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RESUMO

Este estudo apresenta dados de uma pesquisa desenvolvida no Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul-
UFMS. Trata-se de um estudo de caso desenvolvido na linha de formag&o de professores,
e tem por objetivo, compreender as mudancas ocorridas no curriculo prescrito do curso de
licenciatura em matematica de uma universidade publica brasileira, no periodo de 2000 a
2010, buscando identificar em que medida estas mudancas possibilitaram (ou néo) a inter-
relacdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos, bem como entre teoria e pratica.
Neste contexto, pretendemos identificar algumas influéncias e motivacdes que
impulsionaram as reestruturacbes dos Projetos Pedagdgicos (PP’s) do curso, neste
periodo. Para tanto, buscamos apoio tedrico para a compreensdo das diferentes visdes da
relacdo teoria e pratica em Véasquez (1977) e Candau e Lelis (1983), e dos aspectos da
cultura escolar em Hargreaves (1994). Nossas discussdes sobre curriculo estdo amparadas
em Sacristan (2000) e Goodson (1999). Estabelecemos nosso percurso metodolégico a
partir das consideracbes de Lidke e André (1986), concentramos esforcos iniciais em
localizar os PP’s do curso e os documentos oficiais relacionados a formacdo docente e,
posteriormente analisa-los. Na sequéncia, realizamos entrevistas semi-estruturadas com
nossos sujeitos de pesquisa, coordenador e ex-coordenadores do curso, além de um
sujeito que integrou todas as equipes de reformulagdo dos PP’s. Ao analisar as
transcricBes das entrevistas, pretendemos abordar aspectos de ordem curricular,
pedagégica e da cultura escolar. Neste processo, buscamos estabelecer um paralelo entre
0 que estd prescrito nos projetos pedagdgicos e a cultura escolar que conduziu a esta
construcdo. A analise dos dados revela que, inicialmente as mudancas curriculares tinham
objetivos estritamente burocraticos enquanto prevalece no curso a dicotomia entre teoria e
pratica, bem como entre as disciplinas pedagdgicas e especificas, aliadas a uma cultura de
separagdo. No entanto, constatamos um movimento de um grupo de educadores
matematicos atuando nas reformula¢fes mais recentes, o que estd provocando uma
mudanca na cultura escolar estabelecida e na identidade do curso.

Palavras-chave: Educacdo Matemadtica. Licenciatura em Matematica. Formacdo de
Professores de  Matematica.  Curriculo  Prescrito.  Projeto  Pedagdgico.



ABSTRACT

This work shows us dates of a survey conducted in the Graduate Program in Mathematics Education,
Federal University of Mato Grosso do Sul-UFMS. This is a study of case developed in the line of
teacher training, and aims to understand the changes in the prescribed curriculum of the course of a
degree in mathematics in Brazilian public university in the period 2000 to 2010, searching to identify
the extent these changes allowed (or not) the interrelationship between specific knowledge and
teaching as well as between theory and practice. In this context, we intend to identify some influences
and motivations that drove the restructuring of the Pedagogical Projects (PP's) course, in this period.
To this end, we seek theoretical support for understanding the different views of the theory and
practice in Vasquez (1977) and Lelis and Candau (1995), seeing the aspects of school culture in
Hargreaves (1994). This discussion about curriculum is supported by Sacristan (2000) and Goodson
(1999). We set our course from methodological considerations Liidke and Andrew (1986), initial
efforts focused on finding the PP's travel and official documents related to teacher training and then
analyze them. As a result, we conducted semi-structured interviews with our research subjects, and
former coordinator and coordinators of the course, and a subject that incorporated all the teams
reformulation of PP's. In analyzing the transcripts of the interviews, we intend to address aspects
related to curriculum, pedagogy and school culture. In this process, we seek to establish a parallel
between what is prescribed in the pedagogical and school culture that led to this construction. These
analysis reveals that initially the curriculum changes were strictly bureaucratic goals as prevails in the
course the dichotomy between theory and practice as well as between disciplines and specific
teaching, combined with a culture of separation. However, we see a movement of a group of
mathematics educators working in the most recent reformulations, which is causing a change in school
culture and established the identity of the course.

Keywords: Mathematics Education. Degree in Mathematics. Training of Teachers of Mathematics.
Prescribed Curriculum. Educational Project.
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INTRODUCAO

O presente estudo é resultado de uma pesquisa desenvolvida no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul —
UFMS. Insere-se na linha de pesquisa “Formacdo de Professores”, e tem por finalidade
compreender as modificagdes no curriculo do curso de licenciatura em matematica da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS, unidade de Nova Andradina, no
periodo de 2000 a 2010, buscando evidenciar as influéncias e motivagfes que impulsionaram
as reestruturac@es dos Projetos Pedagogicos do curso neste periodo

A escolha da Instituicdo de Ensino Superior e do periodo determinado em nossa
pesquisa tem motivacdo no periodo de existéncia da Licenciatura em Matematica na
universidade pesquisada, bem como no nimero de documentos oficiais sobre a formagédo de
professores que foram publicados naquela época, provocando reformulagdes curriculares em
varios cursos de licenciatura e, de modo especifico, nos Projetos Pedagdgicos (PP’s) da
instituicdo pesquisada. Estes documentos intensificam pesquisas e discussdes sobre a
formacdo do futuro professor, o que pode ser evidenciado diante da énfase que o tema tem
recebido em eventos nacionais e internacionais. Em 2002 foram realizados foruns regionais e
um férum nacional seguidos de outros eventos, como o | Seminario Nacional de Licenciaturas
em Matematica - 2003, e o IIl Férum Nacional de Licenciaturas de Matematica realizado em
2009.

Analisando as mudancas ocorridas, pretendemos abordar aspectos curriculares,
pedagogicos e a forma de relacdo entre os docentes, constituindo a cultura escolar que,
acreditamos, se materializaram no processo de reestruturacdo de cada um dos quatro projetos
pedagogicos do referido curso, nos quais centraremos nossa atencdo. Propusemo-nos a
identificar em que medida a relacdo entre professores e coordenacdo do curso de licenciatura
em matematica possibilitou a construgdo de um projeto que viabilizasse a inter-relacdo entre
as disciplinas de conhecimentos especificos e pedagdgicos, bem como o quanto permitiu e
impulsionou a integragdo entre teoria e pratica. Buscando compreender estas questdes,
organizamos nossa pesquisa da seguinte forma:

No primeiro capitulo apresentamos algumas pesquisas que revelam a importancia do
tema, bem como um breve histérico da formagdo de professores no Brasil, destacando a
influéncia de determinacgdes oficiais sobre o “modelo” de formagéo estabelecido em cada

periodo da historia.. Ainda neste capitulo destacamos a construgdo do problema de pesquisa,
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justificativa e objetivos especificos, que nortearam nosso trabalho de investigacéo e busca de
resposta as questdes que propusemos.

No segundo capitulo explicitamos as concepgdes tedricas que ddo embasamento a este
estudo. Inicialmente trazemos um breve historico sobre o curriculo e algumas consideragdes
que nos permitam compreender a relacdo dialética entre o curriculo e a préatica docente,
destacando conceitos e tendéncias curriculares do Brasil, seu desenvolvimento, bem como o
curriculo determinado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacdo Basica. Também compdem nossa pesquisa a reflexdo sobre a relagdo teoria e
prética, onde buscamos referéncias em Vésquez (1977) e Candau e Lelis (1983). Subsidiando
a reflex@o sobre cultura escolar, nos apoiamos em Hargreaves (1994), no intuito de discutir a
forma de relag&o entre os docentes da instituicdo e como esta relagéo contribuiu (ou néo) para
o didlogo, além da reflexdo acerca da constituicdo do Projeto Pedagogico (PP) da licenciatura.

O terceiro capitulo detalha nossa metodologia de pesquisa, 0s sujeitos envolvidos e 0s
passos na busca dos dados estudados, bem como o referencial que embasa nosso método de
coleta e analise dos dados.

No quarto capitulo apresentamos um historico sobre a instituicdo “Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul”, bem como a implantacdo da Licenciatura em Matematica
seguida de alguns aspectos que consideramos relevantes em cada um dos projetos
pedagdgicos que sdo objeto de analise de nossa pesquisa. Na sequéncia apresentamos uma
sintese das legislacOes oficiais recentes sobre formacao de professores no Brasil, bem como as
criticas atribuidas a estas, dentre as quais estdo pareceres e resolugdes que tém suscitado
mudancas nos projetos pedagodgicos na ultima década, como as incoeréncias apontadas por
Silva, M. (2004) entre as resolugdes CNE/CP 1 e 2 de fevereiro de 2002.

O quinto capitulo traz as analises dos dados coletados. Iniciamos pelos PP’s, na
sequéncia, apresentando a analise das transcri¢des das entrevistas em ordem cronoldgica de
realizaco.

Ao término deste estudo, apresentamos as consideracdes finais, no intuito de que a
pesquisa desenvolvida possa subsidiar discussdes e nortear futuras pesquisas da mesma area

de referéncia.
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1. DELINEANDO A PESQUISA

Neste capitulo buscamos situar o lécus desta pesquisa, destacando sua consonancia
com o projeto do qual a mesma é parte integrante. Apresentamos também o problema,
objetivos e importancia da pesquisa para o contexto da formacdo docente. Ainda neste
sentido, apresentamos um panorama da formacéo docente no Brasil, bem como a influéncia
de documentos oficiais que normatizam as Instituicdes de Ensino Superior (IES), alternando,

em cada periodo histérico, os moldes da formag&o oferecida.

1.1 O PROJETO DE PESQUISA NO QUAL ESTA INVESTIGACAO ESTA INSERIDA

Antes de aprofundarmos os temas, referenciais e objetivos que ddo forma a esta
dissertacdo, evidenciamos que ela é parte integrante de um projeto intitulado “Mapeamento do
curriculo prescrito em alguns cursos de licenciatura em matematica, no Brasil, no periodo de
2010 a 2012” e envolve a participagdo de pesquisadores e mestrandos de dois Programas de
Pos-Graduagdo em Educacdo Matemaética brasileiros: Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat —
UFMS) e Programa de Estudos Po6s-Graduados em Educacdo Matematica da Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC/SP).

Este projeto envolve duas linhas de pesquisa em evidéncia, conforme aponta
Kilpatrick (1994): a formacdo de professores e as mudangas curriculares. Conta com
financiamento da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). Sdo objetivos
do projeto, investigar: (1) os aspectos articuladores nos cursos, ou seja, como se da a
articulacéo entre: (i) teoria e pratica, (ii) disciplinas especificas e pedagogicas; e (2) a rede de
influéncias envolvidas na reformulacdo dos projetos pedagdgicos, ou seja, quais os fatores
que motivam o repensar sobre as diretrizes oficiais do curso: (i) somente a publicacdo de
documentos governamentais oficiais, (ii) professores ou grupo de professores interessados na

melhoria da qualidade do curso. Qual o perfil destes professores?
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No projeto utiliza-se a expressdo “curriculo prescrito”. Sacristan e Gomes (1998, p.

139) referem-se a essa expressdo para designar decisdes politicas e administrativas:

Aibite de dedistas politicas Praticas de desenvolvimento,
e administrativas: modelos em materiais,
guias, etc:
O curriculo PRESCRITO E O curriculo PLANEJADO para
REGULAMENTADO professores e alunos
Préticas de controle internas e Préticas organizativas:
externas: CURRICULO
COMO
PROCESSO
O curriculo ORGANIZADO no
O curriculo AVALIADO contexto de uma escola

Reelaboragéo na pratica:
transformacédo no pensamento
e no plano dos professores/as,

e nas tarefas académicas:

O curriculo EM ACAO

Figura 1: O Curriculo como processo.

No entanto, no projeto e, por conseguinte, nesta dissertagdo, utilizamos a expressao
“curriculo prescrito” para designar os Projetos Pedagogicos de um curso de Licenciatura em
Matematica. Entendemos que a busca por compreender o curriculo prescrito da instituicéo,
seja especificamente em nossa pesquisa ou no projeto ao qual esta se insere, ndo implica em
dissonancia com Sacristan e Gomez (1998), uma vez entendemos que o projeto pedagdgico
elaborado e instituido pelo corpo docente de cada curso de licenciatura, corresponde a
politicas internas e decisbes administrativas, ainda que locais. Ressaltamos, ainda, que a
analise das demais dimensdes da compreensdo curricular (curriculo planejado, curriculo

avaliado, curriculo organizado e curriculo em acdo) foge aos objetivos desta pesquisa.
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1.2 AS ESPECIFICIDADES DESTA PESQUISA

A partir de agora trataremos das especificidades da pesquisa que realizamos em uma
IES do estado de Mato Grosso do Sul, tomando como objeto de analise os PP’s do curso e as
transcrices das entrevistas com os professores que respondiam pela coordenagdo do curso, no
periodo em que cada PP foi reformulado, além de um professor que integrou todas as equipes
de reformulacédo dos PP’s.

Para analisar a influéncia das concepcbes e relagbes estabelecidas entre o corpo
docente da instituicdo na configuracdo do curriculo do curso, buscamos elementos da cultura
escolar a partir de Hargreaves (1994). Segundo o autor, a cultura escolar é constituida de duas
dimens@es: a do conteudo, observavel por meio do que os professores falam e fazem, e a da
forma de relagdo entre os professores. Ainda segundo Hargreaves, ha uma intensa relagdo de
interdependéncia entre essas duas dimens@es, uma vez que é por meio dessas formas que 0s
conteudos sdo consolidados, reproduzidos ou redefinidos.

Neste sentido, enfatizamos que a compreensdo da cultura escolar compreende parte
essencial de nossa pesquisa e fornecerd elementos primordiais para a analise dos dados
coletados, tanto no estudo dos projetos pedagdgicos, quanto nas entrevistas com os principais
envolvidos em suas reformulagdes.

O entendimento das rela¢fes que se estabelecem por meio da cultura escolar permite
melhor analise e reflexdo sobre nossos objetivos de pesquisa. Estes estdo intrinsecamente
interligados, visto que, em nossa compreensdo, a cultura escolar interfere diretamente na
possibilidade de articulacdo entre disciplinas especificas e pedagdgicas, bem como entre a
teoria e a pratica, influenciando e sendo influenciada pelo curriculo em vigor.

Essa desarticulacdo entre diferentes areas de conhecimento que compdem a formacéo

de professores ndo é um fato novo. Segundo Pires (2000, p.11):

Em termos curriculares, a licenciatura em Matematica é composta por dois
grupos de disciplinas, geralmente desenvolvidos sem qualquer tipo de
articulagdo. Num grupo estdo as disciplinas de formacgdo especifica em
Matematica e noutro estdo as disciplinas de formacdo geral e pedagdgica.
Geralmente, esses dois grupos de disciplinas sdo desenvolvidas de forma
desarticulada e, até mesmo, contraditéria.
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Esse tipo de distanciamento é comumente observado quando ha uma
departamentalizagcdo nas instituicGes de ensino, mantendo uma separacao, inicialmente fisica
e, posteriormente, de crencgas e concepcdes tedrico-metodologicas do processo de ensino e de
aprendizagem na formac&o dos futuros professores, uma vez que, normalmente, ndo existe um
projeto comum de formag&o, mas, sim, do ensino de uma disciplina, desconexa das demais e,
consequentemente, de um projeto de formagéo integral. Contudo, ndo estamos afirmando que
basta aproximar fisicamente estes profissionais de diferentes formagdes e concepgdes
epistemoldgicas para que se dé, automaticamente, essa desejada integracdo. E nesse campo
que pretendemos delinear nossa atencao.

Segundo Shulman (1987), os conhecimentos necessarios para ensinar ultrapassam o
conhecimento especifico do objeto de ensino. Embora isto seja a condicdo inicial para esse
oficio, torna-se necessario um rol de conhecimentos para envolver os alunos em situacdes de
ensino e de aprendizagem.

Shulman (1987) elenca, além do conhecimento do conteddo especifico, o
conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento pedagdgico do contetdo. Acreditamos que
0s conhecimentos propostos por Shulman estdo intrinsecamente ligados aos anseios de nossa
pesquisa e, de modo especial, vislumbramos, no conhecimento pedagdgico do contetdo, a
possibilidade de inter-relacéo entre disciplinas especificas e pedagdgicas.

Neste estudo buscamos desvelar a compreensao dos grupos de reformulagdo dos PP’s,
quanto a construcdo de um repertério de conhecimentos para o ensino, tema que tem
mobilizado reflexGes nos cursos de graduacdo e grupos de pesquisas, principalmente os da
area da Educacdo Matematica.

Pesquisador e docente da instituicdo foco desta pesquisa, Sales (2010) ressalta que o
fato de alguns professores atuantes na formacao de professores serem oriundos dos cursos de
bacharelado e de tantos outros licenciados com poés-graduacdo em matematica pura ou
aplicada, faz com que mantenham sua atencdo voltada a especificidade da ciéncia
Matematica, em detrimento das questdes pedagdgicas, imprescindiveis a formacao do futuro
professor. Esta afirmacdo, para nossa pesquisa, € muito significativa, pois se trata de um
relato de experiéncia, tendo em vista a insercdo deste pesquisador na instituicdo pesquisada,
tanto como docente, quanto como integrante da equipe de reformulacdo do ultimo projeto
pedagdgico.

De acordo com Sales (2010), a oportunidade de trabalhar em diversos cursos com
profissionais sem formacdo pedagdgica revela, da parte destes, um discurso pedagogico

passivel de se resumir em duas palavras: “tempo e ementa”. E acrescenta: “ha pouco tempo,
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dizem, para cumprir a ementa. Essa falta de tempo sobrecarrega a aula que deve ser densa,
para que se possa apresentar o maximo de contetdo no minimo de tempo” (SALES, 2010, p.
71). Seguindo esta linha de raciocinio, o autor revela que a “falta de tempo” prejudica o
didlogo e os questionamentos entre docentes e licenciandos, pois este dialogo tomaria um
tempo importante das explicacOes e definigdes.

Neste sentido, verifica-se a importancia de superar os obstaculos & implementacéo de
acOes que possam consolidar a Licenciatura em Matematica como um curso que tem como
principal objetivo formar professores de Matematica. Isso porque parece que seu papel ndo
esta bem definido e, muitas vezes, busca-se aproximar caracteristicas e conteddos do ensino

da licenciatura ao do bacharelado.

1.3 PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

A busca por compreender a complexidade das relagcbes que permeiam a Licenciatura
em Matematica, bem como 0s motivos que permitem sua persisténcia, deram origem ao nosso
problema de pesquisa:

Quais foram as mudancas e motivagdes que influenciaram a reestruturacio dos
Projetos Pedagogicos do curso de Licenciatura em Mateméatica da UEMS - Nova
Andradina, no periodo de 2000 a 2010?

Mais especificamente, queriamos investigar de que forma s&o (ou ndo) articuladas as
disciplinas “especificas” e “pedagdgicas”, bem como, de que forma se estabelecia a relacéo
teoria e pratica nesses projetos. Além disso, pretendiamos compreender quais foram os fatores
ou rede de influéncias que motivaram as referidas mudangas.

Consciente da complexidade do tema e das lacunas existentes entre 0s projetos
pedagdgicos (o curriculo prescrito) e aquele que se materializa em sala de aula, gostariamos
de ressaltar que ndo é de interesse desta pesquisa esgotar 0 assunto ou questionar possiveis
desencontros entre 0 que estd prescrito e o que € efetivamente trabalhado no curso de
licenciatura. O que pretendemos é revelar, por intermédio da andlise dos projetos e das
entrevistas propostas, quais as concepcfes das equipes que participaram da construgdo ou
reformulacdo dos Projetos Pedagogicos, na Gltima década, em relagdo a teoria e a préatica e as
disciplinas especificas e pedagdgicas, bem como o quanto essas concepgdes estdo refletidas

nos projetos por nds analisados.
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Buscando elementos que nos permitam responder as questdes que propusemos, por
meio das quais delineamos nosso estudo, conduzimos nosso problema de pesquisa tendo por
meta dois objetivos:

Inicialmente, buscamos identificar nos projetos pedagdgicos da instituicdo quais as
possibilidades de articulacdo entre as disciplinas “especificas” e “pedagogicas”, bem
como as propostas para a integragao entre teoria e pratica.

O surgimento de alguns documentos oficiais na ultima década despertou uma
expectativa de integracdo de disciplinas especificas e pedagogicas e da relacdo entre teoria e
prética; contudo, a analise desses documentos revela contradi¢cGes, como as apresentadas por
Silva, M. (2004), as quais s&o retomadas no segundo capitulo de nossa pesquisa. Sabemos
também que a consolidagdo dessas integrac@es, imposta por documentos oficiais, depende
inicialmente de um projeto pedagdgico comprometido com essas mudancas e, da mesma
forma, de um corpo de professores que, no exercicio de sua docéncia, possam efetiva-las.

Encontramos reflexdes que acreditamos tornar possivel a articulagdo entre essas
disciplinas nos textos de Shulman (1987), ao afirmar que o repertério de uma boa base de
conhecimento para o professor abrange categorias como as do conhecimento especifico,
conhecimento pedagdgico do contetdo e conhecimento curricular.

Estas consideracgdes revelam-se de extrema importancia nos cursos de licenciatura em
Matemaética. Shulman (1987) reconhece a importancia de o professor saber o conteldo que
deve ensinar, mais que isso, de conhecer formas diferentes de ensinar. Por esta perspectiva, o
conhecimento pedagogico do contetdo apresenta-se como importante elo entre as disciplinas
especificas e pedagogicas possibilitando, ao licenciando, estabelecer contato com préticas,
métodos e desafios que circundam a sua futura profissao.

Compreender a relagdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos nos possibilita,
durante a analise curricular dos projetos, seja na especificidade da ementa das disciplinas ou
no perfil dos profissionais que desejam se formar, verificar as possibilidades de integracdo
entre disciplinas especificas e pedagdgicas, ou seja, buscar a especificidade matematica em
disciplinas pedagdgicas e abordagens pedagdgicas em disciplinas de contetdos especificos.

Entendemos que uma ponte que permita uma relacdo intrinseca entre essas diferentes
areas de conhecimento também se faz necessaria na ligacao entre teoria e pratica, permitindo
maior articulagdo e um acesso imediato de um campo a outro, num processo continuo e
horizontal.

Segundo Candau e Lelis (1983), a desarticulagdo entre teoria e pratica decorre,

sobretudo, devido a assungdo de uma visdo dicotdmica da relacéo entre elas, ou seja, ndo so



20

do entendimento de que teoria e pratica sdo polos distintos e separados, mas do protagonismo
de uma em relagdo a outra.

A nosso ver, esta concepgdo tem comprometido a formacdo dos futuros professores,
uma vez que ndo lhes € possibilitada uma orientagdo pratico-metodoldgica satisfatoria para
bem exercer a sua profissao.

Diante disso, buscaremos, em nosso segundo objetivo, identificar quais os fatores
que influenciaram a construcéo ou reformulacéo dos Projetos Pedagdgicos do curso, e o
quanto estas influéncias foram determinantes nas mudancas ocorridas.

Entendemos o Projeto Pedagdgico da licenciatura em Mateméatica como um
mecanismo dindmico, revelador da identidade da instituicdo em suas concepgdes do processo
de ensino e aprendizagem e do perfil, ndo s6 do seu corpo administrativo e de formadores,
mas também dos futuros educadores que ali, sdo qualificados para a o exercicio da docéncia.
Todavia, essa identidade ndo surge espontaneamente, é fruto da relacdo entre professores,
gestores e coordenadores que, diante de suas compreensfes do processo educativo, sao
impelidos a tomar esse ou aquele posicionamento, materializando no projeto pedagogico, suas

concepcodes tedricas, metodologicas e epistemoldgicas.

1.4 UM PANORAMA SOBRE A FORMAGAO DE PROFESSORES

Nas Ultimas décadas tem-se percebido um movimento crescente de discusséo sobre a
formacéo de professores. Reflexdes neste sentido tém sido apoiadas por uma vasta literatura
envolvendo a formacéo do futuro professor, como, Shulman (1986) e Mizukami (2004).

