principais

problemas encontrados nesses cursos. Dentre eles, destacam-se:

A predominancia da visdo de Matemética como disciplina neutra, objetiva,
abstrata, a-histérica e universal, sem relacdo com 0s entornos sdcio-
culturais em que ela é produzida, praticada e significada.

A ndo-incorporagdo nos cursos das discussdes e dos dados de pesquisa da
area da Educacdo Matematica, uma Pratica de Ensino e um Estagio
Supervisionado, oferecidos geralmente na parte final dos cursos, realizados
mediante praticas burocratizadas e pouco reflexivas que dissociam teoria e
pratica, trazendo pouca eficicia para a formacao profissional dos alunos.

O isolamento entre escolas de formacdo e o distanciamento entre as
instituicbes de formacdo de professores e os sistemas de ensino da
educacéo basica.

A desarticulagdo quase que total entre os conhecimentos matematicos e 0s
conhecimentos pedagdgicos e entre teoria e prética.

O tratamento dos conteldos pedagogicos descontextualizados e
desprovidos de significados para os futuros professores de Matematica ndo
conseguindo, assim, conquistar os alunos para sua importancia. (SBEM,
2003, p.5-6).

Muitas das questdes apontadas pelo diagnéstico da SBEM s&do comuns
também na pauta das discussdes do CNE/CP 9/2001, quando da elaboracdo das

DCNs para a formacao de professores da Educacéo Bésica.

' A SBEM ¢é uma sociedade civil, de carater cientifico e cultural, sem fins lucrativos e sem qualquer
vinculo politico, partidario e religioso. Tem como finalidade congregar profissionais da &rea de
Educacao Matematica e areas afins, com o objetivo de promover o desenvolvimento desse ramo de
conhecimento cientifico por meio de estudos e pesquisas.
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As orientagbes destacam a importancia da inter-relacdo entre o0s
conhecimentos especificos e pedagodgicos, bem como o quanto a desarticulagdo
entre esses campos pode ser prejudicial a formacéo docente. A desarticulacédo entre
esses saberes confere ao futuro professor uma funcdo de mero executor de normas
previamente fixadas e configura o processo de ensino-aprendizagem de forma
fragmentada e dissociada da realidade pratica.

Tardif (2010, p.242) salienta que

Os cursos de formacédo para o magistério sdo globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um
certo numero de anos ‘'assistindo aulas' baseadas em disciplinas e
constituidas, a maioria das vezes, de conhecimentos disciplinares de
natureza declarativa; depois ou durante essas aulas, eles vao estagiar para
‘aplicar' esses conhecimentos; finalmente, quando a formacao termina, eles
comecam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na préatica e
constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos disciplinares
estdo mal enraizados na acao cotidiana.

Entendemos que para haver a construcdo de conhecimento por parte dos
futuros professores é necessario haver conhecimento docente apropriado a sua
acdo educativa. Nao é suficiente que o professor 'saiba sobre', isto €, possuir
conhecimento especifico para promover a aprendizagem. E necesséario que o
professor 'saiba ensinar sobre', ou seja, possua conhecimentos pedagégicos de
conteudos especificos (SHULMAN,1986).

Tardif (2010) argumenta que o0s alunos ao passarem por cursos de

licenciatura fundamentados no modelo da “racionalidade técnica”'?

possivelmente
saiam do curso sem alterar suas crengas anteriores acerca do ensino, priorizando a
teoria em detrimento da préatica. Nesse sentido, a concepcao da formacdo baseada
no modelo da racionalidade técnica mostra-se ineficaz na preparacao dos futuros
professores, pois estabelece no curriculo dois blocos dissociados de disciplinas,

tedricas e praticas, acarretando grandes distor¢cdes na formacao do educador.

12 segundo Pereira (1999), nesse modelo, o professor é visto como um técnico, um especialista que
aplica com rigor, na sua prética cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagdgico.
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Contudo, os conhecimentos pedagdgicos ndo devem ser desenvolvidos
alheios aos conteldos e a relacdo didatica. A concepcdo presente nos cursos de
licenciatura em Matematica de que as disciplinas especificas resumem-se ao ensino
de conteudos esta sendo amplamente questionada e vem sendo combatida por

muitos educadores matematicos. Segundo Fiorentini (2005, p. 110),

A maioria dos professores de Calculo, Algebra, de Analise, de Topologia
etc. acredita que ensina apenas conceitos e procedimentos matematicos.
[...] ndo percebe que, além da Matemética, ensina também um jeito de ser
pessoa e professor, isto €, um modo de conceber e estabelecer relagdo com
0 mundo e com a Matematica e seu ensino.

Nesse sentido, cabe um questionamento: Como proceder para que
professores de disciplinas de conhecimento especifico contribuam para a melhoria
da formacéo didatico-pedagdgica dos futuros professores?

Fiorentini (2005, p. 111-112) defende que 0s cursos promovam

[...] atividades exploratérias e problematizadoras das dimensdes
conceituais, procedimentais, epistemoldgicas e historicas dos saberes
matematicos de disciplinas como: Algebra, Geometria, Calculo, Anélise etc.,
de modo que o aluno se constitua um sujeito do conhecimento, isto é, no
principal protagonista do processo de aprender.

Todavia, essa questao ndo poderia ter um anico lado, nem queremos deixar
a impressdo de que a responsabilidade pela aproximacdo entre conhecimentos
especificos e pedagdgicos é de responsabilidade apenas de uma das areas. Formar
matematicamente, nas disciplinas de conhecimentos pedagdgicos, também é um
desafio a ser enfrentado e permitira ao licenciando transitar com naturalidade entre
um e outro conhecimento.

Uma vez que tradicionalmente a pratica escolar tem ficado sob
responsabilidade das disciplinas pedagdgicas, conforme aponta o parecer CNE/CP
9/2001, abordar conhecimentos matematicos nessas disciplinas permitira uma visao
mais dindmica da propria Matematica, do seu processo de reelaboracdo e

significacdo, superando uma visdo de conhecimento estanque, pronto e acabado.
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O conjunto das disciplinas de um curso de licenciatura em Matemética deve,
além de dar a formacédo tedrica que o futuro professor necessita para desempenhar
suas funcgdes, propiciar a construcdo de um profissional reflexivo. Dessa forma, é
importante que os professores formadores, educadores de futuros educadores,
compreendam que essa formacado s6 ocorrerd se 0 curso propiciar a articulacao das
disciplinas especificas com as pedagogicas.

Os cursos de licenciatura em Matematica necessitam almejar um perfil de
professor capaz de questionar sua acdo, propor solucdes e experimenta-las,
adequar-se as novas exigéncias da sociedade, que seja capaz de levar em
consideracdo as caracteristicas socio-culturais, econémicas e psicoldgicas de seus
alunos e de selecionar conteuddos e métodos para um ensino mais eficaz. Para
D’Ambrosio (2010, p. 101),

Para os cursos de licenciatura, as aulas de contetdos especificos seriam
muito mais interessantes se em vez de dar uma lista de pontos tradicional,
gue geralmente é fria e desconectada, fossem estudados, em muito dos
seus aspectos - tedricos, historicos, experimentais, aplicagfes -, férmulas e
resultados importantes e gerais. Daria para fazer um curriculo para
licenciatura, muito melhor que os curriculos atuais, com 'trés pontos’: 1, 2 e
3, da listinha de exercicios acima.

7 7

Ensinar ndo é saber, mas sim compartilhar, por isso é importante que o
futuro professor, orientado pelo seu professor formador, busque uma proposta de
inovacao para sua formacéo junto a escola, em um processo de ensino e construcao
de significados relacionados a pratica, construindo seu préprio saber e ndo apenas

voltado para o desenvolvimento de habilidades matematicas.