Ao abordar a relevancia da pesquisa em Educacdo Matematica no Brasil, Silva, M.
(2004) aponta dados do estudo de Dario Fiorentini, apresentado durante o 1° Seminario
Nacional de Licenciaturas em Matematica, realizado em abril de 2003, em Salvador. Segundo
este estudo, “até fevereiro de 2002 foram identificados 112 estudos, entre dissertacOes e teses
defendidas em programas de pos-graduacdo em Educagdo Matematica ou Educagéo.
Aproximadamente um décimo desses estudos, 12 trabalhos, avaliam a formac&o inicial do
professor de Matematica [...]”.(Silva, M, 2004, p. 1)

Ap0ds esse periodo, os estudos continuam se expandindo. Realizando uma busca no banco de

teses da CAPES por teses e dissertacdes que possuam, no titulo ou no resumo, a expressao
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"formacdo de professores de matematica” ou "formacdo de professores que ensinam

matematica”, encontramos os dados expressos na tabela 1 abaixo:

Tabela 1: Teses e Dissertagdes encontradas no Banco de Teses no periodo de 2002 a 2009, e que
possuem no titulo ou no resumo a expressao “Formagéo de Professores de Matematica” ou “Formacao
de Professores que Ensinam Matematica”

Mestrado Profissionalizante Mestrado Académico Doutorado

Formacéo de Formagdo de | Formagdo de Formacé&o de Formacdo de | Formagdo de

Professores Professores Professores Professores Professores Professores
Ano de que Ensinam de que Ensinam de que Ensinam Total

Matematica Matematica Matematica Matematica Matematica Matematica
2002 0 0 5 0 1 0 6
2003 0 0 10 1 3 0 14
2004 0 0 12 0 4 0 16
2005 0 0 14 1 3 0 18
2006 1 0 7 1 2 0 11
2007 2 0 11 0 4 0 17
2008 4 0 10 1 2 1 18
2009 3 0 18 1 4 0 26
Total 10 0 87 5 23 1 126

Ressaltamos que os dados revelados na tabela 1 ndo séo resultados de pesquisa do tipo
estado da arte; trata-se de um levantamento que, sem duvida, devido a delimitacdo por nds
adotada (buscar apenas duas expressdes exatas), deixa ainda muitas outras pesquisas sobre a
formacédo de professores de matemaética fora desta amostra. Contudo, atende nosso intuito de
evidenciar a expansdo deste campo de pesquisa, visto que, apenas nos ultimos oito anos, o
namero de estudos realizados sob esta temética ja superaram os 112 desenvolvidos até 2002
apontados por Fiorentini, totalizando, até 2009, 126 trabalhos.

Observamos também um numero consideravel de trabalhos desenvolvidos sobre a
tematica da “formacdo de professores de Mateméatica” nos cursos de mestrado
profissionalizante, considerando que este € um curso relativamente novo, se comparado ao
mestrado académico.

Evidenciamos ainda o baixo numero de pesquisas que contenham a expressdo
“formacdo de professores de ensinam Matematica”, sendo observadas cinco pesquisas no
mestrado académico e apenas uma no doutorado. Contudo, devido a limitacdo ja justificada,
nessa pequena investigacdo ndo podemos concluir que existem poucas pesquisas sobre a
formacdo de professores que ensinam Matematica nas séries iniciais, deixando esta

constatagdo para pesquisas posteriores.
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Dentre os estudos realizados, podemos observar que fatores diversos permeiam a
graduacdo e influenciam significativamente na constituicdo da identidade de um curso de
Licenciatura em Matematica.

Segundo Pires (2000), a organizacdo curricular da Licenciatura ndo favorece a
articulacdo entre as disciplinas de conhecimentos especificos e pedagogicos. Traldi Junior
(2006) aborda as dificuldades de transformar um ambiente de trabalho coletivo em um
ambiente colaborativo, e Silva, M. (2004) aborda as influéncias dos documentos oficiais sobre
a formacdo de professores e as diferentes apropriacGes destes documentos por parte dos
coordenadores de cursos de formag&o de professores de Matematica.

Adentramos nesse campo por meio da presente pesquisa qualitativa, desenvolvida sob
forma de estudo de caso, onde, apoiados nos estudos citados e nos aportes tedricos que
apresentamos no segundo capitulo, observamos aspectos concernentes a relagdo entre
conhecimentos especificos e pedagdgicos, bem como entre teoria e pratica.

Este estudo se faz importante a medida que, investigando aspectos da cultura escolar e
suas influéncias no processo de reformulacdo do PP de um curso de Licenciatura em
Matematica, durante a ultima década, permite analisar o quanto essas relacdes influenciam as
discussoes e decisbes do grupo e, por sua vez, a proposta curricular e a identidade do curso.

Diante disso, acreditamos que nosso estudo podera contribuir para ampliar reflexdes
sobre a implementacdo de novas politicas publicas e o aperfeicoamento dos processos de
formulacdo e/ou reconstrucdo de projetos pedagdgicos para os cursos de licenciatura em
matematica, o que, em nossa concepgédo, € fundamental para a constituicdo de uma base de

conhecimento do futuro professor.

1.5 UM RETROSPECTO SOBRE A FORMAGAO DOCENTE NO BRASIL

Antes de introduzir uma discussdo acerca dos instrumentos que interferem (e
determinam) o processo e/ou “modelo” de formacao docente, apresentamos, de forma sucinta,
um olhar retrospectivo sobre a forma como se constituiu, ao longo do tempo, a formacdo de
professores.

Segundo Saviani (2009), o processo de formacdo docente tem sua génese ligada a

Comenius no século XVII, todavia, é Séo Jodo Batista de La Salle quem instituiu, em 1684 o
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primeiro estabelecimento com a finalidade de formar professores, processo alavancado pela
necessidade de oferecer instrucdo popular apos a Revolugédo Francesa.

Foi também La Salle quem, no final do século XVII, rompeu com uma proposta
tradicionalmente religiosa, ao fundar uma instituicdo que visava ensinar aos pobres a ler,
escrever e contar.

No Brasil, a lei que definiu a criagéo de escolas data de 15 de outubro de 1827, quando
foi determinada a criacdo das escolas de primeiras letras em todas as vilas e lugares mais
populosos do império. A essas cabia a mesma funcdo da escola de La Salle, ou seja, ler,
escrever e contar.

Essa mesma lei determinava que fossem estabelecidos exames publicos de selecdo
para os pretendentes ao oficio de professor. Segundo Tanuri (2000), algumas decisdes
indicam que a escola idealizada naquele periodo visava tambem a instrucdo acerca do método
Lancaster. Em seu artigo 5° a lei de 15/10/1827 dispunha que os professores fossem
examinados em sua capacidade de aplicagdo do método, reservando aqueles sem a necessaria
instrucdo para o ensino por intermédio dele, buscar nas escolas da capital, em curto prazo e
COM recursos proprios, a instrugdo para o dominio do mesmo. A énfase na questdo do método
revela que a dicotomia entre conteudo e método, entre teoria e pratica, é algo ligado as
origens do processo educativo.

As primeiras escolas de formacgdo docente foram estabelecidas no Brasil apo6s a
reforma constitucional de 12 de agosto de 1834 (Ato Adicional), sendo a primeira, a Escola
Normal da Provincia do Rio de Janeiro, criada por efeito da lei namero 10, de 1835.
Implantando no Brasil um modelo genuinamente europeu, ficou estabelecido um projeto de
ensino comprometido com a “hegemonia do grupo conservador, resultando das acgdes por ele
desenvolvidas para consolidar sua supremacia e impor seu projeto politico” (TANURI, 2000,
p. 63).

Ainda segundo Tanuri, “embora ndo haja como negar o carater transplantado de
nossas instituicdes [...] a historiografia mais recente tem procurado mostrar também sua
articulagdo com o contexto nacional e com as contradigdes internas de nossa sociedade”
(TANURI, 2000, p. 63).

O processo de consolidacdo das escolas normais alternaram momentos de extrema
inconstancia. Quatro anos apos sua criagdo, a escola do Rio de Janeiro s6 havia formado 14
alunos e, apenas 11 exerciam a profissao.

A falta de interesse pelo oficio de professor, agravada pelos baixos salarios, o

desprestigio perante a sociedade, a desconsideracdo da importancia de formacdo especifica
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para o exercicio da docéncia e a falta de continuidade administrativa impuseram um
movimento que alternava o fechamento e a reabertura das escolas normais.

Os mesmos motivos citados anteriormente, aliados a uma economia de recursos e de
valorizacdo, unicamente, do conhecimento pratico culminou com o decreto 1331-A, de 17 de
fevereiro de 1854, quando o entdo ministro Couto Ferraz instituiu, para outras provincias, o
“modelo” de formagdo docente de professores adjuntos. Baseado na experiéncia austriaca e
holandesa, esse modelo inseria um aluno como “aprendiz” do professor regente. Esse
aprenderia, entdo, por meio “pratico” (e isento de custos aos cofres publicos) o oficio de
professor, para, posteriormente, assumir uma sala de aula.

O processo de expansdo das escolas normais sé ganhou forca ap6s a virada do século
XIX, uma vez que estava diretamente ligado & expansdo do ensino elementar publico, a
liberdade de ensino em todos os niveis e a uma chamada de responsabilidade do poder central
sobre a instrugdo das provincias.

Naquele periodo, sob a lideranca do estado de Séo Paulo, que se firmava como polo
econdmico do pais, observava-se alguns avancgos, tanto quantitativa como qualitativamente,
na formacdo de professores. Ao promover a reforma da instrucdo pablica no estado de S&o
Paulo, em 12 de marco de 1890, sob a direcdo de Caetano de Campos, os reformadores
defendiam que “sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos
processos pedagogicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o
ensino ndo pode ser regenerador e eficaz” (SAO PAULO, 1890). Tal concepgéo,
inevitavelmente, requer um olhar mais atento as escolas normais, local onde esses
profissionais eram formados, o0 que permitiu avangos significativos relacionados ao
enriquecimento do curriculo e énfase em exercicios da pratica docente, ampliados pela
observacao, pelo conhecimento experiencial e pelo método intuitivo de Pestalozzi.

Esse primeiro formato para a escola normal, instituido em S&o Paulo, se estendeu
pelas maiores cidades do estado e, posteriormente, para 0s demais estados. Cabe destacar
aspectos positivos deste movimento, como a instituicdo do ensino primério de oito anos
divididos em duas partes, (elementar e complementar), a unido de escolas antes isoladas,
formando os chamados grupos. Essa expansdo do ensino induziu também a criacdo de um
curso superior gque teve como objetivo preparar os docentes para atuarem tanto na escola
normal como nos ginasios.

Embora apresente alguns avancos importantes, esse padrdo entrou em declinio na
década seguinte. Na continuidade desse processo, comecaram a surgir os institutos de

educacdo, um espaco ndo apenas de ensino, mas também de pesquisa. Dentre os principais
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estdo o Instituto Anisio Teixeira, fundado no Distrito Federal em 1932, e o Instituto de
Educacdo de Séo Paulo, implantado por Fernando de Azevedo em 1933.

Segundo Saviani (2009), foi Anisio Teixeira o responsavel pelo rompimento com o
modelo de ensino das escolas normais que, pretendendo oferecer uma formagdo de cultura
geral e profissional, ndo atendia, de modo satisfatorio, nem um objetivo e nem outro. Dessa
forma, Anisio Teixeira inaugurou um novo periodo na escolarizagdo superior, transformando
a Escola Normal em Escola de Professores.

De acordo com a nova proposta, ja no primeiro ano estavam previstas disciplinas de
carater educacional (biologia, sociologia, psicologia, histdria da educacdo), além da disciplina
de introducdo ao ensino, que contemplava 0s seguintes aspectos “a) principios e técnicas; b)
matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais
e ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante observacdo, experimentagdo e
participacdo” (SAVIANI, 2009, p. 146). Segundo o autor, para ampliagdo e aprofundamento

da prética docente, essa escola dispunha ainda de:

a) jardim de infancia, escola primaria e escola secundaria, que funcionavam
como campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b)
instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de educagdo; d)
bibliotecas escolares; e) filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusdo
(SAVIANI, 2009, p. 146).

Caminhando nessa mesma direcdo, o Instituto de Educacdo de S&o Paulo deu
continuidade a esse processo de suplantar o método praticado nas escolas normais. Cabe aqui
um paréntesis para inferir o que Saviani destaca sobre quais eram 0s métodos de ensino

praticados nas escolas normais:

a) modelo dos contelidos culturais-cognitivos: Para este modelo a formagdo
dos professores se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
contelidos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o
professor ird lecionar. b) modelo pedagégico-didatico: Contrapondo-se ao
anterior, este modelo considera que a formagdo propriamente dita dos
professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico. Na
historia da formacdo de professores constatamos que o primeiro modelo
predominou nas universidades e demais instituicdes de ensino superior, que
se encarregaram da formacdo dos professores secundarios, ao passo que 0
segundo tendeu a prevalecer nas escolas normais, ou seja, na formacdo dos
professores primarios (SAVIANI, 2009, p. 149).
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Chamamos aten;;éo ao fato de que, ainda hoje, percebemos o mesmo distanciamento
entre conhecimentos de ordem especifica e pedagdgica observados pelo autor. Alias, este
tema compreende parte importante do nosso estudo. Quando comparamos o periodo atual com
aquele a que Saviani se refere, vemos que ndo houve grandes mudancas. A formacdo de
professores de Matematica para atuarem nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Medio (cursos de licenciatura) tem destinado atencéo especial aos conhecimentos especificos,
enquanto os conhecimentos da préatica tém ficado em segundo plano. De acordo com Saviani,
essa concepgdo esta ligada ao fato de acreditar-se que “a formagdo pedagogico-didatica vira
em decorréncia do dominio dos contetdos [...] sendo adquirida na prépria pratica docente ou
mediante mecanismos do tipo “treinamento em servigo”. Em qualquer das hipdteses, ndo cabe
a universidade essa ordem de preocupagdes (SAVIANI, 2009 p. 149).

Da mesma forma, a formacdo para atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(Pedagogia) se dedica as disciplinas de formagdo geral, deixando em segundo plano os
conhecimentos matematicos. Refletir ainda sobre o distanciamento entre essas mesmas areas,
no interior da licenciatura, é proposta desta pesquisa, e pretendemos explicitar maiores
argumentos em nossas consideracdes finais.

Reivindicacdes pela incumbéncia do Estado para com a educacdo elementar, pela
gratuidade, autonomia e descentralizagdo do processo educativo foram atendidas na
Constituicdo de 1934, que também elencaram, pela primeira vez, diretrizes para a educagdo
nacional. Em 1937, uma nova Constitui¢do estabeleceu, em seu artigo 15°, a competéncia da
Unido de fixar as bases da educagédo nacional.

Os novos rumos da educacdo conduziram os Institutos de Educacéo do Rio de Janeiro
e de Sdo Paulo a status de universidade. Dessa forma, estes institutos constituiram-se num
alicerce para a formacgédo de professores das escolas secundarias. Essa estrutura daria forma,
por meio do Decreto n® 1.190 de abril de 1939, a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. E sdo estas, justamente, as interpretacdes que se dao a partir deste
decreto, assim como do modelo de expansdo dos cursos de formacéo - o “modelo 3 + 1” -
presente até os dias atuais em muitas licenciaturas em Matemética. Uma vez generalizado,
esse “modelo” perde a referéncia das escolas experimentais, que tinham o intuito de fornecer
subsidios de pesquisa, dotando o estudo de uma base cientifica.

Apos esse periodo, o sistema educativo passou por outra mudanga significativa, com
0 golpe militar de 1964, quando novos rumos foram apontados, tendo como parametro a Lei

de Diretrizes e Bases da educacdo Nacional (LDB) de 1971. De acordo com a nova lei, 0s
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niveis de ensino primario e médio, receberam nova denominagdo, passando a ser designados
por primeiro e segundo graus. As mudancas atingiram também o nivel superior, extinguindo
as Escolas Normais e implantando, em seu lugar, a Habilitacdo Especifica para o Magistério
(HEM), curso de segundo grau que habilitava para a docéncia em nivel de primeiro grau.

Tais mudancas alteraram também o curriculo da formacdo que, embora fosse Unico
para todo o pais, sofreu reducdo e desarticulacdo nos conteidos das diversas disciplinas.
Nessa nova proposta, “a formacdo de professores para o antigo ensino primério foi, pois,
reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante” (SAVIANI, 2009, p. 147).

Essa mesma preocupagdo quanto a descaracterizacdo da escola normal e fragilidade da
HEM ¢ destacada por Tanuri (2000, p. 82), que aponta, entre outras criticas, “[...] a dicotomia
entre teoria e préatica, entre contetdo e método, entre nicleo comum e parte profissionalizante;
a inexisténcia de articulacéo entre o processo de formacéo e a realidade do ensino de 1° grau
[..]"

As criticas sofridas e a pouca demanda para esses cursos conduziram o Ministério da
Educagdo (MEC), bem como as Secretarias Estaduais de Educacdo a buscarem outras
alternativas para evitar o agravamento das condi¢cbes de formagdo do professor,
desenvolvendo acdes como o CEFAM (Centros de Formagdo e Aperfeicoamento do
Magistério). Tal projeto visava a reativacdo das escolas normais, dotadas de capacidade
técnico-politico-pedagégica para realizar a formacéo inicial e continuada de professores da
pré-escola e das séries iniciais do ensino fundamental.

Tanuri (2000) elenca alguns avangos importantes conseguidos pelo projeto, como o
enriquecimento do curriculo, maior articulagdo entre as disciplinas e o desenvolvimento de
pesquisa-acdo em alfabetizacdo e matematica. Expandidos por vérias regiGes, em 1991 o
projeto CEFAM ja totalizava 199 centros de formacéo por todo o pais. Todavia, detalhes mais
consistentes sobre este, bem como sobre outros projetos paralelos ao CEFAM, como o projeto
“Normalista” e o projeto “Ajudando a vencer”, ndo puderam ser observados devido a
descontinuidade administrativa no Ministério da Educacédo, conforme afirma Saviani (2009).

Outro ponto a ser considerado na LDB de 1971 diz respeito a garantia de uma escola
de oito anos a todo brasileiro, uma vez que sua antecessora sO assegurava aos brasileiros o0s
primeiros quatro anos de escolaridade. Tal garantia provocou o aumento significativo de
matriculas nos Gltimos quatro anos do ensino fundamental, requerendo, da mesma forma, o

aumento do numero de professores para atuarem nessas turmas.



28

A busca por uma solucdo emergencial induziu & criagdo das licenciaturas curtas,
cursos superiores de 1200h, que habilitavam (de forma aligeirada e questionavel) os
professores para atuarem no ensino de primeiro grau.

A partir de 1980, os cursos de Pedagogia sofreram uma mudanca estrutural, no sentido
de adequar-se ao oferecimento de melhor formacdo aos professores de séries iniciais. A
criacdo das Faculdades de Educacdo, bem como o surgimento de especializagBes na area,
contribuiu para a incorporacdo de novas disciplinas no curriculo do curso, como a disciplina
de metodologia do ensino de matematica.

Em 1996 é promulgada uma nova LDB, lei n® 9394/1996 (ainda em vigor). Elaborada
em um contexto bastante diferente da anterior (5.692/71). Dentre as principais determinagoes,
exige que a formacao dos professores da Educacao Basica ocorra em cursos de nivel superior.
Tal determinagdo extingue os cursos de licenciatura curtas; todavia, a exigéncia prevé um
prazo de dez anos, até que os professores possam se habilitar. Ao discorrer sobre este tema,
Tanuri (200, p. 85) argumenta que, embora a LDB venha “estabelecer como norma a
formac&o em nivel superior, a lei admite como formagdo minima a oferecida em nivel médio
[...] o que faz supor, dada a realidade existente, que tais cursos deverdo ainda subsistir por
muito tempo”.

Segundo Silva, M. (2004), a exigéncia da formacdo do professor em nivel superior
promove uma diminui¢cdo no ndmero de cursos de formacdo docente (normal meédio), ao
mesmo tempo em que, no periodo de 1991 a 2002, o ingresso nos cursos de licenciatura plena
quase que duplicaram.

Este movimento de expansédo vertiginosa do nimero de formandos em nivel superior

vem acompanhado de muitas preocupagdes. Segundo Saviani (2009, p. 148):

Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os
Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: os Institutos Superiores de Educacdo emergem como instituicdes
de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacgdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos.

Preocupagdo semelhante é levantada por Tanuri (2000, p. 85) ao afirmar que, embora
se reconheca que a ampliagdo dos cursos superiores possa “ser um avango nos locais onde

inexistem cursos superiores de formagéo, teme-se um nivelamento por baixo [...]”.
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Outro ponto central da LDB de 1996 diz respeito a liberdade concedida as instituigdes
para organizar o seu curriculo de acordo com as especificidades locais, rompendo com uma
tradicdo, nos cursos de licenciatura, de instituir um curriculo minimo Gnico a todas as
instituicdes.

Também € proposto, nessas diretrizes, novas concepgdes de ensino e de aprendizagem,
designando novas responsabilidades ao professor. Em seu artigo 13, encontramos as seguintes

incumbéncias ao professor:

| — participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

111 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para 0s alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Percebe-se, apds as mudangas instituidas pela LDB, uma intensa discusséo acerca da
formac&o oferecida pelos Cursos de Licenciatura e, com isso, a necessidade de reformulagdo
das configuracdes curriculares destes cursos, de modo a atender a essas demandas. Ao buscar

uma reestruturacdo do processo educativo, a LDB prope, em seu artigo 61:

A formacéo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| — a associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagcdo em
Servigo;

Il — aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades. ”(LDB, 1996, p. 46)

Neste perfil proposto & formacdo docente, destaca-se a relacdo entre teoria e pratica.
Posteriormente, discussdes envolvendo estas relagdes e a formagdo docente, colaborariam
para o surgimento de outros documentos oficiais que explicitaremos no capitulo 4 deste

estudo, provocando mudancas, reflexdes ou mesmo inquietagcbes em toda a comunidade de
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formadores de professores, mobilizando alteragbes significativas nos projetos pedagdgicos

das licenciaturas em Matematica.
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2. APORTES TEORICOS

Tendo em vista nosso problema de pesquisa, relacionamos alguns pressupostos
tedricos que subsidiaram nossos esforcos de compreensdo da trajetoria das mudancas
curriculares, bem como da relacdo teoria-pratica e da inter-relacdo entre as disciplinas
especificas e pedagodgicas para, a partir destes elementos, lancarmos nosso olhar sobre o

problema de pesquisa e tragarmos nossa estratégia de analise e concluséo dos dados.

2.1 CURRICULO: A MATERIALIZACAO DE OBJETIVOS SOCIAIS E EDUCACIONAIS

Dando continuidade a este estudo, apresentamos algumas reflexdes sobre a
compreensdo de curriculo e, sob essas bases, buscamos argumentos que possibilitaram nossa
analise dos projetos pedagdgicos da Licenciatura em Matematica e sob a sua proposta de
reforma curricular.

Compreender aspectos da formacdo de professores por meio de uma investigacdo do
curriculo ndo se trata, simplesmente, de analisar o curriculo em vigor como se fosse algo
imutavel. A esse respeito, Goodson (1999, p. 7) afirma que o conhecimento, corporificado no

curriculo, ndo deve ser visto como algo fixo, mas como:

Um artefato social e historico, sujeito a mudangas e flutuagdes. O curriculo
tal como o conhecemos atualmente ndo foi estabelecido, de uma vez por
todas, em algum ponto privilegiado do passado. Ele estd em constante fluxo
e transformacéo.

Concordamos com o autor que o curriculo prescrito de uma instituigdo traz consigo
uma historia, representa elementos sociais e culturais que foram se modificando, até
apresentar uma proposta que representa o final de um ciclo e inicio de outro.

Diante desta compreensdo, nos propomos a analisar os projetos pedagogicos do curso

com vistas a compreensdo do curriculo enquanto elemento dindamico do processo educacional,
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que se modifica e se adapta, permitindo transparecer as concepges de um grupo em
determinado momento da historia do curso em questéo.

Entendemos que cada curriculo proposto é fruto de um momento Unico, possui
caracteristicas daquele momento da instituicdo, daquele grupo de docentes e das legislagdes
vigentes naquela época, entre outros fatores que influenciam a sua constituicdo. Logo,
buscamos construir uma compreensdo do contexto educacional em que cada reestruturagéo
curricular ocorreu, o que motivou possiveis reformulages e como elas foram conduzidas. Tal
posicionamento esta em consonancia com Goodson (1999, p. 7) que afirma que, em uma
andlise historica do curriculo, dever-se-ia “[...] tentar captar as rupturas e disjunturas, [...] ndo
apenas aqueles pontos de continuacgdo e evolugdo, mas também as grandes descontinuidades e
rupturas”.

Neste sentido, entendemos que 0 projeto pedagdgico do curso ndo pode ser
interpretado, simplesmente, como um “catalogo” de conteudos, desvinculados entre si e sem
relagdo com a historia do curso em seus aspectos especificos e pedagdgicos. Em nossa
compreensdo, a interpretacdo do curriculo instituido deve levar em conta todo o seu processo
de construgdo, bem como os objetivos a que se propde. Nao se trata de uma lista de contetidos
prescritos aleatoriamente, mas a materializacdo de uma série de fatores e influéncias, tais
como as legislacdes oficiais e a cultura escolar.