5.4 Analisando o conversar nas cartas e nas aulas

Para realizar o estudo, abordamos questdes relativas a formacéo inicial dos
professores de Matematica, enfatizando a necessidade de articulacédo entre as areas
especifica e pedagogica do conhecimento que compdem o curriculo do curso, e
fomos buscar nas entrelinhas dos dialogos estabelecidos com os futuros professores
a compreensdo das principais dificuldades vivenciadas ao longo do processo de

formacao.
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Foram analisadas as respostas emitidas pelos licenciandos e os
depoimentos relevantes a partir das seguintes questdes: Como vocé percebe o seu
curso de licenciatura? Vocé vivenciou a articulacdo entre os diferentes ambitos do
conhecimento (conhecimento profissional e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional, a disciplinaridade e interdisciplinaridade, conhecimentos
especificos e os conhecimentos filosoéficos, educacionais e pedagogicos, entre teoria
e pratica) durante sua formacéo?

Ficou evidente, a partir dos depoimentos, a énfase nos conteudos de
formacao especifica, desvinculados da pratica pedagogica e sem a preocupacgao
com a transposicdo didatica™®, delineando, assim, a distancia entre os contetidos
disciplinares e os contetdos a serem ensinados no ensino basico, como expressam

nos seus relatos.

[...] desde 2003 o curso sofreu 4 reformula¢des, uma das exigéncias é que
nas disciplinas especificas houvesse préticas pedagdgicas nessas
disciplinas, o que eles pediam, escolhiam um exercicio da lista e tu tinha
gue apresentar la na frente, sem um objetivo, resolver por resolver. E s6
dizia se estava correto ou ndo. E isso era visto como pratica pedagogica
dentro do curso. [...] (Depoimento extraido da carta do aluno Psi, 2011).

[...] estamos a quatro anos na faculdade ou mais e nunca discutimos o0s
contelidos das disciplinas especificas, de Céalculo, Analise, nunca fomos
levados a pensar sobre e como utilizar tais conceitos na escola. Prética
pedagégica nessas disciplinas? Cobravam a didatica da gente, que o
guadro estava desorganizado, olha a didatica, e o quadro da propria
professora, escreve aqui, acola [...] (Depoimento extraido da carta do aluno
Beta, 2010).

E necessario que o corpo docente esteja realmente receptivo e
comprometido com mudancas, a fim de que haja uma real transformagcdo no
processo formativo do futuro professor e, consequentemente, na Educacao Basica.

Sobre este aspecto, Favero (2002, p.62) diz que

Torna-se cada vez mais dificil um projeto de formacdo de pessoas, de
cidaddos e de profissionais. Se antes o curriculo ndo correspondia as
necessidades de formacg&o, com a reforma o problema persistiu, tornando-
se o curriculo, muitas vezes, um elenco de disciplinas justapostas e
desconexas, apesar de estarem administrativa e burocraticamente ligadas
por pré-requisitos e 'controladas' por um colegiado de curso.

13 Chevallard (1991) considera a transposicdo didatica enquanto processo de transformacdo de um
objeto de saber em um de ensino, ou seja, os conteldos de saber a serem ensinados passam por
diferentes transformacdes, manifestadas pela necessidade de adaptagéo ao processo de ensino.
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O aluno Omega também ressalta as dificuldades enfrentadas nas disciplinas
de conteudos especificos, principalmente por causa da forma¢édo dos docentes do

curso, que sdo em maioria bacharéis.

[...] eu penso assim, que os professores que dao essas disciplinas de
Célculo, Algebra e tal, a maioria ndo s&o formados em licenciaturas e sim
bacharéis, nunca foram para dentro de uma sala de aula em uma escola,
ndo conhecem a realidade de uma escola e simplesmente cobram de nés
como prética pedagdgica uma organizacdo no quadro ao tentarmos resolver
um exercicio daquelas listas imensas que temos que resolver sem saber o
porque. (Depoimento do aluno Omega, extraido da fimagem da aula do dia
28 out. 10).