Goodson (1999, p. 21) destaca a importancia de um curriculo escrito enquanto “fonte
documental, um mapa do terreno sujeito a modificacGes; constitui também um dos melhores
roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizagao”.

Acreditamos que uma aproximacdo entre docentes de variadas formacgfes pode
favorecer a construgdo deste “mapa do terreno”, permitindo discutir posicOes tedricas e
metodoldgicas e estabelecer o melhor caminho para a formacdo dos futuros professores,
visualizando, por diferentes angulos, quais passos ja foram dados e quais trilhas ainda
precisam ser abertas. Para tanto, torna-se necessaria a compreensdo, como proposto por
Goodson (1999), do curriculo enquanto artefato social e cultural, onde o conhecimento
curricular, produzido em cada época, ndo se limita a uma descrigdo fossilizada do passado,
mas a busca pela compreensdo dos fatores e dindmicas sociais que fizeram com que ele se
transformasse no que é atualmente.

Diante disso, consideramos a necessidade de um curriculo que seja norteador o
suficiente para apontar os objetivos e, ao mesmo tempo, permitir ao professor escolher, de

acordo com suas préprias concepgdes, quais 0s caminhos que Ihe possibilitardo atingi-los.
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Embora ndo tenhamos a pretensdo, nesta pesquisa, de discutir o curriculo

desenvolvido em sala de aula, concordamos com Goodson (1999, p. 23), ao indagar que:

Mesmo que haja dicotomia entre curriculo escrito, teoria curricular e prética,
sera que esta dicotomia ndo é parte de um debate continuo? [...] é justamente
esta dicotomia que contribui para a concretizacdo de acOes positivas huma
proposta de discussdo e concepcao de curriculo.

Se, por um lado, existem divergéncias de interpretacdo e (ou) compreenséo do papel
do curriculo no processo de ensino e de aprendizagem, por outro é, de fato, esta divergéncia
que da sentido & forma dindmica de conceber o curriculo e, por sua vez, o processo educativo.
Portanto, ainda que esta pesquisa ndo adentre a sala de aula, acreditamos que a condugéo da
construgdo de cada projeto pedagdgico, as discussdes e reflexBes, bem como o
posicionamento do grupo de docentes que trabalharam na elaboracdo deste, ndo sdo alheios a
postura do formador em sala de aula.

E sobre estes aspectos da cultura estabelecida na instituicdo, buscamos na historia
recente do curso de Licenciatura em Matematica, foco desta pesquisa, elementos que nos
permitam analisar de que forma fatores e relagbes sociais conduziram a construcdo de cada
projeto pedagdgico. Segundo Goodson (1999), o curriculo pode ser um mecanismo de
exclusdo e diferenciagdo, visto que, ao se extinguir um contedo do curriculo, 0 mesmo esta
se extinguindo socialmente. Logo, concentramos esfor¢cos em identificar quais os projetos
pedagogicos que atendem, de forma mais significativa, a formacdo a que se prople, e 0
quanto esta formacdo caminha ao encontro daquela proposta pelos documentos oficiais.

Construindo nossa compreensdo sobre os diversos fatores sociais que se interligam,
influenciando a construcao (ou reconstrugdo) do curriculo ao longo dos tempos, enxergamos
neste a condicdo de elemento articulador, possibilitando aproximar o conhecimento escolar
aquele do cotidiano do aluno e associando dimensdes teoricas e praticas do conhecimento.

Todavia, pesquisadores como Candau e Lelis (1983) tém demonstrado que ndo é isso 0
que vém ocorrendo, uma vez que, tanto nos cursos de formacgdo de professores, quanto no
exercicio da docéncia, teoria e pratica sdo abordadas de forma dicotdmica. Sobre esta relacéo,
Goodson (1999, p. 23) revela que: “longe de ser ampla e inabordavel, esta dicotomia parece,
pelo menos em parte, trabalhavel, e com o passar do tempo, extremamente variavel”. Tal

posicionamento reafirma nossa hipotese de que os diferentes projetos pedagogicos elaborados
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pela instituico pesquisada poderdo, em determinado momento, apresentar resultados
convergentes ou divergentes. Compreender estas ocorréncias constitui um dos objetivos deste

estudo.

2.1.1 ASPECTOS DO CURRICULO PRESCRITO

Longe de haver consenso a respeito do tema, diferentes teorias e defini¢des esforcam-
se para definir o curriculo de acordo com suas concepcles, ato que, por si soO, ja é algo
questionével. Se tomarmos como referéncia a posicéo de Silva, T. (2004), as diversas teorias
que tratam do assunto ndo conseguiram sintetizar a esséncia do que € o curriculo, apontando
aproximagdes que sdo tomadas como validas para determinados meios, podendo ndo ser para
outros. Segundo o mesmo autor, “uma definicdo ndo nos revela o que é, essencialmente, o
curriculo: uma definicdo nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo €”
(SILVA, T., 2004, p. 14).

Tal afirmacdo revela possiveis desencontros nas concepgdes sobre curriculo. Numa
concepcao tradicional de curriculo, por exemplo, este é visto enquanto objeto de regulagdes
econdmicas, politicas e administrativas. Segundo esta compreensdo: “O curriculo esta
estreitamente ligado as estruturas econémicas e sociais mais amplas. [...] ndo é um corpo
neutro, inocente e desinteressado de conhecimentos” (SILVA, T., 2004, p. 46). Segundo este
autor, essa pretensa importancia econdmica visa atender a interesses particulares das classes e
grupos dominantes. A estes, o conhecimento previsto no curriculo é apresentado em um
sistema de linguagem com o qual est4 habituado, permitindo que o aprendizado ocorra de
maneira natural, enquanto a classe dominada, diante de uma linguagem totalmente nova e
incompreensivel, cabe decidir entre desistir de imediato, ou insistir e fracassar.

A questdo central nas teorias tradicionais sobre o curriculo é responder o qué ensinar,
ou seja, qual “[...] o tipo de conhecimento considerado importante justamente a partir das
descrigdes sobre o tipo de pessoa que elas consideram ideal” (SILVA, T., 2004, p. 15). Esta
afirmacdo retoma a ndo neutralidade do curriculo, reforcando sua interferéncia enquanto
mecanismo de defini¢cdo dos conhecimentos socialmente validados, uma vez que, a cada tipo

de sociedade desejada, destina-se um tipo de curriculo especifico.
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Embora se possa questionar o poder regulador do curriculo, é inegavel que a
necessidade de oferecer uma educagdo de qualidade a todos os individuos, de consolidar na
sociedade uma base progressiva de conhecimentos e de formar especialistas em determinadas

areas, requer a prescrigdo de um curriculo minimo. Segundo Sacristan (2000, p. 108):

A regulacdo dos sistemas curriculares por parte do sistema politico e
administrativo é uma consequéncia da propria estrutura do sistema educativo
e da funcdo social que cumpre. Pensar em outra possibilidade suporia se
situar em outro sistema educativo e em outra sociedade.

Segundo o mesmo autor, € possivel que encontremos, em diferentes épocas e
sociedades, diferentes niveis de regulacdo. Todavia, € impossivel imaginar uma sociedade em
que regulagfes sejam inexistentes.

Contudo, admitir a instituicdo de um curriculo prescrito, lugar onde se materializem os
resultados de di&logos, convergéncias e divergéncias de ideias, prevalecimento de decisfes
democraticas, e que tenha como objetivo apresentar suas inten¢bes na constituicdo de uma
educacdo de qualidade, requer a compreensdo de prescricdo curricular que difere daquela
concepgdo tradicional de uma politica curricular regulatéria e cerceadora da liberdade e da
autonomia dos professores, imposta historicamente. Numa sociedade democréatica, que
garanta aos interessados livre participacdo no processo de decisdo e construcao do curriculo,
tal concepcéo deve ser superada.

Nesta nova perspectiva, Sacristan (2000) aponta o curriculo prescrito como uma forma
de explicitar objetivos almejados e validados por uma comunidade ou institui¢do, na busca
pela melhoria de sua pratica.

Se, por um lado, reconhecemos a importancia do curriculo prescrito, por outro temos a
consciéncia de que a simples prescricdo ndo garante a consolidacdo de suas potencialidades,
uma vez que sua elaboracdo e efetivacdo requerem uma compreensdo mais ampliada.
Segundo Sacristan (2000, p. 102):

O curriculo que se realiza por meio de uma pratica pedagdgica é o resultado
de uma série de influéncias convergentes e sucessivas, coerentes ou
contraditérias, adquirindo dessa forma a caracteristica de ser um objeto
preparado num processo complexo, que se transforma e constroi a si mesmo.
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Esta concepcao nos chama a atencdo para o curriculo enquanto objeto de carater social
e historico em construgdo. Sacristan (2000, p. 107) destaca que “estudos academicistas ou
discussdes tedricas que ndo incorporem o contexto real no qual se configuram e desenvolvem
levam a incompreensdo da prépria realidade que se quer explicar”. Segundo o autor é
praticamente impossivel discutir o curriculo, de forma eficaz, & margem das questdes sociais,
historicas e culturais, estando estes aspectos relacionados as politicas curriculares, cujas a¢des

0 autor assim define:

Essa politica que prescreve certos minimos e orientagfes curriculares tem
uma importancia decisiva, ndo para compreender o estabelecimento de
formas de exercer a hegemonia cultural de um Estado organizado politica e
administrativamente num momento determinado, mas sim como meio de
conhecer, desde uma perspectiva pedagdgica, o que ocorre na realidade
escolar, a medida que, neste nivel de determinagdes, se tomam decisGes e se
operam mecanismos que tém consequéncias em outros niveis de
desenvolvimento do curriculo (SACRISTAN, 2000. p. 108).

Desta forma, o autor enfatiza a necessidade de uma reflexdo quanto as politicas
curriculares, suas diversas interpretaces e diferentes implicacdes, visto que é sob a
concepcao de curriculo que sdo tomadas decisfes politicas, pedagogicas e administrativas,
influenciando, assim, os diversos campos institucionais. Neste sentido, observamos a relacéo
com esta pesquisa que, entre outras aspiracoes, pretende analisar a apropriacao das legislagdes
oficiais feita por parte dos integrantes das equipes de reformulagdo dos projetos pedagogicos
e, por sua vez, do curriculo prescrito do curso analisado.

Para Sacristan (2000), o curriculo prescrito representa para o sistema educativo e para
os professores “[...] sua propria defini¢do, de seus conteldos e demais orientagdes relativas
aos codigos que o organizam, que obedecem as determinagfes um objeto regulado por
instancias politicas e administrativas” (p. 109).

Esta regulacdo, destacada pelo autor, deve-se a apresentagdo, por parte das politicas
curriculares, de uma determinacdo de conteidos minimos a serem trabalhados em cada nivel
de ensino que, segundo ele, representa uma forma de regulacdo que, muitas vezes, pode tornar
0 ensino técnico e burocratico. Por outro lado, quando analisada de forma ndo ditatoria,
permite a reorganizacdo de conteudos, a andlise de suas consequéncias e a valorizagdo da

pratica pedagdgica.
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Para Sacristdn (2000), analisar a prescri¢do do curriculo remete a dois aspectos: um,
autoritario, de imposicdo de uma cultura Gnica para todos, o que requer uma politica
compensatoria de acompanhamento didatico-pedagdgico que garanta aos menos favorecidos
igualdades de condigdes (prevista também nas Diretrizes Curriculares para Formacgdo de
Professores); e outro, de aglutinacdo dos elementos de diferentes culturas, aproximando-se 0
maximo possivel das necessidades inerentes a heterogeneidade do grupo.

Ao considerar os PP’s e o contexto de sua produgdo, buscamos levantar quais aspectos
foram mais privilegiados em dado momento, bem como, quais os fatores mais influentes nesta

producao.

2.2 RELACAO TEORIA-PRATICA

Bastante discutida e fator de divergéncias no ambito das disciplinas de uma forma
geral e, mais especificamente, na disciplina de Matematica e no processo de formacéo de
formadores de Matematica, a relagdo teoria-pratica tem levantado grandes discussdes e, ainda
que ndo seja consenso, 0s espagos de debates vém se ampliando, o que ja é suficiente para
compreendermos sua importancia.

Um dos documentos que tem contribuido para um amplo debate na formagéo de
professores é a resolucdo CNE/CP 1 de 18 de Fevereiro de 2002, trazendo uma série de
determinagdes que tratam da integracdo da pratica escolar. Este documento, ndo s6 estende
essa pratica a todos os anos da graduacdo, rompendo, dessa forma, com o modelo “3 + 17,
onde a pratica estava vinculada apenas aos anos finais do curso, mas também atribui a
responsabilidade de insercdo da préatica a todas as disciplinas do curriculo, e ndo mais apenas
as disciplinas pedagogicas, representadas, na licenciatura, pelas disciplinas de Préatica Escolar
e Estagio Supervisionado.

Sabemos que as interpretaces da legislagdo podem ser variadas de acordo com as
diferentes formagdes e concepcdes de cada leitor, conforme nos assegura Chartier (1991, p.

179) ao afirmar que:

Os que podem ler os textos, ndo o leem de forma semelhante, e a distancia é
grande entre os letrados de talento e os menos habeis, obrigados a oralizar o
que leem para poder compreender, s6 se sentindo a vontade frente a
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determinadas formas textuais ou tipograficas. Contraste igualmente entre
normas de leitura que definem, para cada comunidade de leitores, usos do
livro, modos de ler, procedimentos de interpretagdo. Contrastes, enfim entre
as expectativas e os interesses extremamente diversos que os diferentes
grupos investem na pratica de ler. De tais determinac@es, que regulam as
préticas, dependem as maneiras pelas quais os textos podem ser lidos, e lidos
diferentemente pelos leitores que ndo dispdem dos mesmos utensilios
intelectuais e que ndo entretém uma mesma relagédo com o escrito.

De acordo com o exposto, podemos crer que ndo € apenas a vontade politica dos
responsaveis pela elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos (PP’s) dos cursos de Licenciatura em
Matemaética que pode interferir no distanciamento entre o que prope a legislagdo e o que
efetivamente é estabelecido na proposta curricular do curso, mas também as diversas
interpretacfes possiveis. Ao analisarmos a citacdo acima, entendemos que Chartier esta se
referindo as variadas formas de apropriacdo que pessoas ou grupos distintos podem ter a
respeito de um texto (no nosso caso 0s PP’s ou as orientagdes oficiais), e sabemos que essas
apropriacOes ndo estdo livres de suas concepgdes epistemologicas, tedricas e metodoldgicas.
Essas diferentes interpretagdes séo refletidas nas acbes pedagdgicas e administrativas do curso
em questdo e, consequentemente, no perfil do profissional que deseja formar.

Gostariamos de destacar ndo s6 a importancia, mas também a complexidade deste
tema, pois a propria legislacdo é contraditoria ao tratar o0 assunto, uma vez que apresenta na
resolucdo CNE/CP 1/2002 elementos para a compreensdo de um ensino onde teoria e pratica
sejam visto de forma integrada, e institui, na resolucdo CNE/CP 2/2002, 400 horas para a
pratica em um curso de, no minimo, 2800 horas. Esta determinagdo diverge do conceito de
formac&o integrada, pois, ao propor a contagem e divisdo do tempo de aula em horas de teoria
e de pratica, deixa subentendida a ideia de que é possivel separéa-las, quando, em nosso
entendimento, teoria e pratica sdo inseparaveis, uma da suporte a outra e ambas se completam.

Ao abordar a separacdo entre teoria e pratica, Vazquez (1977, p. 233) afirma que:

E uma prova de mecanicismo dividir abstratamente em duas partes e depois
tentar encontrar uma relacdo direta e imediata entre um segmento tedrico e
um segmento pratico. Essa relagdo ndo é direta nem imediata, fazendo-se
através de um processo complexo, no qual algumas vezes se passa da pratica
a teoria, e outras desta a pratica.
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Diante disto, buscaremos relacionar algumas das diferentes visdes entre teoria e
pratica que, ao longo das ultimas décadas, tem-se demonstrado presentes nos cursos de
formacdo de professores, dando énfase as visGes opostas quanto a integragdo teoria-pratica,
denominadas, por Vazquez (1977), de visdo dicotdmica e visao de unidade.

A visdo dicotbmica consiste na énfase entre teoria e pratica como polos distintos; mais
que isso, determina total autonomia e independéncia entre os polos. Nesta concepcéo, sé é
possivel manter a especificidade entre teoria e pratica tratando-as separadamente. De acordo
com Candau e Lelis (1983), neste tipo de visdo, “A teoria ’atrapalha’ os préaticos, que sdo 0s
homens do fazer e a prética "dificulta’ aos tedricos, que sdo 0s homens do pensar”. Assim,
ficam estabelecidos papéis bem distintos: & teoria cabe o pensar, elaborar e refletir; a pratica
cabe desempenhar o papel coadjuvante de executar, fazer, agir. Esta visdo pode ser observada

na formacdo de professores, em posicionamentos onde:

O papel da formagdo do professor, principalmente da inicial, é concebido
como o de favorecer a aquisi¢do dos conhecimentos acumulados, estimular o
contato com os classicos ou de renome, sem se preocupar diretamente em
modificar ou fornecer instrumentos para intervencdo na pratica educacional.
Esta é visualizada como o &mbito do ndo-rigoroso, ndo cientifico, que em
nada contribui para a formagdo do educador [...] (CANDAU; LELIS, 1983,
p.16).

Este tipo de visdo, onde a teoria prevalece como verdade absoluta, desvalorizando o
conhecimento pratico, pode ser observada nos curriculos da Licenciatura em Matematica
quando, por exemplo, hd uma desvalorizac&o das disciplinas pedagdgicas, onde, teoricamente,
estaria a parte “pratica” do curso, supervalorizando os conhecimentos “especificos” da
Matematica, considerando-a apenas em seu cientificismo mecanico, desconsiderando
aplicagdes praticas, contextualizagdes ou a forma como o futuro professor ird compreendé-lo
e, posteriormente, ensina-lo.

J& a visdo associativa refere-se a concepgéo de teoria e pratica como polos separados,
contudo ndo opostos, cabendo a pratica aplicar 0s conhecimentos tedricos; ou seja, a pratica
ndo é concebida como produtora de conhecimentos e sim como aplicagdo da teoria. Portanto,

se uma determinada ac¢&o ndo tem o resultado esperado, muda-se a pratica.
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No sistema educativo, esta visdo revela-se fortemente influenciada por uma concepcao
positivista. A pratica educacional passa a ser compreendida a partir de teorias pedagdgicas e
pelo curriculo. Prevalecem os contetdos técnicos em detrimento dos demais.

A partir desta visao inicia-se uma busca pela racionalidade, por resultados eficientes e
livres de quaisquer influéncias externas. Dao origem as mais variadas modalidades de ensino
(tecnicismo, instrucdo programada, etc.), cada uma delas apoiada em uma teoria, de modo que
se estabelece uma relagdo de dependéncia, ou seja, a teoria reflete e determina, e a pratica
cabe o cumprir.

Destacamos que, tanto na visdo dissociativa, quanto na associativa, a ideia central esta
na divisdo da parte pedagdgica da parte especifica, enfatizadas pela relagdo de integragdo ou
distanciamento entre estas. Em nossa pesquisa utilizaremos apenas as expressdes Visdo
dicotdmica e visao de unidade para nos referirmos a essa divisdo ou integracao.

Na visdo de unidade, teoria e pratica estdo vinculadas intrinsecamente, de tal forma
que se completam e dependem uma da outra. Defendendo essa concepcdo, Candau e Lelis
(1983, p.14) propGem uma relacdo que reconhece as individualidades entre teoria e prética.
Estas individualidades permitem distingdes suficientes para que se estabeleca uma negagao
muatua. A teoria se opde a um praticismo imediato e descontextualizado, reconhecendo-o
como processo histérico e temporal, a0 mesmo tempo em que a pratica nega uma ciéncia
platdnica.

Analisando os polos teoria e pratica, Vasquez (1977, p. 214) afirma que:

[...] ndo existe tal oposi¢do absoluta, e sim relativa, ou melhor, trata-se de
uma diferenga no seio de uma unidade indissoluvel. Por isso devemos falar
principalmente de unidade entre teoria e pratica e, nesse ambito, da
autonomia e dependéncia de uma com relagéo a outra.

Neste sentido, a visdo de unidade apresenta-se como eixo articulador entre as diversas
disciplinas do curriculo na formacdo do educador, devendo estas, trabalhar de forma
interligada, onde a teoria possa ser utilizada como fonte de conhecimentos (e ndo como um
conjunto de regras), que orienta e enriquece a pratica de onde busca sua inspiracéo,
auxiliando-a e, muitas vezes, antecipando a préatica, enquanto esta permite transformar a
natureza, a0 mesmo tempo em que impde novas necessidades, produzindo conhecimentos e

criando novos desafios a teoria.
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De acordo com Véazquez (1977, p. 233), a relacéo teoria e préatica “[...] ndo é direta
nem imediata, fazendo-se através de um processo complexo, no qual algumas vezes se passam

da prética a teoria, e outras desta a pratica”.

2.2.1 Teoria e Pratica, Conteido e método: O que Dizem Alguns Estudos que Abordam Esta
Temética na Licenciatura em Matematica?

“Na prética a teoria é outra!”

Frases deste tipo ndo sio nenhuma novidade no meio educativo. As vezes possuem
versoes diferenciadas, tais como: “Uma coisa é a teoria e outra € a pratica”. Ou ainda: “Isso é
0 que esta escrito nos livros, quero ver aplicar isso em sala de aula?”

Quando frases como estas séo ditas por professores, a interpretagdo mais imediata que
nos vem a mente é de que a estes nao foi oportunizado experimentar uma relagéo dialética, ou
uma perspectiva de unicidade entre teoria e pratica. Todavia, isto também n&o é algo novo.
Em artigo denominado Estado da Arte da Formacéo de Professores no Brasil, publicado na

revista Educacdo & Sociedade em dezembro de 1999, André argumenta que:

Embora os artigos de periodicos enfatizem a necessidade de articulagéo entre
teoria e pratica, tomando o trabalho pedagégico como nlcleo fundamental
desse processo, a analise das pesquisas evidenciou um tratamento isolado
das disciplinas especificas e pedagdgicas, dos cursos de formacdo e da
préxis, da formacao inicial e da continuada (ANDRE, 1999, p. 9).

Segundo a autora, embora exista excessivo discurso sobre a formacdo docente, faltam
dados empiricos que evidenciem praticas e politicas no interior da formagao.

Diminuir a lacuna entre teoria e pratica na licenciatura, por meio de determinagoes
oficiais, parece também ndo surtir efeito, uma vez que diversas orientacbes, como a lei
5692/96, o parecer CNE/CP 9 de 2001 e a resolugdo CNE/CP 1 de 2002 ndo conseguiram o
efeito desejado, provocando mais agdes burocraticas que pedagdgicas, conforme vemos em
Silva, M. (2004).

Contrapondo-se a essa dicotomia, concordamos que:
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H4 pois, uma teoria da pratica — uma teoria que se constrdi a partir da préatica
— e uma pratica da teoria — uma pratica que se orienta pela teoria. Ao invés
da dicotomia teoria versus pratica, a dialética: da pratica a teoria e de volta a
pratica, e de novo a teoria, assim sucessivamente (SOARES, 1995, p. 51).

Se é esta relacdo dialética, ou visdo de unidade entre teoria e pratica que desejamos,
serd este também o posicionamento encontrado nos cursos de licenciatura em Matemaética?

Para responder a esta questdo, vejamos 0 que apontam uma amostra dessa relacéo,
representada por dois artigos, sendo o primeiro de autoria de Moreira (2010), intitulado “3+1
e suas (in) variantes (Reflexdes sobre as possibilidades de uma nova estrutura curricular na
Licenciatura em Matemética)”, e o segundo, de autoria de Carneiro (2000), intitulado
“Mudanga na formagdo de professores de Matematica: um estudo de caso”. Além destes
artigos, trazemos também alguns apontamentos da tese de Pereira (2005), com o titulo “A
Concepcao de Pratica na Visao de Licenciandos de Matemética.

Questionando a logica estrutural sobre a qual a licenciatura tem-se fundamentado,
Moreira (2010) afirma que “a ldgica subjacente ao 3+1 ainda permanece como a logica
estruturante desses cursos” (MOREIRA, 2010, p.1), uma vez que ainda prevalece a divisao
entre disciplinas de conhecimentos especificos e pedagdgicos (conteddo e método). Fica
implicito, nesta estrutura, que uma coisa € saber o contetido e outra (diferente) é saber ensinar.