Fiorentini e Costa (2002, p. 315) apontam que

é facil encontrar, nos mais variados institutos, professores formadores de
profissionais que nunca fizeram um curso pedagdégico ou leram sobre o
oficio de ensinar [...] embora possam estar conectados com o campo de
producédo de conhecimentos matematicos, podem ser caracterizados como
praticos ou isolados no que respeita aos saberes da profissdo docente.(grifo
Nosso)

Certamente esse ‘isolamento’ dos professores formadores, mencionado
pelos autores, influencia no processo de formacéo dos licenciandos, pois acabam
passando a ideia que a formacdo pedagdgica ndo € importante. Por outro lado,
esses docentes podem nédo ser estimulados a refletir sobre sua préatica, uma vez que
toda a sua formacado ocorreu na 'area especifica', ou seja, graduacdes, mestrados e
doutorados por exemplo em Mateméatica Pura e Aplicada ou em Engenharias.

Evidencia-se, a partir da 6tica dos futuros professores, que a formacdo inicial
dificulta o investimento e a compreensao da profissdo. Segundo Pardal (2001), a
formacdo inicial de professores feita pela universidade sobrevaloriza os conteddos
disciplinares, ndo os preparando para a docéncia, mas para o0 exercicio de uma
profissdo da especialidade da formacéo.

O licenciando néo é levado a sentir-se professor de Matematica, mas sim

'matematico que ensina Matematica', como relatam os alunos Delta e Teta,

[...] essa foi talvez a minha maior decep¢do com o curso, a total falta de
ligacdo daquilo que aprendiamos, ou fingiamos que aprendiamos, nas
disciplinas especificas, com o objetivo do curso de formar professores e ndo
matematicos [...] (Depoimento extraido da carta do aluno Delta, 2011).
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[...] raramente um professor de Calculo, Algebra, Analise, chega e nos diz:
vocés serdo professores [...] (Depoimento do aluno Teta, extraido da
filmagem da aula do dia 30 set. 10).

Para Tardif (2010) os cursos de formacdo de professores séo idealizados
segundo uma ldgica disciplinar e nao profissional, ndo sendo a realidade do trabalho
do futuro professor. O conversar dos alunos indica a dificuldade de 'sentir-se'
professor, porque dizem que ficam durante o curso aprofundando o conhecimento
especifico da area e quando vao para a escola no periodo dos estagios é que
sentem o impacto com a realidade, fazendo emergir as limitacfes da formacéo..

Entretanto, a maioria dos alunos que participaram da pesquisa
demonstraram certo desprestigio as disciplinas de formacdo pedagdgica,
evidenciando o quanto estdo atravessados pela l6gica de formacdo em conteldos

especificos.

[...] com relag@o as disciplinas pedagogicas, as que fazem referéncia a
educacéo sdo deixadas em segundo plano. Eu sempre me dediquei mais as
disciplinas especificas do curso, pois estas eu reprovaria [...] (Depoimento
extraido da carta do aluno Lambda, 2011).

[...] ndo me interessei muito pelas disciplinas pedagdgicas, pois bastava
assistir algumas aulas, fazer os trabalhos, apresentar os semindarios que a
nota tava garantida [...] (Depoimento do aluno R, extraido da filmagem da
aula do dia 30 set. 10).

[...] as disciplinas pedagdgicas sdo muito importantes, mas nés alunos nao
damos atencdo e valor a elas, pois na maioria das vezes estamos
preocupados em resolvermos listas para as provas de Calculo, Algebra
entre outras e ndo temos 'tempo’ para essas disciplinas [...] (Depoimento
extraido da carta do aluno Epsilon, 2011).

[...] em relacdo as disciplinas de conteldos pedagdgicos €é isto que
realmente escutava dos colegas, que eram disciplinas chatas, que nao
gostavam. Os professores ficavam um pouco chateados sobre esse
comportamento, dizendo que a gente sé se importava com as
especificas]...] (Depoimento extraido da carta do aluno Beta, 2010).

[...] eu ndo dei valor as disciplinas pedagégicas, acho que nao tive um
estimulo para poder gostar de discutir a respeito da educacdo [...]
(Depoimento do aluno Fi, extraido da filmagem da aula do dia 30 set. 10).