Segundo Moreira (2010), uma vez percebido o distanciamento entre o campo
especifico e o pedagdgico, e compreendida a necessidade de articulagdo entre 0s mesmos,
criam-se, nas licenciaturas, disciplinas integradoras. Tal iniciativa promove a divisdo ndo
mais em dois, mas agora em trés blocos desarticulados entre si, cabendo ao licenciando a
concretizagdo do trabalho que “[...] a instituicdo formadora e certificadora ndo consegue
realizar: organizar os saberes da formagdo num corpo de conhecimentos organicos,
consistente e instrumental para a pratica docente escolar em mateméatica (MOREIRA, 2010,
p.3)”. Tal acdo é considerada, pelo autor, impossivel, enquanto a formacao estiver delineada
sob a logica invariante do “modelo 3 + 1”.

Diante disso, a questdo imediata é: Qual o caminho para formacdo de professores de
Matemaética de modo a atender as necessidades atuais do processo educativo? Quais medidas
possibilitariam a licenciatura se desvencilhar do 3+1 e seus invariantes, superar 0
antagonismo entre campos especificos e pedagdgicos (muitas vezes resumido numa busca

pela equivaléncia de carga horéaria e fundamentada apenas numa disputa entre areas de
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conhecimento por mais espago dentro do curso), de modo a propiciar uma formagéo adequada
ao futuro professor de Matematica da educacéo basica?

Fundamentado em estudos na area de Educacdo Matematica, Moreira (2010) apresenta
alguns desafios a serem enfrentados na licenciatura para instauracdo de uma nova proposta,
dentre eles: (1) aprofundar (tendo como parametro a pesquisa) o entendimento sobre préaticas
profissionais de professores da educacdo basica, inserindo neste contexto seus sucessos e
fracassos, possibilidades e limitacGes; (2) repensar os cursos de formacdo de professores de
Matematica, uma vez que, estando as licenciaturas historicamente divididas em areas
especificas e pedagdgicas, os formadores ndo desenvolveram a qualificacdo adequada para
promover o didlogo necessario entre tais conhecimentos, medida extremamente necessaria,
visto que “o trabalho com a matematica do professor demanda um transito permanente entre
esses campos” Moreira (2010, p.7); (3) desenvolver estudos que permitam a compreensao do
papel da matematica académica para a formacéo do professor da escola bésica. Tal iniciativa
permitiria a construcdo de um curriculo ndo mais fundamentado nas opinides de um grupo
especifico, (geralmente matematicos, profissionais submetidos a bases conceituais e
epistemologicas que, em muito, diferem daquelas do professor de Matematica), mas
fundamentada por meio da pesquisa, possibilitando a constru¢do de uma nova e adequada
estrutura & formagao docente.

O ultimo desafio proposto consiste em organizar (em alguns casos ampliar) materiais
didaticos que subsidiem o desenvolvimento da “matemética do professor”, ou ainda
“matematica escolar ou para o ensino” conforme defini¢do do autor. Segundo Moreira (2010),
tais iniciativas sdo medidas necessarias a formacdo, contudo, necessitam de tempo para
efetivacdo, o que ndo impede que sejam adotadas outras estratégias de curto prazo, como a
criagcdo de disciplinas e grupos docentes visando a inversdo da logica vigente do 3+1, o
desenvolvimento de projetos que aproximem escola béasica e licenciatura, entre outras
estratégias dentro das necessidades e possibilidades locais.

Tal estudo explicita problemas persistentes na licenciatura, de modo especial a
deficiéncia em elaborar estratégias que permitam a superacdo do modelo 3+1. Todavia,
posiciona-se numa Visdo otimista neste percurso, apontando sugestes para a relacdo entre
teoria e pratica que direcionam os formadores a pesquisa e a reflexdo sobre o modelo de
formac&o oferecido, tendo como parametro o perfil do profissional que se pretende formar.

Também contribui com esta discussao algumas constatacGes da tese de Pereira (2005).
Segundo a autora, caracteriza-se como obstaculo a relacdo entre teoria e préatica na formagéo

do professor “a dissociacdo entre a area especifica e a pedagdgica e a dissociacdo entre
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conteudo e forma” (Pereira, 2005, p. 37). Tal entendimento também é expresso por Costa
(1988, p. 58-59), ao afirmar que:

[...] hd uma concepcéo disseminada de que: area pedagogica = forma
= prética e area especifica = conteido = teoria [...], a ideia de que a
area pedagogica nada tem a ver com a especifica, assim como a forma
nada tem a ver com o conteddo.

Entendemos que a articulagdo entre estas areas € imprescindivel a relacdo entre teoria
e pratica e é justamente esta compreensdo que deu origem a um de nossos objetivos de
pesquisa.

As anélises realizadas por Pereira (2005) identificaram nos alunos diferentes
concepgdes de pratica, como a visdo técnico-instrumentalista, quando a pratica é entendida
como utilizacdo de laboratorios de ensino ou manuseio de materiais; a pratica por imitacdo de
modelos, segundo a qual se acredita ser possivel selecionar 0 método mais adequado a sua
atuacdo como futuro professor, apenas da observacdo da postura do professor formador, a
pratica como experiéncia, onde prevalece a crenca de que é na atuagdo profissional que o
professor ira melhor visualizar e compreender a profissdo; encontraram ainda alguns alunos
que apresentaram uma concepgao de pratica, para a qual acreditavam ser necessaria uma
reflexdo sobre a realidade.

Ao concluir o estudo, Pereira (2005) argumenta que os relatos indicaram a
predominancia da teoria em detrimento da prética, contudo, ainda que poucas e restritas ao
altimo ano do curso, as praticas revelaram-se inovadoras, contribuindo positivamente para a
formac&o do futuro professor.

Acreditamos que esse movimento de articulagdo entre teoria e pratica na licenciatura
passa necessariamente pelo PP do curso, uma vez que este traz consigo (quando elaborado sob
um processo de reflexdo) os anseios e as concepgdes do grupo de formadores em questao.

Desta forma, compartilhamos a ideia de que:

O Projeto Pedag6gico € um instrumento mediador para a efetivagdo da
relacdo teoria-pratica. E importante conhecer o conteido que se vai ensinar,
mas sabemos que isso ndo é suficiente, pois para cada conteldo devemos
pensar em uma metodologia, de modo que leve o aluno a aprender. Portanto,
a metodologia é indissociavel do conteldo (PEREIRA, 2005, p. 38).
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Logo, o PP do curso se faz revelador de seus objetivos, um importante mecanismo
dindmico e flexivel, de constante consulta e reflexdo, ponto de partida e de chegada para a
efetivacdo das propostas que se deseja implantar na licenciatura.

Podemos perceber esta mesma compreensdo do PP como norteador e momento
decisivo na trajetéria do curso no artigo de Carneiro (2000), publicado pela revista Zetetike.
Ao investigar as mudangas na Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), a autora enfatiza o papel da Educacdo Matematica na licenciatura,
destacando como conhecimentos necessarios ao formador de professores de Matemaética:
“conhecimentos em conteudos especificos, conhecimentos em contelidos de Educacéo
Matematica e conhecimentos em areas que contribuem para constru¢do do educador”

(CARNEIRO, 2000, p.11). Quanto ao papel do curriculo neste contexto, a autora acrescenta:

Nessa linha, o curriculo, implementado em 1993, na Licenciatura em
matematica, da UFRGS, tem Educacdo Matematica como eixo de
integracdo, articula teoria e a pratica e parte do aluno que se tem e na dire¢do
do professor que se deseja. Evidencia-se, da andlise comparativa, com
relacdo aos anteriores, que diminui a presenca dos contetidos especificos e €
reforcada a Educacdo Matematica, que contribui com mais da metade do
curso (CARNEIRO, 2000, p.11).

Fica evidente na afirmacdo uma valorizacdo da Educacdo Matematica enquanto campo
de conhecimento, assumindo seu papel de interlocutora entre o especifico e o pedagdgico,
entre a teoria e a pratica. Destaca-se ainda, nesse estudo, a elabora¢do de um curriculo que
tenha como base o aluno e, por finalidade, o professor que pretende formar. Posicionamento
semelhante é apresentado pelo parecer CNE/CP 9 de 2001, quando propde inverter a logica
pré-existente nos cursos de formacédo e, ao inves de “partir de uma listagem de disciplinas
obrigatdrias e respectivas cargas horérias, o paradigma exige tomar como referéncia inicial o
conjunto das competéncias que se quer que o professor constitua no curso” (CNE/CP 9, 2001,
p. 51).

Neste sentido, Carneiro (2000) aponta reformas necessérias a licenciatura, atribuindo a
esta a necessidade de renovar e inovar, de modo a oferecer ao futuro professor uma formagao
que favoreca, entre outros aspectos: a reavaliagdo dos conteddos e metodologias, o
desenvolvimento de pesquisa vinculada ao ensino, a construcdo de curriculos com eixos em

praticas e vivéncias e a transformacdo do ensino e a utilizacdo de tecnologias. Segundo a
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pesquisadora, é de experiéncias concretas que emergem estes enunciados, que irdo contribuir
para “instituir as figuras do ““educador-matematico”, do ““professor-pesquisador em sala de
aula”, do “professor-transformador do ensino de Matematica”, do “novo profissional”
(CARNEIRO, 2000, p.9).

Todavia, sabemos que este processo de reconstruir as Licenciaturas em Matematica
faz parte de um movimento complexo e continuo de mudanca na concepgdo docente quanto
aos objetivos do curso, uma vez que existe uma relacdo direta entre estes e as praticas
efetivadas em sala. Segundo Ponte (1992, p. 198), “As concepcdes influenciam as préticas,
[...] apontam caminhos, fundamentam decisdes, etc. Por seu lado, as préticas, [...] levam
naturalmente & geracdo de concepgdes que com elas sejam compativeis [...]”. Neste sentido, a
pesquisa apresentada por Carneiro (2000) revela que, ainda que tenha havido varias
transformacgdes no curso, como a reducdo na carga horaria das disciplinas de conteudos
especificos, bem como a conversdo de algumas dessas disciplinas para a area de Educacdo
Matematica, simultaneamente persistem no curso disciplinas de carater tradicional,
exclusivamente conteudista e com alto indice de reprovacdo. Ao mesmo tempo observam-se
disciplinas que alternam diferentes formatos, de acordo com os professores que as assumem.

A nosso ver, os fatos revelam que a mudanca na licenciatura constitui-se num
complexo de situacbes que envolvem também mudangca na concepgdo educativa e um
repensar sobre o que consiste ensinar e aprender, 0 que requer, entre outros quesitos, estudos,
reflexdes, desejo de mudanca e tempo habil para que tudo isto se consolide.

Ao buscarmos ampliar nossa visdo sobre o que apontam os estudos sobre a relagdo
teoria e pratica na licenciatura, é isto que nos parece ser a impressao mais forte: o
reconhecimento da Educacdo Matematica enquanto area de conhecimento, sua presenca e
ascensdo enquanto precursora e mediadora do processo de interlocucdo entre disciplinas
especificas e pedagdgicas. Este € um passo importante para integrar teoria e pratica ao
processo formativo, demarcando um momento decisivo para instituir, na licenciatura, uma
identidade propria, com conhecimentos e objetivos que a diferem do bacharelado.

Outra vertente desses estudos revela a caréncia de um novo perfil para a docéncia,
professores formadores reflexivos e investigadores de sua prépria pratica, conforme apontam,
entre outras, as obras de Pimenta (2005) e Monteiro (2005) no Brasil, bem como as obras
internacionais de Schon (1992), Zeichner (1993) e Giroux (1986).

Suplantar o tradicional “modelo 3 + 1”, no ensino de Matematica, compreendendo um
perfil onde estdo inseridos, além de conteldos, a interagdo entre conhecimentos didaticos e

pedagdgicos, consolidando novos saberes aos futuros professores de Matematica, é 0 anseio
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de toda uma comunidade de educadores, conforme ressalta SBEM (2003). Buscar uma
formacdo que tenha por objetivo estimular o pensamento, e ndo apenas a recepcdo de
informacdes, comple estes anseios e preocupaces, conforme ressalta o seguinte
questionamento: “Se os professores responsaveis pela formacdo dos futuros professores néo
assumirem esse compromisso como esperar que os alunos [...] realizem essa importante
tarefa?” (PAVANELLO, 2003, p. 12).

2.3 ALGUMAS CONSIDERA};OES SOBRE AS DISCIPLINAS ESPEC’I'FICAS E
PEDAGOGICAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Conforme ja explicitado nesta pesquisa, na ultima década, periodo que delimita nosso
estudo, temos percebido um movimento crescente de pesquisas relacionadas a formagédo de
professores e & consolidagdo da licenciatura em Matemética enquanto &rea com objetivos
préprios que a diferem do bacharelado. Pesquisadores, como Fiorentini (2005) e Lins (2005),
revelam preocupagdo, a0 mesmo tempo em que apresentam reflexdes visando a busca por
uma formacdo que contemple, de modo integrador, os conhecimentos especificos e
pedagdgicos do licenciando.

Utilizamos o termo “integrador” para diferenciar esta abordagem daquela dicotdémica,
muito criticada por educadores matematicos, segundo a qual esses conhecimentos encontram-
se separados em disciplinas nos cursos de formacdo inicial de professores de Matematica,
estanques, como se fosse possivel separar, durante a acao profissional (seja do formador de
professores ou do futuro professor), 0 momento exato onde se da a mobilizacdo do que é
especifico e do que é pedagogico.

Segundo Cresce (1991), muitas dificuldades apresentadas no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica nos cursos superiores devem-se a falta de discussdes sobre a
formacdo pedagogica dos seus professores. Cury (2001) aponta que, mesmo docentes com
experiéncia na Educacdo Basica, ao atuarem na licenciatura esforcam-se em apresentar 0s
contetidos sem qualquer preocupacgéo pedagogica.

As referéncias apresentadas, bem como a oportunidade de vivenciar essas questfes
enquanto licenciando e, posteriormente, pesquisador, nos revelam mais que apenas uma falta

de diédlogo, percebemos divergéncias de ordem histérica e epistemoldgica entre as areas.
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Tais divergéncias podem ser observadas nos diferentes posicionamentos assumidos
pela Sociedade Brasileira de Educacdo Mateméatica — SBEM e pela Sociedade Brasileira de
Matematica — SBM diante de uma mesma questdo: a carga horéria de 2800h e a integralizacéo
do curso de licenciatura em Matemaética em trés anos, conforme proposta nos “Referenciais
Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica”. Ao

posicionar-se contréria a proposta, a SBM argumenta:

A questdo chave na formagéo do licenciando, em termos da qualidade de sua
atuacdo como educador, é seu dominio do conteddo, do modo de pensar e
das estratégias de solucéo de problemas caracteristicos da matemaética. Esta
questdo chave ndo estd equacionada adequadamente pelas diretrizes
curriculares vigentes, e ao ampliar a formacdo desejavel do licenciando, os
Referenciais diluem ainda mais este foco essencial (SBM, 2010, p. 1).

Ao abordar a mesma questdo e, da mesma forma, posicionar-se contrariamente a

proposta, tal como prevé o parecer CNE/CP 9 de 2001, a SBEM argumenta que:

O dominio dos contetdos matematicos € fundamental para o
desenvolvimento de competéncias profissionais para a docéncia na Educacéo
Bésica. Dominar contelidos matematicos € necessario, entretanto, ndo
suficiente para a formacdo do professor, tendo em vista os desafios inerentes
a sua atuacdo profissional. O licenciado em Matematica, além de
conhecimento matematico, deve ter sdlida formacdo pedagdgica que o
permita realizar a transposicdo didatica dos contetdos, levando em
consideracdo as necessidades, motivagdes e nivel de desenvolvimento dos
aprendizes dos ensinos fundamental e médio. Considerar que o
conhecimento dos conteldos matematicos € suficiente ou prioritario na
formacdo €, no minimo, uma posi¢do ingénua daqueles que ndo tém
conhecimento da realidade da escola basica (SBEM, 2010, p. 2).

Fica evidente que, enquanto a SBM defende o conhecimento de conteido como
principio para uma “adequada” formagdo docente, revelando uma postura de valorizagdo do
conhecimento especifico, sem sequer citar aspectos de ambito pedagdgico, a SBEM reitera a
importancia de o professor ter dominio do conteddo que ird ministrar, contudo, isto ndo o
qualifica como Unico ou prioritdrio nesta formacdo, destacando outras formas de
conhecimento inerentes a formacdo docente e, da mesma forma, imprescindiveis a sua

atuacdo e desenvolvimento profissional.
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Entendemos que este posicionamento de total separacdo entre conhecimentos
especificos e pedagogicos sdo, na licenciatura em Matematica, um dos fatores responsaveis
por deixar teoria e pratica em polos diametralmente opostos. Em um dos polos estdo as
disciplinas de conhecimentos especificos, entendida como parte tedrica (saber) e no outro
polo encontram-se as disciplinas de cunho pedagdgico, a quem cabe a parte pratica (saber
fazer).

Uma vez compreendida esta complexa relacdo de distanciamento existente entre
conhecimentos especificos e pedagdgicos, buscaremos refletir sobre algumas possibilidades
de integracdo entre eles. Para isto tomaremos como parametros algumas pesquisas em

Educagdo Matematica.

2.3.1 Do Especifico ao Pedagdgico e Vice-Versa.

Em 1986, Lee Shulman publica um artigo sobre formacdo de professores que se
tornaria uma referéncia mundial e que da origem a uma nova area de conhecimento, o
“conhecimento pedagogico do contetdo”.

Segundo esta proposta, 0 ato de ensinar requer mais que o conhecimento especifico da
disciplina em questdo, assim como ultrapassa o0s conhecimentos pedagdgicos gerais,
requerendo um complexo de conhecimentos que se encontram na interface destes e, aliados
aos mesmos, formam a base de conhecimento do professor. Sobre este conhecimento,

Shulman revela que:

[...] abarca os aspectos do assunto que sdo mais férteis para o ensino. [...] as
mais Uteis formas de representacdo dessas ideias, as mais poderosas
analogias, ilustracfes, exemplos, explicacdes e demonstracbes — em uma
palavra a forma de representar e formular o assunto que o torna
compreensivel para outros... Isso também inclui um entendimento do que faz
0 ensino de tdpicos especificos faceis ou dificeis: as concepgdes e pré-
concepcOes que estudantes de diferentes idades e repertorios trazem com
eles para o aprendizado (SHULMAN 1986, p. 9).
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Esse novo conhecimento integra, de forma proposital, os conhecimentos especificos e
pedagdgicos; todavia, se por um lado este é desejavel por uma comunidade de educadores
matematicos, por outro, constitui-se como um desafio as licenciaturas em Matematica.

Ao abordar as questdes “didatico-pedagdgicas” (como prefere classifica-las) referentes

a formacéo do professor, Fiorentini (2005, p. 108) conceitua Didatica enquanto:

[...] campo disciplinar que busca explorar as relagdes professor-alunos-
conteldo - triangulo didatico, segundo a Didatica Francesa. A Didatica,
neste sentido, centra foco no processo de ensinar e aprender um determinado
conteldo e, também, no que antecede esta acdo — o planejamento de uma boa
sequéncia — e a sucede — a avalia¢do do ensino e da aprendizagem.

Do mesmo modo, define ainda Pedagogia como:

[...] campo disciplinar que se preocupa com o sentido formativo ou
educativo do que ensinamos e aprendemos. Ou seja, preocupa-se com as
consequéncias da acdo didatica, sobretudo o que esta pode promover em
termos de formacdo e desenvolvimento humano do sujeito, seu
desenvolvimento emocional, afetivo, social, cultural, intelectual e cognitivo
(FIORENTINI, 2005, p. 108).

Uma vez que faz parte do contexto didatico a relagdo que se estabelece com o
individuo durante seu processo de aprendizagem do conteudo, e, por outro lado, é a Pedagogia
que visa promover, de forma ampla e integral, a “formacéo e desenvolvimento humano”, esta
formacdo ndo é constituida apenas da agdo didatica, sendo complementada por meio das
relagOes pessoais que se estabelecem entre os envolvidos no processo educativo. Logo, esta
relacdo didatico-pedagogica pode ser compreendida como um complexo que envolve
conhecimentos especificos e pedagodgicos, sendo a Didatica parte integrante da Pedagogia
(FIORENTINI, 2005).

Se tomarmos como ponto inicial de discusséo a formagao do professor para o trabalho
didatico, ja é possivel perceber que apenas o conhecimento do contetido néo o torna apto para

a fungéo. Segundo Fiorentini (2005, p. 109):
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[...] se, para o bacharel é suficiente ter uma formacdo técnico-formal da
Matematica -, para o futuro professor, isso ndo basta. [...] o professor precisa
conhecer 0 processo de como se deu historicamente a producdo e a
negociacdo de significados em Matematica, bem como isso acontece,
guardadas as devidas proporcdes em sala de aula. [...] precisa conhecer e
avaliar potencialidades educativas do saber matematico; isso o0 ajudard a
problematizé-lo e mobiliza-lo da forma que seja mais adequada, tendo em
vista a realidade escolar onde atua e os objetivos pedagdgicos relativos a
formacdo dos estudantes tanto no que respeita ao desenvolvimento
intelectual e a possibilidade de compreender e atuar melhor no mundo.

Tal argumentagdo revela que a tarefa docente ultrapassa a dimensdo do saber
matematico, englobando uma série de outros conhecimentos necessarios, sendo estes de
carater pedagogico. Contudo, tais conhecimentos ndo sdo desenvolvidos alheios aos
contetidos e a relagdo didatica. Alias, esta concepcao presente nos cursos de licenciatura em
Matemética de que disciplinas de conhecimento especifico resumem-se ao ensino dos
conteldos € amplamente questionavel 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
percebem que, além da Matematica, ensina também um jeito de ser pessoa e
professor, isto é, um modo de conceber e estabelecer relagdo com o mundo e
com a Matematica e seu ensino.

Percebemos que esta ndo € a opinido de apenas um pesquisador. Documentos oficiais,
como a CNE/CP 9, bem como outras pesquisas em educacdo matematica tém apontado nessa
mesma dire¢do. Exemplo dessa mesma visdo encontramos em Lins (2005, p. 118), ao afirmar

que:

Por mais que se afirme que um curso de Calculo Diferencial e Integral, por
exemplo, é apenas um curso de contelldo matematico, ndo se pode negar que
este curso oferece para os alunos — como acontece em qualquer outro curso —
um certo modelo de aula, um modelo de como ensinar Matematica —
incluindo ai as razbes para se ensinar Matematica (a um professor). [...] o
futuro professor tem a sua frente um profissional que €, naquela situacdo, um
professor, que é o que ele esta se preparando para ser.
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Neste sentido € inegével que, ao ensinar “conteidos”, ensina-se também a como fazé-
lo, ensina-se metodologias, como e quais relacbes sdo possiveis de se estabelecer (ou n&o)
com outros conteudos da mesma area ou suas conexdes com outras areas de conhecimento.
Acrescenta-se também, neste ambiente, a propria relagdo pessoal entre professor e alunos.
Segundo Lins (2005), “o profissional cuja pratica o aprendiz segue ndo esta la para ensina-lo a
ensinar, e sim para ensina-lo a fazer”, logo, o formador de professores oferece ao futuro
professor (seu aprendiz) um “modelo” de como “fazer”, ou seja, como ele devera conduzir o
que este entende ser ensino de Matematica.

A forma com que estas disciplinas foram (e ainda s&o) conduzidas nos cursos de
formacéo acaba por estabelecer certas “tradicBes didaticas” que irdo arraigar-se ao repertorio
de conhecimentos do licenciando, que tendera a reproduzi-lo quando em sala de aula.

Estudos desenvolvidos por Zeichner e Gore (1990), nos Estados Unidos, bem como o
de Camargo (1998), no Brasil, revelam que disciplinas de conhecimentos especificos
influenciam muito mais a pratica docente do que disciplinas de cunho pedagdgico. Segundo
Fiorentini (2005), isso ocorre principalmente porque as disciplinas especificas apenas
reforcam procedimentos vivenciados e internalizados durante o processo de escolarizagdo
anterior a formacgdo, enquanto que as disciplinas pedagogicas ora sdo excessivamente
prescritivas (ditando um “modelo” de como ensinar), ora limitam-se a criticar praticas
vigentes sem possibilitar que os licenciandos possam vivencia-las no contexto da propria
prética.

Visto sob esta Otica, somos inclinados a concluir que disciplinas especificas formam
pedagogicamente futuros professores, uma vez que influenciam diretamente (consciente ou
inconscientemente) na forma e nas concepcdes que estes colocardo em pratica ao atuar em
sala de aula.

Neste sentido cabe um questionamento: Como proceder para que professores de
disciplinas de conhecimento especifico contribuam para a melhoria da formacéo didatico-
pedagogica dos licenciandos ?