[...] ndo dei muita importancia as disciplinas pedagogicas, considerei como
os demais colegas como 'bobas' e também porque estas dividiam as
atengBes com as disciplinas especificas, as quais somos mais cobrados, ou
seja, as quais devemos fazer provas [...] (Depoimento extraido da carta do
aluno Gama, 2011).
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Esse desprestigio é coerente com os relatos apontados acima pois, se ndo
h& énfase na formacdo pedagogica do professor, tal fato poder4d desencadear
dificuldades de identificacdo com a profissdo. Para os futuros professores, as
disciplinas pedagogicas, do modo como sao ministradas, sem muita cobranca dos
professores, ndo contribuem para sua formagéao docente.

Olhando o curriculo do curso de Matematica'* da universidade em que os
sujeitos da pesquisa eram formandos, percebe-se a énfase nos contedudos de
formacdo especifica. Exemplo disso sdo as disciplinas optativas, sendo que das
vinte e trés disciplinas oferecidas, apenas trés referem-se a disciplinas pedagdgicas.

Também evidencia-se com os relatos dos futuros professores a falta de
articulacéao entre as disciplinas especificas com as da area da educacéo, apontando
uma fragilidade na formacdo. De acordo com as novas diretrizes educacionais uma
formacao deve buscar a articulagédo desses saberes, com vistas a desenvolver uma

aprendizagem conjunta e conexa.

[...] aula de Calculo, aula de Calculo, aula de Didatica é aula de Didatica,
ndo percebo essa aproximagédo, ndo houve essa unido [...] (Depoimento do
aluno Fi, extraido da aula do dia 30 set. 10).

[...] acho que sempre foi separado, Calculo é Calculo, Educacédo é
Educacao[...] (Depoimento do aluno Gama, extraido da aula do dia 30 set.
10).

[...] na minha formagdo ndo houve articulacdo entre os conhecimentos
especificos e os conhecimentos didaticos. Cada professor se preocupava
com a sua disciplina [...] (Depoimento extraido da carta do aluno Alfa, 2011).

[...] deveriamos ter vivenciado conexdes entre as disciplinas especificas e
pedagégicas oferecidas no decorrer do curso, de maneira interdisciplinar,
articulacbes para que os conteddos fossem melhor explorados [...]
(Depoimento extraido da carta do aluno Psi, 2011).

A necessidade de integracdo entre as disciplinas das duas éareas do

conhecimento é citada por Gongalves e Gongalves (1998, p. 118 -119):

1 Disponivel em: <http://www.imef.furg.br/index.php/pt/ensino/grad/matematica.htmi>.
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[..] se torna indispensavel que estes professores, formadores de
professores, trabalhem para estabelecer, quando possivel, a relagao
existente entre as disciplinas de conteldos especificos e as de contelidos
pedagégicos que fazem parte dos cursos de formacao. Temos consciéncia
de que esta Ultima articulacéo s sera possivel a partir do momento em que
haja, por parte dos professores dos departamentos de conteldos
especificos e os da faculdade de educacéo, clareza dos objetivos do curso
e do perfil do profissional que estdo formando, ndo considerando uma
disciplina mais relevante do que a outra.

As cartas dos estudantes apresentam um descontentamento com relacéo
aos saberes desenvolvidos ao longo do curso, tanto pelos formadores das

disciplinas de conhecimento especifico como as de conhecimento pedagdgico.

[...] essa falta de 'pressdo’ para o estudo nas disciplinas de formagéo
pedagodgica acaba gerando professores que desconhecem o seu papel
enquanto membros da sociedade e que estardo repetindo nas escolas o
gue aprenderam na universidade, ou seja, quadros cheios, memorizacdo de
férmulas e repeticdo de exercicios [...] (Depoimento extraido da carta do
aluno Psi, 2011).

[...] ndo é de se surpreender que os professores das disciplinas especificas
ndo conseguem fazer um link do que ensinam com 0 que nds estaremos
ensinando nas escolas. A maioria desses professores ndo séo licenciados,
mas sim bacharéis ou engenheiros com seus mestrados e doutorados
voltados para a sua area de formacgéo, logo como eles véo contribuir para a
formacgédo de professores se eles préprios ndo foram formados para serem
professores [...] (Depoimento extraido da carta do aluno Epsilon, 2011).