Fiorentini (2005, p. 111-112) defende que promovam:

[...] atividades exploratéria e problematizadoras das dimensdes conceituais,
procedimentais, epistemologicas e histéricas dos saberes matematicos de
disciplinas como Algebra, Geometria, Calculo, Anélise, etc., de modo que o
aluno se constitua em sujeito do conhecimento, isto é, no principal
protagonista do processo de aprender.
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Entre as formas de conduzir este tipo de atividades em sala de aula, o autor propde as
investigacbes matematicas, o desenvolvimento de projetos em modelagem matematica e 0s
seminarios tematicos ou de estudos da evolucéo historica dos conceitos estudados ao longo do
curso. Este tipo de abordagem, ainda que possa fugir ao rigor das generalizacGes e
formalizagBes dos conceitos matematicos, propiciard ao futuro professor “um ambiente rico
em producdo e negociagdo de significados, aproximando-se assim do movimento de
elaboragdo/construgdo do saber matematico” (FIORENTINI, 2005, p. 112).

Ainda que uma mudanca na postura profissional do formador pareca distante,
Fiorentini ressalta que vivenciar experiéncias como estas conduzem a mudancas nas proprias
préticas e concepc¢Bes, uma vez que ao conduzir tais atividades, o formador se modifica
durante o processo, permitindo-lhe romper com posturas tradicionais do ensino de
Matematica.

Todavia, esta questdo ndo poderia ter um Unico lado, nem queremos deixar a
impressdo de que a responsabilidade pela aproximacéo 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, também tradicionalmente, a prética escolar tem ficado sob
responsabilidade das disciplinas pedagdgicas, conforme aponta, entre outros, o parecer
CNE/CP 9 de 2001, abordar conhecimentos matematicos nestas disciplinas permitira uma
visdo mais dinamica da propria Matematica, do seu processo de reelaboragdo e significagéo,
superando uma visdo de conhecimento estanque, pronto e acabado.

Discutir Matematica dentro de um aspecto pedagégico implica numa oportunidade de
compreender ndo sé como o aluno aprende, mas também por que ele aprende melhor isto do
que aquilo, desta ou daquela forma. Permite visualizar a Matematica como producao humana,
nas suas proprias praticas sociais €, a partir delas, construir significados.

Para Fiorentini (2005), disciplinas pedagdgicas tém o potencial de auxiliar o processo
de ressignificacdo de conceitos e procedimentos matematicos, que ficaram comprometidos
mediante o processo de escolarizacdo pelo qual os futuros professores foram submetidos
durante o periodo de educacdo basica.

Neste sentido, Fiorentini propde, por exemplo, discutir questdes como: De que forma
cada licenciando pretende introduzir, durante sua pratica em sala de aula, o conceito de
equacao? Ou ainda: Como iniciar e estimular o desenvolvimento do pensamento algébrico?

De acordo com o autor:
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Esses preconceitos trazidos pelos futuros professores podem ser tomados
como objetos de estudo de toda a classe. Tais discussdes sdo geralmente
muito ricas e evidenciam que, apesar de todo o dominio ja adquirido de
Matematica forma, desconhecem aspectos fundamentais e basicos da
Matematica escolar (FIORENTINI, 2005, p. 112).

Seguindo este contexto de inter-relacionar conteGdos matematicos durante as

disciplinas pedagdgicas, 0 autor acrescenta:

Outra forma de contribuir para a formagcdo matematica nas disciplinas
didatico-pedagdgicas — e que venho utilizando com frequéncia - é analisar
episodios reais de sala de aula. Seja atraveés de videos de aulas seja através
de episddios de narrativas de aulas, que podem ser extraidas de relatos sobre
a propria pratica docente, durante a fase de regéncia de classe
(FIORENTINI, 2005, p. 112).

Observa-se, nestes relatos, que a reflexdo sobre a propria pratica, ou mesmo sobre a
prética de seus pares, oferece ao licenciando a oportunidade de experienciar situacdes reais de
sala de aula. E indiscutivel que o dinamismo e a heterogeneidade da sala de aula implicam
numa multiplicidade de diferentes situacGes, contudo, acreditamos que vivenciar algumas
destas diversidades da sala de aula, ainda no curso de formacao, permitira ao futuro professor
construir um repertério de estratégias didaticas e metodologicas mediante um processo de
reflexdo sobre a acdo, dotando-o de melhores condigdes para resolver, quando em sala de
aula, problemas ou situagdes semelhantes.

Acreditamos que as argumentacdes apresentadas explicitam algumas possibilidades de
inter-relacdo entre disciplinas de conhecimentos especificos e pedagdgicos, bem como
revelam uma busca por uma licenciatura que possibilite ao futuro professor vivenciar, durante
sua formacao inicial, situacdes de aprendizagem que lhe permitam superar a lacuna existente

entre tais conhecimentos.
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2.4 ASPECTOS DA CULTURA ESCOLAR

Sabemos que a construcdo ou reestruturagdo de um projeto pedagdgico passa,
obrigatoriamente, por questdes legais, sendo considerdveis as influéncias que estas exercem
sobre os PP’s. Exemplo disto pode-se observar na resolugdo CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de
2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de graduagdo plena, que, ao

abordar em seu artigo 14 a Prética de Ensino, destaca que:

Nestas Diretrizes, € enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa seus projetos inovadores e proprios,
integrando 0S eixos articuladores nela mencionados.
8 1° A flexibilidade abrangerd as dimensGes telricas e préaticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acdo pedagdgica, da formacdo comum e especifica, bem
como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional (CNE/CP 1, 2002, p. 4).

Dessa forma, observamos que, embora os documentos oficiais ja citados neste trabalho
exercam influéncias na constitui¢do dos projetos pedagogicos, eles ndo sdo os Unicos fatores a
determinar quais mudancas deverdo ocorrer, uma vez que o documento é bastante claro
quanto a flexibilidade do projeto ajustar-se as especificidades do curso em questdo. Neste
sentido, buscaremos ampliar nossa compreenséao para além da analise dos documentos.

Essa busca por outras influéncias que interferem na reformulagéo dos PP’s nos remete
ao grupo de formadores de professor. Conscientes da complexidade do assunto, apoiamo-nos
em algumas concepgdes destacadas por Day (2001) e reiteradas por Traldi Junior (2006), que

afirma;

[...] para estudar o desenvolvimento profissional do professor, devemos levar
em conta 0s contextos historicos e organizacionais e as culturas em que o
trabalho dos professores se realiza. Portanto ao analisarmos o trabalho do
professor, devemos considerar o individuo e sua cultura neste processo
(TRALDI JUNIOR, 2008, p.39).
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Neste sentido, torna-se ineficiente uma analise imediatista ou simplista do grupo de
formadores de professor, uma vez que a sua pratica ndo é desvinculada de suas concepcdes.

Cabe ainda destacar que, seja por determinacGes legais ou por meio da reflexdo e
estabelecimento de uma cultura institucional, qualquer mudanca no processo micro-politico
da instituicdo, exigira muito dialogo, negociagdo, reflexdo e reorganizacdo, além de tempo
habil para sua consolidag&o.

Segundo Day (1999, p. 97-98), ndo se concebe uma mudanca de forma imediata, uma
vez que: i) cabe ao professor sua efetivacdo; ii) quando ndo é interiorizada, ha grande
possibilidade de limitar-se a uma mudanga cosmética e apenas temporaria; iii) uma mudanca
mais profunda envolve questdes relacionadas a transformacao de valores, atitudes, emogdes e
percepcdes que orientam a préatica e, neste caso, serd pouco provavel que isto ocorra sem o
envolvimento total e voluntério do professor.

Consideremos, ainda, que toda mudanca envolve certo nivel de tensdo. Mudancas de
ordem curricular, como esta que nos propomos a investigar, definem, de alguma forma, a
posi¢cdo de cada um dentro da instituicdo nos anos que seguem; logo, é compreensivel haver
momentos de hesitacdo. Receios e duvidas poderdo ser minimizados a partir da reflexdo e
apoio do grupo, permitindo ao professor sentir que tem controle sobre essas alteragdes.

Tratando especificamente de uma politica curricular, Day (1999) assegura que 0
dominio e conhecimento que o professor exerce sobre um “modelo” de curriculo que ja
trabalha ha algum tempo, e no qual este ja se sente confiante e seguro, pode representar um
obstaculo a mudanca, a abandonar o0 seu porto seguro, 0 que caracteriza e reafirma que as
mudangas no ambiente de trabalho do professor envolvem ndo somente processos cognitivos,
mas também emocdes.

Aos obstaculos apresentados, bem como a prépria relagdo entre os pares, as opinides
pessoais e pressOes estabelecidas de uns sobre os outros constituem um complexo de
situacdes que direcionam nosso olhar sobre a constituicdo do corpo docente, entendendo que
todas essas variaveis, que interagem nas mudancas curriculares, serdo melhor compreendidas

no ambito da cultura escolar. A respeito desta cultura, Day (2001) afirma que:

A cultura escolar relaciona-se as pessoas inseridas no contexto
organizacional de uma determinada instituicdo e caracterizam-se pela forma
como as concepgdes, crengas e valores, preconceitos e comportamentos séo
operacionalizados nos processos micro-politicos da vida da escola. (DAY,
2001, p. 127).
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Para que possamos ampliar nossos olhares sob a dindmica das relagfes dentro de uma
instituicdo de ensino, recorremos aos estudos de Hargreaves (1994 apud TRALDI JUNIOR,
2006). Segundo ele, a cultura escolar apresenta duas dimensdes: a do contetdo e a da forma
como os professores se relacionam. Hargreaves aponta a existéncia de uma intensa relacdo
entre as duas, visto que a forma como os conteldos sdo abordados esta diretamente ligada a
como os professores se relacionam.

Dentre as diversas formas de relagdo entre os membros de uma instituicdo, uma
primeira caracteristica apresentada é a do individualismo. Hargreaves difere individualismo de
individualidade, pois enquanto esta segunda est4 relacionada a personalidade e a capacidade
de realizagdo pessoal, a primeira é vista como autodefesa, distanciamento e isolamento. Sdo
possiveis causas do individualismo: a inseguranga, a dificuldade de relacionamento, uma
opc¢éo do professor, devido a falta de ambiente no grupo ou institui¢do, ou ainda uma deciséo
que visa concentrar esforgos em tarefas pré-determinadas pelo mesmo.

Da mesma forma que o individualismo, a balcanizacdo impde a separagdo entre 0s
membros da instituicdo, impedindo o diadlogo e a articulacdo para enfrentamento dos
problemas comuns. Para romper com essa cultura, Traldi Junior (p.41) aponta a necessidade
de que se “crie um equilibrio entre as diferentes areas dos saberes, e se siga 0 modelo do
“mosaico fluido” ou “colagem cinética”, em que os subgrupos se ajudam mutuamente e 0s
integrantes ndo sdo fixos no grupo”. Este tipo de cultura ndo é incomum nos cursos de
licenciatura e, de modo especifico, na licenciatura em Matematica. Pesquisas ja citadas neste
trabalho, como a de Pires (2000), apontam a divisdo dentro de grupos por area de formacéo.
De um lado estdo os profissionais com formacdo especifica, e do outro, os com formacédo
pedagdgica. Outra caracteristica apresentada ¢ a colegialidade artificial, que tem como marca
0 agrupamento; contudo, sob forte regulagdo administrativa. Ndo havendo colaboracdo por
parte dos envolvidos nessa cultura, as decisfes sdo tomadas de forma unilateral e impostas
como obrigatoriedade, fazendo com que o0s integrantes tenham cada vez menos interesse nesse
tipo de trabalho. Diante disto, embora esta seja vista como uma cultura de agrupamento, se
analisarmos seus resultados, poderemos compreendé-la enquanto uma cultura de separacéo.

A Ultima forma de cultura escolar apresentada é a colaboragdo que, assim como a
colegialidade artificial, visa ao agrupamento. Todavia, nesta cultura prevalece o didlogo nas
tomadas de decisdo, primando-se pela participacdo ativa e voluntaria, onde os professores
decidem o que querem tratar e o fazem de modo que favorega a reflex&o e a participacéo de
todos.

Ao definir o trabalho colaborativo, Fiorentini (2004, p. 53) afirma que:
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[...] um grupo autenticamente colaborativo é constituido por pessoas
voluntarias, no sentido de que participam do grupo espontaneamente, por
vontade propria, sem serem coagidas ou cooptadas por alguém a participar.
As relagdes no grupo tendem a ser espontaneas quando partem dos proprios
professores, enquanto grupo social, e evoluem a partir da propria
comunidade, ndo sendo, portanto, reguladas externamente [...].

Gostariamos de ressaltar que, embora haja consonancia entre as definicbes sobre a
colaboragdo, ndo significa que esta ndo esteja livre de criticas; dentre outras, destaca-se o
risco de que se perca o foco das questdes realmente construtivas para 0 grupo, uma vez que
ndo existe nenhum tipo de vigilancia por parte dos 6rgdos administrativos, cabendo aos
proprios integrantes delinearem sua programacdo. No entanto, Traldi Junior (2006. p. 42)
aponta que pesquisas recentes no cenario nacional e internacional tém apontado resultados
bastante significativos quanto ao desenvolvimento profissional de professores e, por
conseguinte, da instituigéo.

Entendemos que, ainda que as formas de cultura escolar ndo sejam o foco central de
nossa pesquisa, uma investigacdo dos diversos fatores que nortearam as mudancas nos PP’s
do curso de Licenciatura em Matematica passa, obrigatoriamente, pela compreensao de que a
cultura escolar revela ndo s6 a forma como os professores se relacionam com seus pares mas
como esta relacdo pode (ou ndo) permitir a integracdo entre as diversas areas de
conhecimento, revelar as concepgles de ensino e aprendizagem dos professores e, por fim,
materializar-se no projeto pedagoégico do curso. O fato é que, ainda que os PP’s ndo
transparegam a cultura escolar vigente na instituicdo de ensino, o professor explicitara essa
cultura em suas acgdes, 0 que ja é suficiente para formar, no futuro professor, suas proprias
concepcdes e, sem davida, influenciar a forma como este ira atuar.

Pretendemos, até o final de nossa investigagdo, verificar a possibilidade de
classificacdo do grupo de professores que contribuiram para a construgao dos PP’s em um dos

tipos de cultura escolar elencados até aqui.
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3. A CONSTRUGAO DO PROCESSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A escolha da metodologia de pesquisa leva em conta, entre outros fatores, o objeto de
pesquisa e a intencdo do pesquisador. Nossa busca por compreender fenémenos relacionados
as mudancas curriculares e as influéncias das relagbes estabelecidas entre pares, nessas
transformagdes, fundamenta nossa metodologia, tendo como referéncia a pesquisa qualitativa.

A adocéo do método qualitativo ndo significa que estamos assumindo uma postura de
ndo utilizacdo de nenhum dado estatistico em nosso estudo, mas afirmando nossa intengéo de
analisar todos os dados coletados numa perspectiva que difere daquela positivista de causa e
efeito, garantindo, mesmo com dados quantitativos, uma analise qualitativa.

Esta modalidade de pesquisa tem origem nas ciéncias sociais e ganha espaco na area
educacional a partir da década de 1970 e se populariza nos anos 80, tendo Marli André como
uma das precursoras na divulgacdo e utilizagdo desta metodologia no Brasil, com um artigo
publicado em 1983.

Um dos fatores que contribuiram para a expansdo da pesquisa qualitativa é o fato de
que nem sempre a quantificacdo responde as questdes que se pretende investigar, visto que a
analise de percentuais ou respostas de um questionario podem ndo captar as diversas
variagOes e contextos do fenébmeno.

E nesse sentido que se insere a pesquisa qualitativa, voltada & compreensdo das
crengas, das opinides, das relacdes, de fatores sociais, culturais e emocionais, entre outros,
que interferem na analise dos dados coletados e que ndo poderiam ser compreendidos se

submetidos a anélises meramente quantitativas. Neste sentido, Sales (2010, p. 55) afirma que:

Numa pesquisa educacional, diferentemente do que ocorre nas pesquisas
experimentais, o fenémeno ndo pode ser isolado e ndo pode ser visto de
“fora” pelo pesquisador tendo em vista que este, via de regra, também é um
educador, e como um ser politico procurara captar o fendbmeno com a
perspectiva de quem leva consigo uma teoria educacional, um modelo
docente, uma experiéncia de vida e um discurso forjado nesse contexto.

Diante dos fatos, acreditamos que a metodologia de pesquisa adotada é a que melhor

se molda a nossa postura de educador e ao objeto de pesquisa em questdo, uma vez que
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admite a ndo neutralidade do pesquisador, permitindo-lhe, & luz de suas teorias e
comprometido com a fidedignidade das informacGes por ele coletadas, adentrar o campo de
estudos, interagir com 0s sujeitos e revelar os passos que o conduziram a compreensao do
fenémeno.

3.1 CARACTERIZAGAO DO ESTUDO DE CASO EM NOSSA PESQUISA

O presente estudo, conforme citado anteriormente, consiste de uma pesquisa
qualitativa, desenvolvida sob a forma de um estudo de caso, tendo como objetivo a anélise das
mudancas no curriculo prescrito, ocorridas na Ultima década, em um curso de formacao inicial
de professores de Matematica.

Estd fundamentado na analise das reformulacBes feitas em quatro projetos
pedagogicos (PPs) do curso, ocorridas no periodo de 2000 a 2010. Tal fato coincide com um
periodo em que importantes determinacdes oficiais foram colocadas em cena. Acreditamos
que estas ocorréncias, aliadas as concepgBes educacionais presentes na instituicéo,
influenciaram decisfes que culminaram na redacéo final dos PP’s e, consequentemente, em
cada uma das propostas pedagdgicas que analisamos.

A escolha de nosso método de pesquisa leva em consideracdo as trés condigdes
apresentadas por Yin (1989), em que sdo considerados: (1) o tipo de problema colocado pela
investigacdo; (2) o controle que o investigador tem da situagéo; (3) onde se situa o foco da
investigacdo: num contexto historico ou comportamental.

Consideramos que nossa pesquisa esta intrinsecamente ligada a estas questbes, uma
vez que buscamos construir uma compreensdo de um fenémeno ja consolidado, porém, para
tal, se faz necessario conhecer a historia e o contexto em que se deram os fatos na instituicao,
0 que nos remete a construcdo de um suporte tedrico-metodoldgico coerente com a nossa
pesquisa.

Outro fator que justifica nossa opcdo metodoldgica pelo estudo de caso deve-se as
caracteristicas fundamentais desta metodologia apontadas por Ludke e André (1986, p.18), ao
afirmarem que “os estudos de caso enfatizam a ’interpretacdo em contexto’. Um principio
basico desse tipo de estudo é que, para uma apreensdo mais completa do objeto, é preciso

levar em conta o contexto em que ele se situa”.
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Dessa forma, ndo bastou simplesmente analisar o curriculo prescrito do curso, por
meio do estudo dos PP’s. Fez-se necessario o levantamento de outras fontes, como forma de
enriquecer a validade da pesquisa. Portanto, buscamos na entrevista com o0s coordenadores
dos respectivos periodos em que os projetos foram reformulados, a compreensao do contexto
educacional em que se deram as modificaces, no intuito de poder destacar qual o tipo de
cultura escolar estabelecida entre os envolvidos neste processo. Segundo Liidke e André

(1986, p.20), o estudo de caso permite ainda:

[...] representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes
numa situacdo social. Quando o objeto ou situacdo estudado podem suscitar
opinifes divergentes, o pesquisador vai procurar trazer para o estudo esta
divergéncia de opinides, revelando ainda seu proprio ponto de vista sobre a
questao.

As autoras ressaltam que as reflexdes propostas, aliadas a elaboragéo de relatdrios fiéis
e minuciosos, permitem ao leitor tirar suas proprias conclusfes e expandir sua compreensao
para uma “generalizacdo naturalistica”, o que ndo significa aplicar as mesmas técnicas e obter
iguais resultados, mas estabelecer relacdes e simulagbes, adaptando os fatos a sua realidade.

Uma vez que esta metodologia visa analisar a relevancia de um caso em especial,
consideramos que nosso estudo caracteriza-se por abranger todas as mudangas curriculares
ocorridas durante a existéncia do curso de Licenciatura em Matematica da UEMS - Nova
Andradina, uma vez que, embora esta instituicdo ja ofereca o curso de Licenciatura Plena em
Matematica desde 1994, em Gldria de Dourados-MS, somente em 2000 é que 0 curso passa a
ser oferecido na unidade de Nova Andradina.

Outro fator que caracteriza 0 nosso estudo € o fato dessa instituicdo ter, em seu grupo
de professores, um doutorando em Educacdo Matematica que participou de todas as
reformulagfes dos PP’s. Segundo nossa compreensdo, a juncdo desses fatos d& ao nosso
estudo uma fundamental importancia, possibilitando-nos compreender de que forma as
concepcdes do grupo docente e a relacdo estabelecida entre eles estdo refletidas na

constitui¢do dos PP’s.
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3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Nossa pesquisa tem como sujeitos os coordenadores da Licenciatura em Matematica
que atuaram nos anos de 2000, 2003, 2005 e 2010, além de um docente da instituicdo que
também j& exerceu a fungdo de coordenador do curso e que se tornou personagem importante
desta pesquisa, pelo fato de ter participado inicialmente da implantagdo do curso de
Licenciatura em Matematica na UEMS, bem como da elaboracdo do seu primeiro Projeto
Pedagdgico e, posteriormente, ter integrado todas as equipes de reformulacgdes curriculares do
curso, foco desta pesquisa.

Nossa atencdo ao PP do ano de 2000 e, respectivamente, ao coordenador pedagdgico
que atuou neste periodo, objetiva compreender como se dava, até o inicio de nossa pesquisa, a
escolha da coordenag&o do curso e dos grupos de reestruturacao curricular, visando identificar
tragos da cultura escolar estabelecida, bem como levantar as necessidades de mudangas no PP,
apontadas pelo grupo estabelecido.

Nos demais projetos, analisamos as mudancgas ja ocorridas, suas possibilidades de
aproximacao ou distanciamento em relagdo a integragcdo entre conhecimentos especificos e
pedag0gicos e entre teoria e pratica, levantando as influéncias da legislagdo, os movimentos
gerados pelo grupo de docentes diante da necessidade destas e de outras mudangas, e 0 quanto

a cultura escolar estabelecida foi preponderante nas decisoes.

3.3 ETAPAS PARA A CONSTRUGCAO DO METODO

Para a continuidade de nossa pesquisa, nos apoiamos nas defini¢des propostas por
Nisbet e Watt (1978, apud, LUDKE e ANDRE, 1986, p.21), ao apontarem trés fases de um
estudo de caso: exploratdria, delimitacdo do estudo e andlise sistematica.

Nessa primeira fase, “o estudo de caso comega como um plano muito incipiente, que
vai se delineando mais claramente a medida que o estudo se desenvolve” (STAKE 1978,
apud, Ludke e André, 1986, p.21).

Ao abordar a primeira dessas fases, Lidke e André (1986, p.22) argumentam que:
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[...] a fase exploratoria se coloca como fundamental para uma definicdo mais
precisa do objeto de estudo. E o momento de especificar as questdes ou
pontos criticos, de estabelecer os contatos iniciais para entrada em campo, de
localizar os informantes e as fontes de dados necesséarias para o estudo.

Nesse momento, buscamos as informagdes necessarias junto & instituicdo, adquirimos
copias dos PP’s e fizemos contato com o0s coordenadores que atuaram nos respectivos
periodos em que cada PP foi reformulado, verificando sua disponibilidade em colaborar com
nossa pesquisa. Obtivemos éxito em todos 0s casos.

Realizamos também um levantamento sobre os documentos oficiais que surgiram na
ultima década e que motivaram alteracdes nos PP’s da instituicdo, destacando as influéncias
das resolugdes CNE/CP 1 e 2, de fevereiro de 2002 e seu impacto junto aos cursos de
Licenciatura em Matematica. Posteriormente, analisamos cada um dos quatro PP’s do curso,
focando atencdo especial a distribuicdo da carga horéria das disciplinas e a inser¢do da
“prética” como componente curricular, bem como o perfil do profissional que se pretende
formar.

Na fase de delimitacdo do estudo, a entrevista foi escolhida como método de coleta de
dados. De acordo com Liidke e André (1986, p. 33-34):

Na entrevista a relagdo que se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncias reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de uma
ordem rigida de questes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo séo a verdadeira razéo
da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo
mUtua, as informagdes fluirdo de maneira notavel e auténtica.

Concordamos com Ludke e André (1986) que este instrumento possibilita
consideravel interagdo entre os envolvidos na pesquisa, diferenciando-se de outros
instrumentos, como é o caso da observacao, onde a relagdo é unidirecional.

Diante da necessidade de uma abordagem que fosse significativa em nossa busca de
investigar as mudancas curriculares, concordamos com Traldi Junior (2006, p.81) ao afirmar

que:
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Em se tratando, por exemplo, da dinamica curricular vivenciada, ndo basta
acessar os documentos formais que normatizam tal dinamica, embora eles
possam ser elucidativos da l6gica e dos valores que a permeiam. E de vital
importancia buscar apreender como os distintos sujeitos a vivenciam e o
significado que atribuem a ela.