Reconhecendo o valor dos relatos fornecidos pelos futuros professores
envolvidos no estudo, entende-se que os professores formadores tanto do
conhecimento especifico como do pedagdgico devem levar em consideracdo a
necessidade de olhar a prépria pratica. Segundo Tardif (2010), é urgente a reflexao
dos professores universitarios sobre suas proprias praticas de ensino. O autor
considera que a relacdo dos professores formadores com os saberes relativos ao
ensino adquire, com o passar do tempo, a opacidade de um véu que turva a visao e
restringe a capacidade de reacdo, fazendo existir um abismo enorme entre as

“teorias professadas” e as “teorias praticadas”.
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5.5 Consideracg6es finais

As reflexdes desencadeadas com este estudo nos remetem a necessidade
de ampliarmos as discussdes no ambito das instituicdes de Ensino Superior, em
especial nos cursos de formagcdo de professores de Matemética, a respeito do
profissional que esta sendo formado. Acreditamos ser necessaria uma integragdo
de alunos e docentes (areas especificas e pedagogicas), com o intuito de
reorganizar coletivamente os curriculos dos cursos.

Os resultados apontam a falta de integracao tanto dos docentes quanto das
disciplinas, contribuindo assim para a fragmentacédo do ensino das areas especificas
e pedagogicas do curso. Essa fragmentacdo ndo é somente a dissociacao entre as
areas, mas também um distanciamento e oposicao de idéias.

Os futuros professores também destacam que os professores formadores
das disciplinas especificas ddo mais énfase e somente se responsabilizam pelo
conteudo da Matematica. Evidencia-se um descaso com a formacédo profissional,
pois ndo € possivel separar o conhecimento especifico de suas metodologias de
ensino, dando pouco valor as disciplinas pedagdgicas e vice-versa. O caminho do
meio é o equilibrio.

A pesquisa evidenciou que a efetivacdo da articulagdo entre conteudos e
metodologias, especificamente entre o saber matematico e o saber pedagdgico,
ainda € um desafio nos cursos de formacéo inicial de professores de Matematica,
embora se saiba que abordar de forma associada os contetdos e 0s respectivos
tratamentos didaticos € condicao essencial para uma adequada formacao docente.

Nesse sentido, a melhoria na formacdo dos professores egressos dos
cursos de licenciatura em Matematica demanda uma reflexdo nas concepcdes e nas
praticas dos professores formadores. Essas reflexdes podem ser tomadas como
ponto de partida para a elaboracdo de politicas de reorganizacdo dos cursos de
licenciatura que contemplem, dentre outros aspectos, a questdo dos diferentes
saberes necessarios para formagdo de um educador matematico e contemplem a
pergunta: Quem s&o os professores de Matematica que 0s cursos de licenciatura

estao formando?
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6 CONCLUSOES

A reflexdo € um ato na emocgéo no qual

se abandona uma certeza e se admite

gue o0 gue se pensa, 0 que se tem,

0 que se deseja, 0 que se opina

ou o que se faz pode ser olhado, analisado,
e aceito ou rejeitado como resultado

desse olhar reflexivo.

Humberto Maturana

As etapas pelos quais este trabalho de dissertacdo passou, desde a ideia
inicial até sua atual formulacdo, envolveram desde uma historia académica e
profissional pessoal até a problematica mais ampla da formacgé&o docente.

Procuramos tecer algumas consideracdes acerca do que o estudo mostrou,
observando o objetivo desta pesquisa, quando se pde em questdo a formacéo
docente do académico em Matematica. A pretensdo nao € fazer deste um trabalho
totalmente acabado, de modo que dificilmente poderia receber um fecho conclusivo,
mas sim levantar alguns pontos relevantes, que possibilitem aprofundar a reflexdo
sobre o professor de Matematica que esta sendo formado.