Desta forma, empregamos, neste estudo, especial atengdo ao desafio de levantar mais
informagdes que aquelas contidas nos Projetos Pedagdgicos. Para tanto, além da propria
analise destes projetos, realizamos, junto aos sujeitos da pesquisa, entrevistas semi-
estruturadas. Este tipo de entrevista, “[...] que se desenrola a partir de um esquema bésico [...]
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptagdes” (LUDKE & ANDRE, 1986, p.
34), permite ao entrevistador obter informacdes que ndo puderam ser obtidas na analise dos
documentos, ou ainda, que necessitam de informagdes mais detalhadas.

Nesse sentido, 0 método escolhido nos possibilitou abordar as diversas compreensoes,
elaboradas por individuos diferentes, em torno de temas aparentemente comuns, como é o
caso da formacg&o docente.

Iniciamos nosso ciclo de entrevistas com o professor que participou de todas as
equipes de reformulacdo dos PP’s. Entendemos que, por se tratar de um sujeito com vasta
experiéncia, enquanto docente de disciplinas especificas e de Préaticas de Ensino na graduacéo
em Matematica, participante da equipe que elaborou o projeto de implantacdo do primeiro
curso de Licenciatura em Matematica na UEMS, integrante de todas as equipes de
reformulacdo dos PP’s, ex-coordenador da Licenciatura e coordenador atual da instituicdo
pesquisada no ano de conclusdo desta pesquisa, sua opinido traria contribuicGes significativas,
ndo somente para nosso estudo, mas também para a redefinigdo das entrevistas seguintes.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi uma filmadora digital de pequeno
porte.

Ficou decidido que as demais pesquisas seguiriam a ordem cronoldgica das
reformulagcfes ocorridas nos PP’s, buscando viabilizar a entrevista com a coordenadora do
projeto 2000. O primeiro contato foi feito via telefone, a coordenadora demonstrou-se
receptiva a sua participacdo em nossa pesquisa, € agendamos a entrevista para a semana
posterior. Quanto aos demais coordenadores do curso no periodo de 2005 e 2010
respectivamente, fizemos contato pessoalmente, sendo, da mesma forma, prontamente
recebido.

A escolha de nossos sujeitos teve como critério o fato de terem exercido a fungéo de

coordenador do curso no periodo em que cada PP foi reformulado. Acreditamos que o critério
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utilizado permitiu uma analise sob diferentes olhares, uma vez que, dentre os sujeitos, temos
uma licenciada em matematica, um mestre e um doutor da area de Matematica Pura e um
mestre em Educacdo Matematica (doutorando em Educacdo). Acreditamos que esta
diversidade de formagOes e concepcBes tornou nossa amostra bastante representativa.

A Ultima etapa deste estudo consistiu na analise sistematica, ou seja, no momento onde
foram analisadas as transcri¢des das entrevistas, bem como a anélise dos PP’s. De acordo com
Lidke e André (1986), este processo inicia-se com a organizacdo dos dados coletados e
divisdo em partes, concentrando-se em elencar suas principais descobertas; na sequéncia, 0
pesquisador reavalia-os e, fundamentado em sua base tedrica, constrdi categorias descritivas.

Para trilhar este caminho buscamos fundamentar teoricamente a anélise dos PP’s,
resolucdes e pareceres, na analise de documental. Segundo Bardin (1977, p. 40), a analise de

documentos constitui-se como:

[...] uma operacdo ou um conjunto de operacdes visando representar o
conteido de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de
facilitar num estado ulterior a sua consulta e referenciacdo. Enquanto
tratamento da informagdo contida nos documentos acumulados, andlise de
documentos tem por objectivo dar forma conveniente e representar de outro
modo essa informacdo por intermédio de procedimentos de transformagéo.

Esta abordagem mostra-se adequada aos nossos objetivos, uma vez que, ao analisar 0s
PP’s, buscamos elaborar uma categorizacdo que nos permitisse comparar as cargas horarias
nos diferentes PP’s, 0 que requer uma reorganizacdo em relacdo aquelas propostas nestes
documentos. A reorganizacdo de parte dos documentos e, de modo especifico, de partes do PP

dos cursos, tem por objetivo:

[...] o armazenamento sob uma forma variavel e facilitacdo do acesso ao
observador, de tal forma que este obtenha 0 maximo de informacéo (aspecto
guantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo) (BARDIN,
1977, p. 40).

Assim, a andlise documental € uma forma de levantar e transformar dados de um
documento, passando de uma configuracdo inicial para uma secundéria, representacdo deste

primeiro, adequada convenientemente de acordo com 0s objetivos da pesquisa.
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Em nossa pesquisa, este processo envolveu a andlise dos PP’s, bem como das
principais resoluces e pareceres surgidos na Gltima década, que tratam da formacdo de
professores de Matematica. Paralelamente, procedemos o fichamento do material, tomando, a
priori, algumas categorizagdes derivadas de nossos objetivos de pesquisa, tais como a relagdo
teoria e pratica, a interacdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos e a influéncias dos
documentos oficiais e da cultura escolar sobre as mudangas ocorridas nos PP’s.

A analise dos documentos permitiu-nos tracar algumas confluéncias entre estes, bem
como embasar a elaboracdo dos objetivos e de um roteiro para a realizagdo das entrevistas
semi-estruturadas.

Ao analisar a carga horéaria das disciplinas, surgiu o primeiro impasse ao tentar
categoriza-las por areas de conhecimento. Inicialmente, tinhamos como objetivo separar as
disciplinas de cada PP por areas de conhecimento.

O proximo passo consistia em analisar a carga horaria destinada as mesmas nos
projetos e, dessa forma, verificar a énfase dada a cada area. Contudo, diferencas significativas
em relacdo aos demais projetos foram observadas no PP 2010. Neste, disciplinas que antes
eram classificadas como conteudo especifico, passaram a ser consideradas de formacao geral;
da mesma forma, disciplinas de formacdo geral foram reestruturadas e passaram a ser
especificas. Outro fator que dificultou esta comparacdo foi a extincdo de disciplinas, o
surgimento de novas disciplinas e o remanejamento delas de um bloco para outro. Uma

primeira tentativa desta organizagdo, para posterior comparacéo, é representada nas tabelas a

sequir:
Tabela 2: Resumo Geral do Curriculo Pleno 2000 e 2003
Resumo Geral do Curriculo Pleno 2000 Resumo Geral do Curriculo Pleno 2003
DiscIPLINAS CH CH CH CH CH CH CH CH
TEORIA PRATICA EX-SALA ToTAL TEORIA PRATICA Ex- ToTAL
(C.C..CuRR) (C.C..CURR) SALA

F. EsPEC 1700 - - 1700 1666 204 - 1870
F. compL 442 - - 442 204 136 - 340
F.PEDAG 272 - - 272 238 68 - 306
EsTAGlo.C 306 - - 306 204 204 - 408
AT.Ac.Comp 110 - - 110 - - 272 272
LEG. ESPEC - - 68 68 - - - -
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T.CC - - - - - - - -
C.H Total 2830 - 68 2898 2312 612 272 3196
Tabela 3: Resumo Geral do Curriculo Pleno 2005
Resumo Geral do Curriculo Pleno 2005
DISCIPLINAS CH CH CH CH
TEORIA PRATICA Ex-SALA ToTAL
(C.Comp.CURR)
F. EsPEC 1666 204 - 1870
F. compL 204 136 - 340
F. PEDAG 272 102 - 374
EsTAGI0.C 136 272 - 408
AT.Ac.Comp - - 204 204
LEG. EsPEC - - -
T.C.C - - 68 68
C.H Total 2278 714 272 3264

Nesta primeira parte do trabalho de comparacdo, foi necessario desmembrar, do

curriculo de 2003 e 2005, as disciplinas de formagdo pedagdgica e complementar, uma vez

que, a partir de 2003, as mesmas ndo eram mais apresentadas separadamente e sim como

“Disciplinas de Formacdo Geral”. Porém, até esse momento, ndo se observava nenhuma

dificuldade maior, uma vez que ndo houve nenhuma mudanga nas disciplinas, ou seja,

continuavam as mesmas do PP 2000, alterando-se apenas o bloco a que pertenciam.

Mudangas mais significativas foram observadas no PP 2010. Embora o resumo do

curriculo ndo permita uma comparacgdo direta com os demais PP’s, uma vez que ndo revela

quais as disciplinas que pertencem a cada bloco de contetdos (especifico, geral, etc.),

apresentamos a tabela 4 a seguir, adaptando dados do curriculo 2010, de modo a tornar a

representacdo a mais proxima possivel das tabelas anteriores.

Tabela 4: Resumo Geral do Curriculo Pleno 2010

Resumo Geral do Curriculo Pleno 2010

DISCIPLINAS

CH
TEORIA

(DoCENCIA)

CH
PRATICA

CH
PRATICA

(C.Comp.CURR)

CH
EX-SALA

CH
ToTAL
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FoR. ESPEC 1360 - 136 1496
FORM GERAL 340 - 68 408
FOrRM PEDAG 272 - 102 374
EstC - 510 - 510
AT.Ac.Ci.CuLT - - - 240 240
LEGISL ESPEC - - - -
T.C.C - - - 136 136
Disc.EST. INTERF. 238 204 442
EDUMAT

C.H Total 2210 510 510 376 3606

Destacamos que nem todas as mudancas podem ser observadas por meio do resumo

do curriculo (como por exemplo, a mudanca na disciplina Fisica, de formacéo especifica para

formacdo geral); nosso objetivo, neste caso, é revelar a distribuicdo das mesmas conforme

aparecem no PP, para, posteriormente, redistribui-las de acordo com nossa categorizagéo,

considerac@es sobre tais alteracdes ficam reservadas ao capitulo de analise.

Diante deste impasse, buscamos uma categorizagdo que nos permitisse comparar as

cargas horarias de todos os PP’s. Desta forma propusemos as seguintes categorias:

1- Conhecimento Especifico

2- Fundamentos da Educacéo

3- Educagdo Matematica

4- Atividades Académicas Complementares

5- Disciplinas que Estabelecem Interface com Outras Areas de Conhecimento
6- Trabalho de Conclus&o de Curso

7- Estagio Curricular Supervisionado

Ao buscar uma nova categorizacdo, observamos que a disciplina de “Historia da

Matematica”, vinha sendo classificada como disciplina de conhecimento especifico nos PP’s

de 2003 e 2005, enquanto no PP 2010, esta passa ao bloco “Disciplinas que Estabelecem a

Interface com a Educacdo Matematica”. Todavia, ao analisar a ementa da mesma, observamos

que esta ndo havia sofrido nenhuma alteracéo; por este motivo decidimos manté-la no bloco

de contetdo especifico.
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De acordo com Flick (2009, p. 276-277) a interpretacdo do texto tem por finalidade
dois objetivos: “[...] um deles consiste em revelar e expor o enunciado ou contextualiza-lo no
texto, 0 que normalmente leva a um aumento do material textual [...]”, o outro visa a redugédo
do texto original por meio de parafrase, de resumo ou de categorizagao.

Nesta dindmica observamos que, & medida que avancavamos na interpretacdo dos
dados (tanto dos documentos, quanto das entrevistas), surgiam novas configuragdes, dando
origem a novas categorias, ou mesmo fundindo categorias anteriores. Desta forma, assumimos
nosso percurso metodoldgico compreendendo uma base tedrica inicial, contudo, flexivel a
adocédo de novos aportes, conforme exigéncia do trabalho e do material coletado.

Neste trabalho destacamos que, ao iniciarmos a coleta dos dados, tinhamos definido, a
priori, algumas categorias, tais como a “relacéo teoria e prética”, a interacdo entre disciplinas
de “conhecimentos especificos e pedagdgicos”, e as “influéncias dos documentos oficiais” e
da “cultura escolar” sobre os PP’s. Uma vez realizada (sob este pardmetro) a analise
individual de cada uma das entrevistas, consideramos suas confluéncias e elencamos as quatro
categorias seguintes: necessidade de mudancas no PP do curso, cultura escolar, relagéo teoria-
pratica e relacdo especifico e pedagdgico.

Tomando por base as categorias definidas, buscamos articulagbes entre as mesmas e
0s PP’s elaborados, de modo a subsidiar as consideragOes finais que apresentamos ao final
deste estudo.

Antes, porém, de apresentar a andlise dos dados, buscamos identificar o contexto em
que foi criada a instituicio UEMS, bem como as formas de construcdo de cada PP, descritas

no capitulo que segue.
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4. A UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL-UEMS E AS
RESOLUCOES E PARECERES SOBRE FORMAGAO DE PROFESSORES

Neste capitulo descrevemos o processo de criagdo e expansdo da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS, bem como os Projetos Pedagogicos (PP’s) que sdo
objetos de andlise em nosso estudo. Na sequéncia trazemos também alguns documentos
oficiais publicados no mesmo periodo de realizacdo desta pesquisa, uma vez que acreditamos
que cada um deles teve influéncia significativa na reestruturacdo dos PP’s do curso.
Destacamos que, neste primeiro momento, nos limitamos apenas a apresentagdo dos projetos
do curso e dos documentos oficiais, deixando a analise dos projetos, bem como da influéncia

destes documentos sobre 0s mesmos, para o capitulo de analises.

4.1 CRIACAO E EXPANSAO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO
DO SUL - UEMS

Embora tenha sido criada pela Constituicdo Estadual em 1979, a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS s6 foi implantada apds a publicagdo da Lei Estadual
N° 1.461, de 22 de dezembro de 1993, e do Parecer N° 08, de fevereiro de 1994.

Seu primeiro credenciamento foi concedido em 1997, com validade de cinco anos e,
posteriormente, prorrogado até 2003. Em 29 de janeiro de 2004, concedeu-se 0
recredenciamento por mais cinco anos e, no final de 2008, por meio da Deliberacdo CEE/MS
N° 8955, de 16 de dezembro de 2008, prorrogou-se o ato de recredenciamento da mesma
instituicdo por mais trés anos, contados a partir de 01/01/2009 até 31/12/2011.

A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS tem sua génese ligada a
expansdo do ensino superior e, de modo especial, a viabilidade de atendimento ao publico
interiorano. Diante disso, em 1993 € nomeada uma comissdo de implantagdo para elaborar
uma proposta de Universidade que tivesse compromisso com as necessidades regionais, tendo
em suas metas principais o desenvolvimento técnico, cientifico e social do Estado, bem como
a necessidade de qualificagdo profissional visando a superacdo dos altos indices de
professores em exercicio sem a devida habilitacéo.
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Dessa forma, consta em seu projeto pedagdgico, sua consolidacdo enquanto
Universidade com vocagdo voltada ao atendimento de um publico que, por dificuldades
geogréficas e sociais, dificilmente teria acesso ao ensino superior.

Assim a UEMS implanta sua sede na cidade Dourados-MS, e em outros 13 municipios
do Estado, denominadas Unidades de Ensino (atualmente sdo chamadas de Unidades
Universitarias). Inicialmente, a UEMS implanta suas Unidades de Ensino nas seguintes
cidades: Aquidauana, Amambai, Cassilandia, Coxim, Gloria de Dourados, Ivinhema, Jardim,
Maracaju, Mundo Novo, Navirai, Nova Andradina, Paranaiba e Ponta Pora.

Em 2001 foi criada a Unidade Universitaria de Campo Grande, com a finalidade de
atender a demanda do curso de graduagdo Normal Superior.

O mapa a seguir apresenta a distribui¢éo das unidades da UEMS por todo o Estado.

CASSILANDIA

PARAN AlIBA

AQUID AL RN A

JARDIRM

UMD MO

Unidades de Ensino da UEMS
no Estado de Mato Grosso do Sul - Brasil

Figura 2 - Mapa de distribuicdo das Unidades da UEMS
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Para nos situarmos e permitir uma melhor nogdo do deslocamento dos licenciandos,
resaltamos que a unidade UEMS da cidade de Ivinhema dista 60 km de Nova Andradina,
sendo que esta segunda dista, aproximadamente, 200 km da unidade de Dourados e 300 km de
Campo Grande, capital do Estado. Informamos ainda que, no mapa, ndo esta representada a
ligagdo entre a sede da instituicdo UEMS e a cidade de Campo Grande, visto que a capital ndo
possuia unidade da UEMS, recebendo-a somente em 2001, conforme informado
anteriormente. Buscando a economia de recursos publicos, a duplicacdo de cargos e funcdes e
fragmentagdo das acOes da instituicdo, a UEMS adota a rotatividade dos cursos, ou seja, 0
curso s6 permaneceria em determinado municipio enquanto houvesse demanda. Outras a¢des
da instituicdo foram a criacdo de Unidades de Ensino, substituindo o modelo vigente de
campus, e a centralizagdo de sua estrutura na Coordenacdo de Curso, substituindo o modelo
de Departamentos. As duas ultimas estratégias adotadas pela instituicdo ainda se mantém em
vigor, contudo, a rotatividade dos cursos, que inicialmente pretendia manter a oferta
permanente e localizacdo temporaria, ndo vem mais ocorrendo, optando-se por uma tentativa
de criar polos de areas de ensino em determinados municipios. Atualmente, busca-se tornar
Dourados e Nova Andradina um polo da &rea de ciéncias exatas.

Inicialmente a UEMS oferecia a seu publico 12 diferentes cursos; duplicando a oferta
de alguns cursos, ofertava 18 possibilidades de ingresso para as comunidades onde estava
localizada. Para o processo seletivo de 2010, considerando apenas a relagdo curso/unidade,
dispunha de 30 cursos, com 52 ofertas, das quais 24 sdo cursos de licenciatura, 21 cursos de
bacharelados, 3 cursos de licenciatura e bacharelado e 4 cursos tecnoldgicos. Em 2009 teve
inicio o primeiro curso de pos-graduagdo, um mestrado em Agronomia na Unidade
Universitaria de Aquidauana. Para 2011, ja esta aprovado outro curso de mestrado na area de
Letras. Este encaminhamento leva o curso de Letras a se transferir de Nova Andradina para a
capital Campo Grande, visando melhor posicionamento geografico para receber seus alunos.
Atualmente a UEMS oferece, em Nova Andradina, dois cursos da area de exatas: sendo o
primeiro a Licenciatura em Matematica, iniciado em 2000, e o segundo, um curso de

Licenciatura em Informatica, com sua primeira turma ingressando em fevereiro de 2011.
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4.1.1 A Implantacéo do Curso de Licenciatura em Matematica

O primeiro curso de Licenciatura Plena em Matematica implantado pela Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul ocorre na cidade de Gloéria de Dourados em agosto de 1994,
com preenchimento de 40 vagas. Posteriormente, este curso substitui, em outras localidades, o
curso de Ciéncias Habilitacdo Matematica oferecido, até entdo, pela institui¢cdo, no intuito de
suprir a caréncia de profissionais habilitados nestas areas.

A decisdo pela oferta da Licenciatura em Matematica na cidade de Gloria de Dourados
deu-se ap6s um levantamento junto a comunidade e verificagdo da insuficiéncia de
profissionais habilitados nesta area na rede publica de ensino, configurando a relevancia da
oferta.

Em julho de 1994 ocorre o primeiro vestibular para o curso de Matematica
Licenciatura Plena e, em agosto do mesmo ano, tem inicio as aulas com os 40 alunos
aprovados no vestibular.

Por determinacdo da resolugdo CEPE/UEMS N° 157 de 23/02/2000, o curso de
Ciéncias Habilitacdo Matematica é extinto, e as 130 vagas deste sdo destinadas a ampliacdo
do curso de Matematica Licenciatura Plena. Desta forma, o Curso de Matematica -
Licenciatura Plena passou a ser oferecido a partir do ano letivo 2000/2001, com 170 vagas. Os
locais de oferta dos cursos foram: Amambai (50 vagas), Cassilandia (40 vagas), Gloria de
Dourados (40 vagas) e Nova Andradina (40 vagas).

Em 2003 ocorre nova reconfiguracdo dos cursos oferecidos pela UEMS. Nessa nova
estrutura, o curso de Licenciatura em Matemdtica é fixado, definitivamente, em trés locais:
Cassilandia (40 vagas), Dourados (40 vagas) e Nova Andradina (40 vagas). Sendo, portanto,
desativados os cursos das Unidades Universitarias de Amambai e Gléria de Dourados.

De acordo com o Projeto Pedag6gico UEMS (2010), a decisdo de implantar o curso na
cidade de Dourados foi tomada apés reunido entre membros do Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extensdo e professores da area de Matematica, tendo como justificativas a possibilidade de
formac&o de grupos de estudos e de pesquisa em Educacdo Matematica, do desenvolvimento
de um trabalho integrado com as outras areas das Ciéncias Exatas e, ainda, considerando que

a maioria dos professores concursados em Matematica residia em Dourados.
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4.1.2 Os Projetos Pedagdgicos Objetos de Nosso Estudo

O processo de construgdo de nosso estudo implica num olhar atento ao curriculo
prescrito da Licenciatura por meio dos projetos pedagogicos do curso, uma vez que estes
representam (ou deveriam representar) um mapa de inten¢des da instituigdo, uma importante
ferramenta para o desenvolvimento de um ambiente onde o futuro professor possa aprender
formas e conceitos teodrico-praticos de construcdo de sua acao pedagodgica.

De acordo com o parecer CNE/CP 9/2001 que institui as Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena (2001), a atuagéo do professor, enquanto profissional da educagéo, exige:

ndo s6 o dominio dos conhecimentos especificos em torno dos quais devera
agir, mas, também, compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho,
sua identificacdo e resolucdo, autonomia para tomar decisdes,
responsabilidade pelas opcbes feitas. Requer ainda, que o professor saiba
avaliar criticamente a propria atuagdo e 0 contexto em que atua e que saiba,
também, interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade (CNE/CP 9, 2001, p. 29)

Acreditamos que a forma com que estas competéncias sdo desenvolvidas exige,
necessariamente, aces planejadas que ddo suporte a esta construcdo, e que devem estar
previstas e apoiada pelo projeto pedagdgico. Quanto a abordagem dos conteudos, presente no
curriculo prescrito e que também sdo focos de nossa pesquisa, o parecer CNE/CP 9 de 2001
estabelece seu papel central na formagéo de professores, uma vez que é por meio destes e da
forma como sdo abordados, que se da o desenvolvimento das competéncias que se pretende
desenvolver nos futuros professores.

Diante da necessidade de articulacdo entre conteido e método, faz-se necessério, em
nossa concepcao, uma maior integracdo entre as disciplinas especificas e pedagégicas que,
atualmente, longe de atender a esta orientagdo presente nas Diretrizes Curriculares,
encontram-se em polos opostos, ficando o conteido a cargo de disciplinas de conhecimentos
especificos, e 0 método a cargo das disciplinas de conhecimentos pedagdgicos, deixando a
responsabilidade desta articulacdo a capacidade imaginativa do licenciando.
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Muitas vezes, a incoeréncia entre o conteldo que se tem em mente e a
metodologia usada leva a aprendizagens muito diferentes daquilo que se
deseja ensinar. Para que a aprendizagem possa ser, de fato, significativa, €
preciso que os conteldos sejam analisados e abordados de modo a formarem
uma rede de significados (BRASIL, 1997, p. 33).

Tal afirmacéo revela a importancia de um curriculo onde conteldo e método néo
sejam trabalhados de forma desvinculada ou segmentada, mas que permitam relacionar-se,
transitando de um para outro de forma articulada.

Diante do exposto, passamos a apresentar cada um dos projetos pedagdgicos que
passaram por reformulages na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, unidade de
Nova Andradina, no periodo de 2000 a 2010, para que possamos, posteriormente, realizar
nossa analise.

O primeiro projeto que apresentamos foi adotado na unidade de Gléria de Dourados
(cidade situada a 200 Km de Nova Andradina). Tal projeto foi implantado na instituicdo de
Nova Andradina, no curso de Licenciatura em Matemaética, onde vigorou nos primeiros dois
anos de existéncia do curso. A este PP, “projeto — 2000”. Além de servir de base para a
reestruturacdo dos demais projetos da instituicdo onde realizamos esta pesquisa, na sua equipe
de reformulacdo estava presente um professor que também integrou todas as demais equipes
de reformulacdo dos projetos que estudamos. Logo, é de suma a importancia inserir este
projeto e este personagem em nosso estudo.

O segundo projeto originou-se da reformulacdo do projeto citado anteriormente e, para
diferencia-lo dos demais PP’s, o denominamos de “projeto 2003”. Uma vez que foi elaborado
apos as resolugdes CP 1 e 2 de fevereiro de 2002, a anélise deste projeto fornece elementos
que nos possibilitam compreender, entre outros fatos, as influéncias e apropriagcdes dos
documentos oficiais citados por parte da equipe de reformulacéo.

No ano de 2005, apenas dois anos apos a reformulacdo anterior, o PP passou por nova
mudanca. Este PP, o qual é por nds denominado “projeto 2005”, apresentou mudancas na
carga horaria das disciplinas, surgiram novas disciplinas e foi acrescentado o Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC).

O ultimo projeto analisado teve sua reformulacdo em 2010, causando-nos expectativas
em verificar quais os resultados efetivos ao final de uma década de muitas modificagcdes no
PP do curso. O referido projeto entrou vigor no inicio de 2011 e é por n6s denominado
“projeto 2010”.



76

Buscamos, a partir daqui, apresentar a forma com que foi estruturado cada um destes
Projetos Pedagdgicos para, posteriormente, procedermos a analise dos mesmos.

Conforme mencionado no projeto de criacdo da Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul, sua implementacdo data de 1994, tendo entre seus objetivos, levar o ensino
superior ao interior do estado. Na cidade de Gléria de Dourados é implantado, inicialmente, o
curso de Licenciatura Plena em Matematica, e outros cursos de Licenciaturas e de
Bacharelados sdo espalhados pelo interior do Estado.

O projeto pedag6gico desta unidade, denominado por nés de “projeto 20007, traz, no
inicio de suas 17 péginas, dados de identificagdo do curso, o vinculo com a Diretoria de
Ciéncias Exatas e Tecnolo6gicas, a énfase em Informéatica e algumas legislacdes que
asseguram o oferecimento do curso, como o decreto n° 7.585, de 22 de dezembro de 1993,
que garante sua criagdo, o parecer 008/94 CEE, de 09 de fevereiro de 1994, que lhe da
autorizagdo de funcionamento e a deliberacdo n° 4.787, de 20 de agosto de 1997, que
credencia o curso.

No histdrico de implantacdo do curso consta que a escolha do curso para esse
municipio se deu mediante uma consulta as pessoas da comunidade, aos representantes de
entidades religiosas e estudantes do segundo grau. Concluida a pesquisa junto ao publico, o
curso foi implantado em agosto de 1994, com seu primeiro vestibular ocorrido em 10 de julho
de 1994, quando foram oferecidas 40 vagas. A primeira turma de licenciandos iniciou as aulas
em 8 de agosto de 1994.

Na elaboragdo deste projeto (2000) trabalharam trés docentes; a coordenadora do
Curso, licenciada em Matematica; a gerente da unidade, formada em Pedagogia; e um
docente, também com licenciatura em Matemaética e, conforme ja explicitado, personagem
que mais tarde integrou todas as outras equipes de reformulacao dos projetos pedagogicos.

As mudancas sugeridas, entre outros fatores que revelamos ao final deste estudo,
apontam para ajustes legais, como a Resolu¢do CEPE/UEMS n° 63 de 12 de margo de 97, que
determina um curriculo pleno de 34 semanas.

Com essas mudancas para a turma 97/98, que se encontrava no ultimo ano, a disciplina
“Prética de Ensino de Matemaética”, sob a forma de Estagio Supervisionado, passou a ter 306
(trezentas e seis) horas. Para as turmas que ingressaram na 12 série do curso no ano letivo
96/97, essa disciplina era dividida nas duas Ultimas séries ficando a carga horaria de 102
(cento e duas) horas/aulas para a 32 série e 204 (duzentos e quatro) horas/aulas para a 42 série
(UEMS, 2000).
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Outra alteracdo prevista modifica 0 nome de algumas disciplinas; assim: “Pratica de
Ensino de Matematica” passa a ser denominada “Pratica de Ensino de Matematica na Ed.
Basica | e II” (sob a forma de Estagio Supervisionado); a disciplina “Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1.° e 2.° graus” passa a ser designada “Estrutura e
Funcionamento da Educacéo Nacional”.

Ao folhear o projeto encontramos uma organizacdo em 12 topicos, sendo eles:
Identificacdo, Legislacdo Bésica; Historico/Diagnostico do Curso; Avaliacdo do Curriculo em
Vigor; Justificativas; Objetivos do Curso; Perfil do Profissional que se Pretende Formar;
Principios Norteadores do Projeto Pedagdgico; Categorizacdo das Disciplinas do Curriculo
Pleno; Seriagdo do Curriculo Pleno; Seriacéo das Disciplinas; e Resumo do Curriculo Pleno.

Selecionados de acordo com 0s objetivos de nossa pesquisa, centramos nossa atencao
nos Objetivos do Curso, no Perfil do Profissional que se Deseja Formar e na Categorizacao
das Disciplinas do Curriculo Pleno, buscando identificar, no curriculo prescrito, a énfase
dedicada as disciplinas especificas e pedagdgicas, as possibilidades de articulagdo entre teoria
e pratica, bem como as influéncias que culminaram na reformulacdo dos PP’s. Todavia,
selecionar alguns itens do projeto nédo significa que estamos descartando os demais e, quando
necessario, apontamos dados de qualquer parte do PP, quando considerados relevantes ao
entendimento do contexto de organizacdo e das inten¢cbes do PP, bem como ao
desenvolvimento de nossa pesquisa.

No tépico “justificativa”, argumentos apontam que, segundo informacdes da
Secretaria de Estado de Educagdo, um grande indice de professores leigos atuavam no ensino
de Matematica no interior do estado. Logo, considerava-se urgente e necessario oferecer a
estes a oportunidade de uma formacéo profissional adequada ao exercicio da profisséo.

Ao descrever os “Objetivos do Curso” consta a intengdo de oferecer ao licenciando
uma formacdo que lhe possibilite ensinar Matematica e Desenho Geométrico no Ensino
Fundamental e Médio e Fisica no Ensino Médio, além de desenvolver nestes, a capacidade de
fazer “[...] descobertas e redescobertas no plano das Ciéncias Exatas com desenvoltura, tendo
a atencdo voltada para as inter-relagdes de sua prética pedagogica com o contexto politico,
historico e social”. (UEMS, 2000, p.7).

Quanto ao “Perfil do Profissional que se Pretende Formar”, o referido projeto elenca

0s seguintes itens:
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E proposta do curso que os profissionais apos sua formaco atuem no Ensino
Fundamental e Médio e que sejam capazes de refletir simultaneamente sobre
todos os aspectos que interferem no Ensino da Matematica, do Desenho
Geométrico e da Fisica.

Profissionais capazes de utilizar todos os recursos disponiveis para
pesquisar sobre as teorias do ensino [grifo nosso], sobre atividades
complementares que visam melhorar o ensino [grifo nosso],, construir e
manusear materiais didaticos [grifo nosso],, discutir curriculos [grifo
nosso],, dominar com competéncia os contetdos e a metodologia [grifo
nosso], para um ensino de qualidade, e ainda, que utilizem com habilidade
a evolucgdo tecnologica [grifo nosso], no campo da informatica.(PP 2000,

p-8)

Visando ndo cometer redundancia ou analisar dados antecipadamente, limitamo-nos a
apresentacdo dos perfis elencados no PP. Pelo mesmo motivo, a “Categorizagdo das
Disciplinas do Curriculo Pleno” é apresentada no capitulo de analise dos dados.

O projeto pedagogico 2003 é composto de 23 paginas. Apresenta 14 itens, sendo 12
semelhantes aos do projeto anterior, acrescidos de outros dois: “Ementa das Disciplinas”,
onde apresenta conteldos e bibliografia basica, e “Avaliacdo do Projeto Pedagdgico do
Curso”, onde, sucintamente, especifica sua implantacdo nas cidades de Cassilandia, Dourados
e Nova Andradina, a partir do ano de 2003. Também fica estabelecido, neste item, que o
projeto passaria por avaliacdo interna da comissdo verificadora de recredenciamento no ano
de 2004 e, a partir de 2006, pelos resultados da avaliagdo do Exame Nacional de Cursos
(ENC).

Embora tenha proposto utilizar dados do ENC para a avaliacdo do projeto pedagdgico
ap6s 2006, no item Avaliacdo do Curriculo em Vigor, esses resultados ja sdo tomados como
parametros, bem como o acompanhamento das atividades profissionais dos egressos e as
sugestOes da comisséo verificadora. Os dados obtidos revelam a situagédo, conforme a tabela 5

a seguir:

Tabela 5: Conceito do curso de licenciatura da UEMS no Exame Nacional de Cursos (ENC) de 1998 a

2001.
Ano de Referéncia Conceito
1998 C
1999 Né&o apresentado
2000 B
2001 D
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Quanto as atividades desenvolvidas pelos egressos, constatou-se que 80% deles
desenvolvem funcédo docente.

Diante dos estudos realizados, a comissdo verificadora sugere as seguintes alteragdes:

a)inserir disciplinas para as Atividades Académicas Complementares;
transformar a disciplina Desenho Geométrico e Geometria Descritiva em
Geometria Euclidiana; b) incluir no ementario de Célculo fungdes com mais
de uma variavel real; c) incluir no ementéario de Algebra Linear, Espaco
Vetorial, Base e Dimenséo; d) diminuir o contetdo de Algebra pois contém
termos de elevado nivel de complexidade (UEMS, 2002, p.2).

As recomendacfes sdo levadas em conta e as mudangas podem ser observadas
posteriormente no curriculo pleno do curso.

Consta no item “Objetivos do Curso” as mesmas inten¢des do projeto anterior,
destacando ainda a busca por oferecer uma formagdo que permitisse dar continuidade aos
estudos, por meio do ingresso em cursos de pds-graduacdo, ndo especificando, contudo, se em
area de matematica pura, educacéo ou educagdo matematica.

Também encontramos referéncias ao oferecimento de um “[...] conhecimento
matematico solido e abrangente, oferecendo uma formagéo pedagogica que subsidie a atuagdo
do educador no contexto sdcio, histérico e politico” (UEMS, 2002. p. 3).

Neste trecho percebemos afirmacfes que remetem tanto ao conhecimento especifico
quanto ao conhecimento pedagdgico, porém ndo encontramos, neste documento, informacdes
sobre quais disciplinas, especificamente, deveriam abordar esta tematica, ou ainda se, de
alguma forma, estes conhecimentos poderiam estar articulados.

No item “Principios Norteadores” encontramos uma proposta do que poderiamos
denominar de um “minicurso” de nivelamento. Esta oferta se deveu, segundo (UEMS, 2002),
a defasagem de conteldo especifico com que os alunos ingressavam na licenciatura. A
duracdo do curso estava prevista para 0s trés primeiros meses do primeiro ano, e seria
oferecido no horario de atendimento ao académico, ou seja, ocorreria fora do horéario de aula.
Esta carga horaria estava destinada a professores que tivessem interesse em ministrar as aulas.

Ao abordar o “Perfil do Profissional que se Pretende Formar”, o presente projeto
apresenta doze perfis a serem desenvolvidos nos licenciandos, seis a mais que o0s apresentados

no projeto anterior. Posteriormente, concentramos atencdo especial a analise das semelhancas
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e divergéncias encontradas, buscando entendé-las no contexto em que cada projeto se
encontra, considerando os aspectos da cultura escolar estabelecida.

Entre as mudangas ocorridas, uma que se apresenta bastante evidente foi a insercéo de
uma carga horéria destinada a “pratica”, prevista no curriculo pleno do curso por influéncia
das resolugdes CNE/CP 1 e 2, de fevereiro de 2002. Estes documentos, que determinam a
distribuicdo das 400 horas de “pratica”, ao longo do curso e ndo mais restritas as disciplinas
de Estagio Supervisionado e Préticas de Ensino, promoveram uma reestruturacdo na carga
horaria das disciplinas do PP do curso em questdo. Contudo, ndo é possivel observar, a
principio, quais os critérios utilizados para esta reconfiguracéo. Dessa forma, buscamos, nas
entrevistas com os envolvidos, elementos que nos permitiram responder a esta questéo.

Seguindo estrutura semelhante, o PP 2005 é constituido de 25 paginas onde se
observam exatamente 0s mesmos itens presentes no projeto anterior. Contudo, nos subitens
que o compdem, verifica-se maior énfase em assuntos relacionados a pratica, a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade, talvez devido a maiores reflexdes sobre o assunto,
uma vez que o projeto anterior foi elaborado no mesmo ano de publicacdo da CNE/CP 1 e 2
de fevereiro de 2002.

Este destaque pode ser observado, por exemplo, no topico “Atividades Praticas”,

dentro do item Principios Norteadores, onde discorre:

Contextualizar o conteudo que se quer aprendido significa, assumir que todo
conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto, ou seja, processo
de relacionar a teoria com a pratica, mostrando aos alunos o que 0s
contelidos matematicos tem a ver com a vida humana, por que sdo
importantes e como aplica-los em situacéo real (UEMS, 2005, p. 6).

E ainda ao expor sobre a metodologia utilizada, quando afirma:

Outro aspecto importante é manter a interdisciplinaridade no sentido de
oportunizar ao académico do curso, uma visdo global do conhecimento
matematico para o exercicio da profissdo, por meio de atividades praticas
que deverdo estar presentes desde o inicio do curso e permear toda a
formac&o do académico (UEMS, 2005, p. 8).
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Esse discurso ocorre com frequéncia ao longo do texto. Em alguns momentos
apresentam ndo somente as ideias, mas também os termos bastante proximos daqueles
utilizados pelas resolucbes CNE/CP 1 e 2 de 2002, e pelo parecer CNE/CP 9/2001, que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Basica, em nivel superior, nos curso de licenciatura de graduacéo plena.

Quanto as disciplinas do curriculo pleno do curso, houve modificagcbes de carga
horaria nas disciplinas de formacdo geral e nas atividades académicas complementares.
Diminuiram as horas destinadas a teoria e aumentaram as horas de pratica, mantendo
constante a carga horéaria total da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado de
Matemaética no ensino Fundamental e Médio e permaneceram fixas as horas destinadas as
disciplinas de conhecimento especifico.

Bem mais extenso que os demais, o PP 2010 é composto de 67 paginas. Ja na segunda
pagina apresenta a equipe de seis professores que participaram de sua reformulagéo, sendo
eles: o atual coordenador da Licenciatura em Matematica, com formacdo de mestrado em
Matematica pura, trés pesquisadores da area de Educacdo Matematica, dos quais um possui
Doutorado em Educacédo e o outro é doutorando na mesma area, e ainda, duas professoras,
sendo uma mestra e a outra doutora em Educagéo.

O projeto é, aparentemente, mais elaborado que os demais em termos de estruturacéo,
apresenta um sumario (nenhum dos anteriores apresentava) e, enquanto 0s outros projetos
apresentavam, no item “Legislacdo Basica”, entre trés e seis documentos que tratam dos
argumentos legais de cria¢do, autorizagdo e credenciamento do curso, este dedica quatro
paginas a apresentacdo destes atos legais. Além dos ja citados, sdo apresentadas legislacdes
sobre a instituicdo (UEMS), seu recredenciamento, estatuto, regimento, plano de cargos e
carreiras, autonomia e atos comuns aos cursos desta instituicdo. Também apresentam
legislacdes referentes a licenciatura no Brasil, portarias, pareceres, legislacbes do Conselho
Nacional de Educagdo, onde estdo inclusas as Diretrizes para os cursos de graduagao,
formacdo de professores e cursos de Matemética, bem como as resolugdes, deliberagdes e
portarias da propria instituigao.

Os itens que compdem o projeto estdo, em sua maioria, em consonancia com 0s que
foram apresentados no projeto anterior. Contudo, € mais detalhado e percebe-se uma atengédo
especial & Educagido Matematica. A composigio dos topicos abordados no projeto anterior sio
acrescentados outros dois: (i) a “Conversdo de Carga Horéria do Curso”, de caréater técnico,

consiste em um quadro comparativo entre disciplinas e carga horaria das disciplinas que sao
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extintas e outras que passam a compor o curriculo pleno do curso; (ii) o “Perfil do docente
para Ministrar as Disciplinas do Curriculo do Curso”, de carater mais pedagogico.

Segundo os elaboradores deste documento, para atuar na licenciatura o profissional
“devera apresentar caracteristicas compativeis com a proposta pedagogica do curso, que é a
base para a docéncia, ou seja, a formagdo do professor que ministrard a disciplina de
Matemaética no Ensino Fundamental e Médio da Educacéo Bésica” (UEMS 2010, p. 36). Esta
afirmacdo ndo somente apresenta sintonia com as recomendagdes da SBEM (2003), que
apontam a necessidade de considerar o perfil do formador de professores, como também
dedica merecida importancia a consolidagdo das caracteristicas especificas do curso de
Licenciatura, e ndo, como j comentamos antes, um apéndice do Bacharelado.

Ao tratar da Avaliacdo do Curriculo em Vigor, é apresentado um breve histérico da
licenciatura em Nova Andradina. Os dados apontam que, no periodo de 2001 a 2009, a
instituicdo formou 65 professores, dos quais 80% atuam no ensino bésico e os 20% restante
trabalham fora da area de graduagdo. O documento retoma, ainda, o objetivo de atender as
especificidades da regido, de adequar carga horéria e disciplinas ao ensino noturno, além do
compromisso de formar profissionais capazes de atuar como docentes no Ensino Basico, e de
capacita-los a continuidade dos estudos em nivel de pds-graduagdo. Diante disso, o projeto
exp0de, ainda, outros elementos que motivaram sua reformulagdo, como os resultados obtidos
na avaliacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) 2008, onde o
curso obteve conceito 2, numa variagdo que vai de 0 a 5, 0 que despertou preocupagdo por
parte da instituicéo.

Outro fator apresentado, e também relevante, foi a recomendacdo da comissdo
avaliadora de 2004 (que ndo é citada nos projetos anteriores) que, embora tenha destacado

avancos em relagéo aos projetos anteriores, levantou as seguintes necessidades:

a) Nivel de detalhamento igual na ementa de todas as disciplinas; b)
Atualizacdo da bibliografia, dividindo-as em Bibliografia Basica (maximo de
trés) e Bibliografia Complementar; c) Revisdo da hierarquia na estrutura
curricular nas séries; d) Separar a Pratica de Ensino do Estagio
Supervisionado; e) Adequar a legislacdo o oferecimento da Atividade
Complementares (UEMS, 2010. p.14).

O desencadeamento dos fatos levou o Colegiado do Curso de Matemaética Licenciatura

Plena da Unidade Universitaria de Nova Andradina, no final de 2008, a iniciar um trabalho de
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revisdo projeto pedagdgico do curso. Esta revisdo culminou na apresentacdo do projeto que
ora descrevemos e que entrou em vigor no inicio de 2011, ressaltando a sua intencdo de
preparar os licenciandos “[...] quase que exclusivamente para o exercicio da profissdo de
professor” (UEMS, 2010. p.17).

O topico “Perfil do Profissional que se Pretende Formar” apresenta-se expandido em
relacdo aos PP’s anteriores e dividido em competéncias e habilidades.

Ao adentrar nos Principios Norteadores, observamos uma fundamentagdo em
documentos oficiais, em discussfes de eventos da area de Educacdo Matematica e sugestdes
da SBEM. Detalha a importancia de cada disciplina e justifica algumas alteragfes, como o
aumento de 136 horas na carga horaria de Calculo Diferencial e Integral e o seu oferecimento
j& na primeira série (antes, iniciado na segunda série), além da diminuicdo de 34 horas na
carga horaria de “Probabilidade e Estatistica”, entre outras mudangas ocorridas.

Nesse mesmo topico é abordado o projeto de nivelamento que, desde 2003, ocorria no
horéario de atendimento ao académico. Este passa a ser incorporado ao horario regular de aula
e seus contetdos devem ser desenvolvidos por professores das disciplinas especificas de
Matematica, contudo ndo fica definida exatamente a qual disciplina cabera o trabalho com tais
conteddos.

Diversas sdo as mudancas apresentadas, entre outras ja explicitadas, por esse projeto
pedagdgico. A estrutura curricular do curso apresenta novos blocos de disciplinas, tais como:
“Disciplinas de contetidos da area de Matematica”; “Disciplinas que estabelecem a relacdo
com a pratica docente”; e “Disciplinas que estabelecem a Interface com a Educagéo
Matematica”. Nas disciplinas de formacdo geral estdo: “Disciplinas que estabelecem a
interface com outras areas do conhecimento” e “Disciplinas de conteldos da area de
Fundamentos da Educagdo”. Acrescido a isso, estdo determinadas 240 horas para as
Atividades Complementares, diferente das 110 horas previstas no projeto de 2000, das 272
horas previstas em 2003, e das 204 horas de 2007. Estabelece, ainda, 136 horas destinadas ao
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), que s6 passou a ser exigido a partir de 2005 e para o
qual eram destinadas 68 horas.

E sobre essa estrutura que gostariamos de centrar nossas consideracdes, pois
acreditamos que o curriculo proposto em cada caso ndo € algo despretensioso, pelo contrério,
representa uma gama de concepgdes, intengdes, compreensdes e adaptacOes estabelecidas por
meio de debates que se estabelecem em um determinado periodo e em uma determinada

cultura escolar.
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No entanto, gostariamos de esclarecer que ndo pretendemos criticar a estrutura em si,
mas compreender como ocorreram as agdes e relagdes entre 0s grupos que compdem essa

instituicdo, e como esta acdo se materializou no projeto pedagogico do curso em questao.

4.2 PARECERES E RESOLUCOES SOBRE FORMAGAO DE PROFESSORES.

Conforme ja mencionado, a publicagdo de documentos oficiais é um dos fatores que
contribuiram para as reformulagdes curriculares nos PP’s do curso. Percebe-se no estudo dos
projetos que, tanto o PP elaborado logo apds a publicacdo destes documentos oficiais (2003),
quanto os demais projetos (2005 e 2010) apresentam influéncias destes documentos, sendo o
altimo projeto analisado neste estudo (2010) aquele que apresenta indicios de uma reflexdo
mais profunda acerca do assunto. Diante da importancia que tais documentos apresentam para
esta pesquisa, detalhamos, a seguir, 0s aspectos que consideramos mais relevantes em cada
um deles. Ressaltamos que a anélise de suas influéncias nos PP’s é feita no capitulo especifico
de anélise da pesquisa, onde buscamos relacionar as consideragdes levantadas nas entrevistas

com 0s sujeitos da pesquisa.

4.2.1 Parecer CNE/CP, 9 de Maio de 2001

Este documento estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores da Educacdo Bésica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduagdo
Plena. Consta de um apanhado geral da situacdo em que se encontram as licenciaturas
brasileiras, bem como importantes pontos de ambito institucional e curricular a serem
enfrentados pelas instituicdes.

Ao abordar as dificuldades encontradas para a melhoria da educagdo basica, o
documento destaca o despreparo dos professores (formados numa educagdo tradicional) frente

as demandas atuais da realidade escolar, entre as quais apresenta:

- orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
- comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;
- assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
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- incentivar atividades de enriquecimento cultural;

- desenvolver praticas investigativas;

- elaborar e executar projetos para desenvolver conteldos
curriculares;

- utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

- desenvolver habitos de colaboragéo e trabalho em equipe (CNE/CP
9, 2001, p. 4)

Observamos que as caracteristicas apresentadas no documento ultrapassam as do
ambito do conhecimento especifico, adentrando em campos de carater didatico e pedagdgico,
requerendo uma compreensao das relacdes que se estabelecem entre estes diversos campos de
conhecimento.

Cabe ressaltar o vinculo entre esses conhecimentos e a compreensdo de sua
importancia, uma vez que o conteldo matematico € o berco de todas as relagGes estabelecidas
entre professores e alunos. Ainda a esse respeito, este parecer propde a desvinculagdo entre a
licenciatura e o bacharelado, o que requer a constituicdo de projetos especificos, “isso exige a
definigdo de curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou
com a antiga formac&o de professores que ficou caracterizada como modelo *3+1’” (CNE/CP
9, 2001, p. 6).

Uma vez que visa a superacdo desse modelo amplamente criticado, porém ainda
presente na licenciatura, o documento reforca a sua condicdo de “principios orientadores”, ou
seja, ndo é uma imposicdo, mas uma orientacdo, devendo as sugestbes ser analisadas e
adaptadas a cada situacdo ou instituicdo. Neste sentido, o parecer revela-se “[...]
suficientemente flexivel para abrigar diferentes desenhos institucionais, ou seja, as Diretrizes
deste documento aplicar-se-do a todos os cursos de professores em nivel superior, qualquer
que seja o locus institucional” (CNE/CP 9, 2001, p. 7).

Esta caracteristica garante autonomia e maleabilidade a instituicdo para a reorientacao
de seus PP’s, adaptando-0s as recentes exigéncias legais, que ha muito se fazem necessérias,
para a melhoria da qualidade na formagé&o docente.