Nos reportamos a problematica inicial: Quem sdo os professores de
Matematica que os cursos estdo formando? Buscando responder a essa indagacao,
observamos, ouvimos e interagimos com os académicos, num conversar constante,
procurando compreender 0s seus pontos de vista. Pode-se perceber, na
socializacdo com o grupo, que as duavidas, receios e angustias a respeito da
formacao inicial a qual foram submetidos vinha ao encontro das inUumeras
indagacBes e provocagdes levantadas na carta que serviu como um dos subsidios
para a coleta de dados.

A partir das reflex6es sobre as respostas obtidas, os resultados apontaram
para um ensino nas disciplinas de formacéo especifica em que ainda prevalece uma
pratica  baseada na  transmissao de conhecimentos matematicos
descontextualizados e sem nenhuma participacéo do futuro professor. Observa-se
gue os conteudos abordados no curso ndo sao apresentados de forma a conduzir o
aluno a perceber a vinculagdo com a realidade situada dentro de um contexto
escolar e a leva-lo a compreender que seu papel no processo educativo vai aléem de

ensinar Matematica.
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A pesquisa mostrou que, da mesma forma com que as disciplinas
especificas foram criticadas pelos futuros professores, por serem fortemente
desvinculadas da formacdo de um Educador Matematico que as consideraram
excessivamente 'pesadas', também as disciplinas pedagodgicas foram em geral
apontadas como desinteressantes e 'fracas'. Tal constatacdo evidencia que a
abordagem tradicional dos chamados Fundamentos da Educacdo (Sociologia da
Educacao, Psicologia da Educacéo, Filosofia da Educacéo) precisam ser revistas,
no sentido de problematizar situacdes 'reais', desacomodando os licenciandos sobre
o papel do professor de Matematica como educador.

No conversar com os futuros professores os relatos revelam a inseguranca
em adotar uma postura de Educador Matematico que necessita ser capaz de tomar
decisdes, refletir sobre sua pratica pedagogica, ser criativo, planejar aulas
adaptando métodos pedagodgicos para a realidade escolar. Apontam a tendéncia em
reproduzir a pratica de seus professores formadores, meramente conteudistas e
alheios ao aprendizado dos alunos. E preciso que os formadores tenham
consciéncia de que estédo formando professores e que de certa forma acabam sendo
um espelho para seus alunos. Talvez a postura dos docentes seja um resultado da
sua formacao académica (engenharias ou bacharelados). De acordo com as novas
exigéncias da legislacdo em vigor, esses formadores precisam ter um perfil mais
adequado a formacao de professores.

Buscando nas entrelinhas dos diadlogos estabelecidos com os futuros
professores, percebemos que o0s conteldos matematicos sdo apresentados de
forma estanque, isolados dos demais, ndo contribuindo para uma formacao
consistente. Segundo alguns relatos, os licenciandos ndo conseguem perceber que
pode haver aproximacao entre essas areas do conhecimento, apontando assim uma
fragilidade na formacéo dos futuros professores. Faz-se necessario que o professor
formador desenvolva nos futuros professores a capacidade de relacionar a teoria
com a préatica. Portanto, € necessario que 0s conhecimentos tedricos sejam
problematizados, de modo que possam levar os académicos a buscar informacgdes e
planejar intervengfes didaticas apropriadas e de qualidade. Observar a propria
pratica podera contribuir para a superacdo de praticas isoladas que muitas vezes

acontecem na formacéao do professor e no ambiente escolar.
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Alguns académicos também relataram que durante o curso ndo se sentiam
professores em formacgdo, devido a énfase e ao aprofundamento excessivo dos
conteudos de formacédo especifica, sentindo o impacto com a realidade quando vao
para a escola no periodo dos estagios. A discussao sobre esse aspecto € relevante
tendo em vista que o mero conhecimento de axiomas, teoremas, provas e
definicbes, como sao expostos formalmente, pouco contribuem para a fomacéo do
futuro professor. E fundamental que o grupo de professores formadores e de alunos
reflitam e reorganizem coletivamente quais as principais potencialidades do Calculo,
Algebra e Andlise, dentre outras disciplinas, para a formacéo de um professor de
Matematica, revendo que conhecimentos devem ser priorizados, que articulagdes
podem ser feitas a partir de temas que o professor de Mateméatica necessita
trabalhar na Educacédo Bésica.

Presenciamos na disciplina de Estagio Supervisionado Il, durante o Estagio
de Docéncia, o envolvimento dos professores formadores oferecendo aos futuros
professores um conhecimento da real situacdo do trabalho em sala de aula e das
peculiaridades em todo o ambito escolar. Procuraram levar os estagiarios a uma
reflexdo sobre as competéncias adquiridas ao longo do curso para a pratica
profissional e se realmente desejavam ser um professor. No entanto, destacamos a
pouca participacdo nas discussdes e percebemos o desconforto dos académicos
nos encontros de orientacdo, em que eram levados a aprofundar o conhecimento
sobre os contetudos a serem ministrados, tanto do ponto de vista matematico como
didatico.

E importante que se facam reflexdes dessa natureza por entendermos que
um dos aspectos fundamentais constantes em um Projeto Politico Pedagdgico é o
engajamento de todos os envolvidos no seu processo de construcdo: professores,
estudantes e funcionarios das universidades. No estudo compreendemos que esse

engajamento é reflexo de duas atitudes fundamentais: competéncia e compromisso.
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Chegando ao final desta pesquisa, foi possivel perceber que a problemética
da formacdo inicial do professor de Matemética ainda € um tema com muitas
lacunas capazes de motivar grandes debates nos cursos de licenciatura das
instituicbes de Ensino Superior. Temos consciéncia que este estudo representa
apenas o inicio de uma reflexdo, potencializada no periodo do Estagio de Docéncia,
qgquando assumo o compromisso de trabalhar com a formacdo do professor de
Matematica. Atuar como formador de professores me permitiu conhecer ‘o outro lado
da moeda’, ou seja, 0 compromisso que os formadores tém com as futuras geracoes
de professores.

Nosso intuito com a pesquisa foi possibilitar aos leitores questionamentos e
sugestdes que possam gerar outras investigacdes. Configura-se, portanto, como
uma fonte de pesquisa que se junta a tantas outras, na busca por um melhor
caminho para oferecer uma melhor formacdo aos futuros professores de
Matemética.

Finalizamos deixando uma questdo em aberto para futuras pesquisas: Quem
sdo os professores de Matematica que os cursos de licenciatura estdo formando, a

partir da otica dos professores formadores?
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ANEXO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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FUR \ T

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

OBJETIVOS DO PROJETO

Este projeto de pesquisa tem como propdsito contribuir para a reflexdo sobre a
formacédo do professor de Matematica, discutindo algumas questdes norteadoras
como:

- Quais sdo os professores de Matemética que os cursos de licenciatura
estdo formando?

- Que saberes docentes foram construidos no processo de formagao?

- Que relacbes sao estabelecidas entre as disciplinas de conteudos
especificos e as de contetudo pedagodgico presentes no curso?

- entre outras...

INFORMACOES GERAIS SOBRE O QUESTIONARIO E GRAVACAO

Vocé esta sendo convidada(o) a participar desse projeto de pesquisa que
prevé a aplicacdo de um questionario com questdes abertas acerca de sua formacao
inicial e de suas concepcdes sobre 0os questionamentos que serdo abordados e da
gravacao de sua imagem e voz nas aulas da disciplina de Estagio Supervisionado,
onde envolverdao debates e discussdes sobre os temas desta pesquisa, para melhor
compreensao das informacdes.

CONFIDENCIALIDADE

A sua patrticipacao é totalmente confidencial e voluntaria. Seu verdadeiro nome
ndo sera escrito ou publicado em nenhum local. Toda informacdo sera guardada
com n° de identificacéo.

Declaro que li o consentimento acima e aceito participar da pesquisa

Assinatura do aluno Assinatura do Pesquisador

Data