Podemos perceber as influéncias dessas diretrizes sobre a constituicdo de todos os
PP’s do curso, uma vez que € comum encontrarmos trechos ou até mesmo parégrafos inteiros
deste documento (com pouca ou nenhuma alteracdo) presentes nos projetos analisados.

Evidenciamos este fato no intuito de refletir sobre a influéncia dos documentos oficiais
sobre as reformulagdes dos PP’s, considerando a sua condigdo de objeto social e histérico em

construgdo. Nesse contexto consideramos relevante a cultura escolar no momento de sua
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constituicdo, além de outros aspectos ja explicitados neste estudo. Destacamos que a analise
da efetivacdo dessas orientagdes em sala de aula configura-se como objetivos desta pesquisa.

Ao discutir, em topico especifico, os desafios impostos aos cursos de formagao
docente, este parecer aponta alguns problemas a serem enfrentados, tanto no campo
institucional quanto no curricular. A superagao destes visa a construgdo de uma nova proposta
para esses Cursos.

No campo institucional o parecer destaca a necessidade de inversdao do sistema atual
em que a organizacdo da instituicdo determina a proposta pedagégica do curso quando, na
verdade, deveria-se partir de uma proposta pedagégica adequada a determinado grupo de
individuos ou sociedade, assumindo a fun¢do social do curriculo e da instituicdo diante do
profissional que deseja formar para, a partir deste pardmetro, organizar-se institucionalmente
para determinado fim.

Um exemplo onde a organizacgdo da instituicdo determina a forma de desenvolvimento
do trabalho pedagogica € o que se vé “[...] nos cursos de licenciatura que funcionam como
anexos do curso de bacharelado, o que impede a constru¢cdo de um curso com identidade
prépria (CNE/CP 9, p. 18)”.

Concordando com este parecer, consideramos extremamente penoso, aos licenciandos,
um curso onde a base de ensino esteja ancorada em um curriculo Unico e inflexivel, ndo
considerando as especificidades da instituicéo, local ou perfil dos alunos.

Entre outros temas, o documento enfatiza a auséncia de estudos sobre outros
documentos oficiais, como os PCN, Diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e
propostas curriculares dos cursos de licenciatura, resultando em um total desconhecimento
destas normas legais por parte dos licenciandos.

Outro tema levantado neste parecer, e que também est4 diretamente relacionado a
nossa pesquisa, € a concepgao restrita de pratica, tema que é novamente discutido nos aportes
tedricos. Logo, nos limitaremos aqui a apresentar alguns aspectos destas Diretrizes que
merecem destaques.

A nosso ver, a questdo central aqui colocada é a visdo segmentada entre teoria e
pratica, de tal forma que, ou se valoriza excessivamente a teoria (normalmente resumida aos
conhecimentos especificos), relegando o importante papel da prética enquanto fonte de
conteudos, ou exalta-se 0o conhecimento pedagdgico, desconsiderando as possibilidades de
reflexdo, andlise e organizacao das préaticas, tendo por base os conhecimentos tedricos.

Ao refletir sobre os efeitos desta compreensdo distorcida e limitada entre teoria e

pratica, Nacarato e Passos (2007, p. 176), revelam que:
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Para a sala de aula ficam destinadas as atividades tedricas, académicas e
cientificas, nas quais a pratica ndo se faz presente. A prética fica relegada
aos estagios, muitas vezes numa concepcdo também equivocada de
valorizagdo do saber pratico, desprezando a dimens&o tedrica dos saberes da
pratica.

Superar esta visdo reducionista e dicotdmica entre teoria e pratica torna-se uma
questdo central, bem como ultrapassar a ideia de que a relacdo entre as mesmas esta resevada
a disciplina de Estagio Supervisionado. Embora esta disciplina seja de extrema importancia
para esta relacdo, momento que se possibilita teorizar sobre a pratica e praticar a teoria
promovida a partir dos contetdos e reflexdes desenvolvidas no curso, a pratica enquanto
componente curricular deve permear todas as disciplinas da formacéao docente.

Tratando-se desta articulagdo entre teoria e prética, destacamos o principio

metodoldgico sobre o qual:

[...] todo fazer implica uma reflexdo e toda reflexdo implica um fazer, [...]
sua aplicacdo ndo exige uma resposta definitiva sobre qual dimenséo — a
teoria ou a pratica - deve ter prioridade, muito menos qual delas deva ser o
ponto de partida na formacao do professor (CNE/CP 9, 2001, p. 56).

Dessa forma, fica explicito nas Diretrizes ndo somente a intencdo de integrar teoria e
pratica, aproximando as diferentes areas de conhecimento, como também de assegurar a cada
instituicao a flexibilidade necessaria a elaboracdo de um PP que torne possivel consolidar esta
intencdo. Possiveis caminhos apresentados para essas aproximagdes sdo: a observacéo e
registro de situacdes de sala de aula, a analise de situacdes do cotidiano escolar, a reflexdo

sobre narrativas orais e escritas e 0s estudos de caso.

4.2.2 Parecer CNE/CES 1.302, de 06 de Novembro de 2001
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Publicado seis meses apds a CNE/CP 9, o parecer CNE/CES 1.302, que apresenta
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, parece
caminhar na contramdo do documento citado anteriormente. Gerando descontentamento em
toda a comunidade de educadores matematicos, este parecer € amplamente criticado pela
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e por pesquisadores como Silva, M.
(2004) e Nacarato e Passos (2007), ndo s6 por reforcar as diferencas entre bacharelado e
licenciatura, como também por colocar a licenciatura num patamar secundario em relagéo ao
bacharelado.

Iniciando o primeiro pardgrafo do documento encontramos a seguinte afirmac&o:

Os cursos de Bacharelado em Matematica existem para preparar
profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto 0s
cursos de Licenciatura em Matematica tem como objetivo principal a
formacdo de professores para a educacgdo basica (CNE/CES 1.302, 2001, p.
1).

A nosso ver, esta afirmacédo revela parcialidade ao reservar, unicamente ao bacharel, a
possibilidade de “carreira no Ensino Superior e pesquisa”, uma vez gque 0 acesso a esses
niveis implica uma continuidade de estudos semelhante aos dois profissionais, ou seja, a
conclusdo da graduagdo ndo garante a nenhum deles a possibilidade, por exemplo, de
lecionar no ensino superior. Creditar ao bacharel um papel de destaque para atuagdo no ensino
superior, 0 que nos permite deduzir que caberd também a este atuar na formacgdo de

professores, conforme destaca o parecer 1.302, € no minimo questiondvel, uma vez que:

A rigor o licenciado em Matematica tem uma formacao teorica-pratica mais
adequada para atuar como formador de professores que o bacharel, pois este
altimo normalmente ndo tem oportunidade de receber — seja ha graduacgao ou
na pos-graduacdo - uma formacdo académica em saberes didatico-
pedagogicos fundamentais da profissdo docente (SBEM, 2003, p. 39).

Cabe ressaltar que a atuacdo do bacharel como formador de professor ganha
dimensdes mais complexas, uma vez que a atuacdo deste na licenciatura “é vista, dentro dos

muros da universidade, como ’inferior’, [...] passando muito mais como atividade
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’vocacional’ o que permitiria grande dose de improviso e autoformulagéo do ’jeito de dar
aula’ (CNE/CP 9, 2001, p. 16).

Conforme observamos, o posicionamento implicito no parecer 1.302 contraria
posturas defendidas por toda uma comunidade de educadores matematicos, conforme
observamos em SBEM (2003). Também nos parece nada imparcial a colocacdo de que cabe
ao bacharelado “qualificar os seus graduados para a Pds-graduacdo visando & pesquisa e 0
ensino superior como pesquisador” (CNE/CES 1.302, p. 3). A esse respeito, apresenta-se a

seguinte questdo:

A quem cabe a formagdo de pesquisadores em Educacdo Matematica os
quais tém como objeto de estudo a triade “aluno-Matematica-professor” e
suas multiplas relacGes e determinagdes sociais, culturais, politicas, psico-
cognitivas, historico-filosoficas, epistemoldgicas e pedagogicas? (SBEM,
2003, p. 39).

Reconhecer a Educacdo Matematica como campo produtor de conhecimentos requer
ndo s6 conhecer as normativas oficiais, mas também refletir sobre o posicionamento da
comunidade que representa a Educagdo Matematica no Brasil e fora dele.

Partilhando também desta preocupacdo, Sales (2010) questiona a atuagdo de
matematicos da area pura e aplicada nos cursos de licenciatura, visto que seus conhecimentos
foram construidos sob uma base tradicional, onde a formacdo pedagdgica ndo é objeto de

preocupacdo. Segundo Gascon (apud Sales, 2010, p. 31-32):

O fazer de um professor, com formacéo centrada no formalismo, inspira
praticas pedagdgicas que exercem uma influéncia direta no desenvolvimento
das préticas docentes. Normalmente os que sdo formados nessa perspectiva
tendem a se tornar tecnicistas.

A mesma preocupacdo é observada no parecer CP 9, ao recomendar a observacéo do

perfil do profissional que atuara na formag&o dos futuros professores. Segundo este parecer:

Para atuagdo multidisciplinar ou em campos especificos do conhecimento,
aquilo que o professor precisa saber para ensinar ndo é equivalente ao que
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seu aluno vai aprender: além dos conteldos definidos para as diferentes
etapas da escolaridade nas quais o futuro professor atuara, sua formacédo
deve ir além desses contelidos, incluindo conhecimentos necessariamente a
eles articulados, que compdem um campo de ampliacdo e aprofundamento
da area (CNE/CP 9, p. 47).

Ao propor o primeiro item, denominado “Perfil dos Formandos”, o documento revela

algumas caracteristicas esperadas dos egressos. Para o bacharelado espera-se:

-uma solida formag&o de contetidos de Matemaética
-uma formagdo que lhes prepare para enfrentar os desafios das répidas
transformacOes da sociedade, do mercado de trabalho e das condigdes de
exercicio profissional (CNE/CES 1.302, 2001, p. 3).

Para o perfil dos licenciados séo listadas as seguintes caracteristicas:

- visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acBes dos
educandos.

- visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a
formacdo dos individuos para o exercicio de sua cidadania.

- visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos,
e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina (CNE/CES 1302, 2001, p. 3).

A critica que fazemos a este item deve-se ao fato de que, enquanto do bacharel espera-
se uma “solida formacao”, o licenciado devera ter apenas “visfes”, transparecendo que a este
basta apenas uma nocéo superficial da Matematica e do papel social que esta desenvolve, para
bem exercer a sua profissdo. Tal posicionamento, mais uma vez, diminui o valor da
licenciatura, ndo reconhecendo o amplo conhecimento ndo s6 matematico, mas também
pedagdgico, entre tantos outros que permitem a inter-relacdo entre estes campos, como 0
conhecimento em educagdo matematica, que constituem a formacédo profissional do formador
de professores.

Outra questdo que nos chama atencao é que essas “visdes” nem sempre sao levadas em
consideracdo no momento de constituicdo dos PP’s das licenciaturas em Matematica, uma vez

que 0 que temos visto, seguidamente, é a conclusdo do curso por um nimero estritamente
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reduzido de alunos. Dados do PP 2010 revelam que, no periodo de 2004 a 2009, o curso
formou 65 alunos de um total de 240 ingressantes, o que corresponde a 73% de evaséo.

O documento analisado apresenta ainda, quatro outros topicos. Sdo eles:
“Competéncias e Habilidades”, “Estrutura do Curso”, “Contetdos Curriculares” e “Estagio e
Atividades Complementares”.

Embora a falta de sintonia entre este documento e outras publica¢des oficiais, como 0
parecer CNE/ CP 9 de maio de 2001 e a resolucdo CNE/CP 1, de fevereiro de 2002, permeiem
por todo o documento, fato evidenciado em estudos como Silva, M. (2004), Nacarato e Passos
(2007) e SBEM ( 2003), limitaremos nossa abordagem a mais uma evidéncia da colocagéo da
licenciatura em um nivel menor, quando comparada ao bacharelado, enfatizada em seu item
quatro (contetdos curriculares). A nosso ver, esta compreensdao pode influenciar no
estabelecimento da cultura escolar da instituicdo, na relacdo entre diferentes areas de
conhecimento e, por sua vez, na reorganizacdo dos Projetos Pedagdgicos.

Na tabela 6, a seguir, dispomos os conteidos a serem explorados em cada curso,
alterando apenas a ordem em que aparecem no documento para permitir uma comparagdo

mais direta diante dos argumentos que apresentamos:

Tabela 6: Apresentacdo dos Contetidos Curriculares Obrigatérios Comuns a Todos os Cursos de
Matemaética, Bacharelado e Licenciatura

BACHARELADO LICENCIATURA

Caélculo Diferencial e Integral Célculo Diferencial e Integral
Algebra Linear Algebra Linear

Algebra Fundamentos da Algebra
Geometria Diferencial Fundamentos da Geometria
Anélise Matematica Fundamentos da Analise
Topologia Ciéncia da Educacao
Analise Complexa Geometria Analitica
Probabilidade e Estatistica Historia

Fisica Geral Filosofia das Ciéncias
Nocdes de Fisica Moderna Filosofia da Matematica
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Ao analisarmos os conteidos propostos para ambos os cursos, fica explicita a
depreciacdo dos mesmos quando abordados na licenciatura, uma vez que a esta estdo
vinculados apenas “fundamentos” de Algebra, Anélise e Geometria, deixando claro que o0s
referidos conteddos ndo serdo trabalhados na licenciatura na mesma profundidade que no
bacharelado, ou seja, que na licenciatura as disciplinas sdo menos rigorosas.

De fato, a forma como este documento aborda a questéo ndo s6 deprecia a licenciatura,
como desconsidera 0 quanto os conhecimentos matematicos e pedagdgicos, produzidos a
partir da Matematica enquanto ciéncia de referéncia, foram amplamente enriquecidos por
pesquisas em Educacdo e pela constante expansao e consolidacdo, enquanto campo cientifico
da &rea de Educacdo Matematica.

Outro ponto a ser considerado diz respeito a disciplina de Fisica, uma vez que esta
ndo é apresentada como obrigatéria na licenciatura. Silva, M. (2004, p. 87) questiona a
auséncia desta disciplina, visto que tal fato contradiz as proprias instrugdes deste parecer, uma
vez que os proprios legisladores destacam conforme aponta o parecer CNE/CES 1.302(2001,
p. 4) que “estabelecer relacBes entre a Matematica e outras areas do conhecimento” e
“trabalhar na interface da Matemética com outros campos de saber” sdo competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas nos licenciandos.

Entendemos que a analise deste documento pode resultar em interpretacdes diversas.
A compreensdo que defendemos, e que tem como base a anélise ndo sé deste documento, mas
também de estudos como os da SBEM, é que as diretrizes presentes no parecer 1.302
“ignoram e até contradizem principios apresentados nas ‘Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica’” (SBEM, 2003, p.36). Em conclusdo ao
Férum Nacional de Licenciatura em Matematica em 2002, os mais de 90 participantes de
diferentes Estados brasileiros concluem que a proposta apresentada “[...] ndo contempla e, em
alguns casos, nega aspectos que tém sido considerados fundamentais para a formacdo de

professores de Matematica em foruns nacionais de educadores” (SBEM, 2003, p. 36).

4.2.3 Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de 2002

Instituindo Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da

Educacgdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura plena, este documento resulta do
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estudo apresentado pelo parecer CNE/CP 9 de 2001. Trata-se de um conjunto de
determinagdes que visam fundamentar e orientar a organizacao institucional e curricular das
diversas licenciaturas, enfatizando aspectos da formagdo docente que ultrapassam aqueles ja
previstos na lei 9.394/1996.

Entre outros aspectos enfatizados nestas Diretrizes (que retoma a CP 9) destacamos,
nos principios norteadores da acdo docente, a necessidade de uma “[...] coeréncia entre a
formac&o oferecida e a préatica esperada do futuro professor [...]” (CNE/CP 1, 2001, p.2), 0
que consiste numa relacdo direta entre a acdo do formador e 0 que se espera dele. Tal
coeréncia, a nosso ver, so sera possivel mediante a superacdo do que um de nossos sujeitos de
pesquisa denomina “ranco” deixado pelo modelo “3 + 1”, segundo o qual a formacéo
fundamenta-se num conteudismo, ainda que se espere do formando competéncias que vao
muito além do simples dominio do conteddo.

Estas competéncias a que nos referimos permeiam todo o documento, recebendo maior
destaque em seu artigo 6° que aponta a construgdo do PP do curso como um momento

pontual para a consideragdo das mesmas, entre as quais destacam-se:

I - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dos contelidos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagéo
interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional (CNE/CP 1, 2001, p.3).

Percebe-se, nestas competéncias, o destaque para o papel social da Matematica e para
a construcdo de significados por meio da interdisciplinaridade. Destacam-se, ainda, o
conhecimento pedagégico e o aperfeicoamento da pratica, temas que acreditamos estarem
relacionados a cultura escolar estabelecida na institui¢do, e também foco desta pesquisa.

Também € enfatizada, nestas Diretrizes, a flexibilidade na escolha e organizacdo dos
conteudos que irdo compor a matriz curricular de acordo com objetivos e especificidade da
instituicdo. Num sistema onde o curriculo era tradicionalmente imposto, este documento

revela avancos na possibilidade de cada instituigdo compor o curriculo de acordo com suas
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necessidades. Ap6s um movimento complexo de didlogos e reflexdes exigindo
responsabilidade e planejamento, essas a¢Oes e concepg¢des deverdo se materializar no projeto
pedagogico da instituicéo.

No 11° artigo, 0 documento apresenta uma organizacdo da matriz curricular, por meio

de eixos articuladores, onde podemos encontrar as seguintes indicacdes:

I - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

111 - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formagdo comum com a formacéo especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a
acdo educativa;

VI - eixo articulador das dimens0es teoricas e praticas (CNE/CP 1, 2001, p.

5).

Fica explicita a busca pela consolidacdo de uma identidade para a licenciatura,
reconhecendo a relevancia de conhecimentos que deverdo ser desenvolvidos na licenciatura,
buscando desenvolver condicBes didaticas e estruturais para uma integracdo entre 0s
conhecimentos especificos e pedagogicos, bem como entre teoria e préatica.

Esta questdo torna-se a tonica nos artigos 12° e 13° do documento, onde temos:

Art. 12. Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua
duracdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica
sobre sua carga horéria.

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

§ 20 A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formac&o do professor.

8 3° No interior das &reas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formagdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagogicas, todas terdo a sua dimensao pratica.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagdo da
dimenséo pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover a
articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

8 1° A pratica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo, visando a atuacdo em situagdes contextualizadas, com
0 registro dessas observacBes realizadas e a resolucdo de situacdes-
problema.
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§ 2° A presenca da préatica profissional na formacao do professor, que ndo
prescinde da observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com
tecnologias da informacéo, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, producdes de alunos, situa¢des simuladoras e
estudo de casos.

8 3° O estégio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em
escola de educacdo basica, e respeitado o regime de colaboracdo entre os
sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda
metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a
escola campo de estagio (CNE/CP 1, 2001, p. 5)

Estas orientagOes constituem-se como importante referéncia para a superagdo da
dicotomia entre teoria e prética, sendo que esta Ultima deve ser inserida desde o inicio do
curso, bem como a integracdo desta as demais disciplinas, rompendo com a sobrecarga
depositada nas disciplinas de Estagio Curricular e Pratica de Ensino, o que, segundo Nacarato
e Passos (2007), muitas vezes provocava outra distor¢do: a valorizagdo apenas do saber
prético, desconsiderando os conhecimentos tedricos dos saberes da pratica. “A ideia a ser
superada, enfim, é a de que o est&gio é o espago reservado & préatica, enquanto, na sala de aula
se da conta da teoria” (CNE/CP 9, 2001, p. 23).

Conforme sugere este parecer, a compreensdo de uma imbricacdo entre teoria e
pratica, bem como desta intrinseca relacéo entre a disciplina de Estagio e as demais constitui
um momento privilegiado para a avaliacdo da pratica, uma vez que a ida do licenciando a
escola, apenas na etapa final de sua formacéo, “néo possibilita que haja tempo suficiente para
abordar as diferentes dimensdes do trabalho de professor, nem permite um processo
progressivo de aprendizado” (CNE/CP 9, 2001, p. 23).

Dessa forma, inserir a pratica desde o inicio do curso e dividir entre as demais
disciplinas tal responsabilidade permite a equipe de formadores um olhar critico sobre a
teoria, bem como sobre a estrutura curricular delineada no PP do curso.

Na sequéncia, o 14° artigo garante as instituicdes de formacgdo a flexibilidade
necessaria para a construcdo de seus PP’s, de modo que possam contemplar 0s eixos
articuladores anteriormente explicitados. Assim, cabera & instituicdo, de acordo com a
concepcéo do processo de ensino e de aprendizagem predominante em sua cultura, determinar
o perfil profissional que deseja formar, construindo ou reajustando seus PP’s para que

atendam a este fim.
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Os artigos que seguem tratam de certificar a viabilidade deste documento,
consolidando-o como um divisor de aguas para a formacg&o docente, gerando um importante e

intenso movimento de discussOes e reformulacGes dos PP’s das licenciaturas.

4.2.4 Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de Fevereiro de 2002

A Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, institui a duragdo e a carga
horaria dos cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da
Educacdo Baésica em nivel superior. Trata-se de um documento que resume, em apenas uma

pagina e dois artigos, as seguintes atribuigdes:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacédo de Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, em curso de Licenciatura, de graduacdo plena,
serd efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensGes dos componentes
comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

111 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacdo basica poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duracdo da carga hordria prevista no Art. 1° desta Resolugéo,
obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera
integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos.(CNE/CP 2, 2002, p. 1)

De modo analogo ao que ocorreu com os pareceres CNE/CP 9 e 1.302, em que o
primeiro ressalta a importancia de dar a licenciatura uma identidade propria, destacando
conhecimentos inerentes a formagdo docente, enquanto o segundo diminui a importancia da

licenciatura em sua capacidade de produzir pesquisas e conhecimentos, atribuindo apenas ao
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bacharelado esta condigdo de pesquisador, as resolugdes CP 1 e CP 2 parecem seguir o
mesmo caminho.

Se, por um lado, a resolucdo CP 1 apresenta uma intencdo de minimizar a distancia
entre teoria e pratica, dividindo a responsabilidade da prética entre todas as disciplinas, e ndo
mais restringindo sua acdo a uma unica disciplina como ocorria até entdo, a resolu¢cdo CP 2
apresenta uma segmentacdo entre horas de teoria e horas de pratica, deixando transparecer
uma visdo de que estas sdo acdes ndo somente diferentes, mas que podem ser desenvolvidas
separadamente. Esta postura contraria tanto a resolugéo CP 1 e o parecer CP 9, como posic¢oes
defendidas por pesquisadores como Vasques (1977), Candau e Lelis (1983) e Fiorentini
(1995), cujos posicionamentos s&o apresentados em nossos aportes tedricos.

Também contrério a esta segmentacéo, Silva, M. (2004,p. 65) defende que:

[...] qualquer divisdo ou tentativa de “contagem” das horas de préatica e das
horas de teoria €, no minimo, fantasiosa e burocratica. Como contar o tempo
de prética e teoria em uma aula de cinquenta minutos? Ou, mais dificil ainda,
como registrar quatrocentas horas de pratica em um curso de trés ou mais
anos? A préatica ndo deve ser inserida nos cursos de Licenciatura através de
um documento oficial, mas deve ser proposta aos coordenadores e docentes
através de ideias consistentes e argumentos convincentes.

Outro ponto que convém destacar diz respeito a relacdo entre a pratica docente do

formador de professores e aquilo que se pretende desenvolver nos licenciandos, uma vez que:

Para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias significativas e
ensina-los a relacionar teoria e pratica € preciso que a formacdo de
professores seja orientada por situacdes equivalentes de ensino e de
aprendizagem.(CNE/CP 9, 2001 p. 14)

Concordando com as citacOes anteriores, acreditamos ser de fundamental importancia
acOes oficiais ou institucionais que permitam explorar de forma imbricada a relagéo teoria e
pratica, de modo a permitir aos futuros professores que esta imbricacdo tenha reflexos em sua
pratica pedagdgica.

Ao adentrar em nossos aportes tedricos, buscamos discutir de forma mais ampla este

assunto. Esperamos, ao final deste estudo, explicitar ndo somente as diferentes visdes sobre a
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relagdo entre teoria e pratica, mas também o quanto essas visdes influenciaram ou se fazem
presente nas relacOes estabelecidas na instituicdo. Procuramos, ainda, elucidar o quanto esses
documentos foram decisivos no processo de reformulagéo curricular, se foram tomados como
referéncia ou subsidio para reflexdo, ou como uma imposicao vertical; ou seja, pretendemos
explicitar se estas mudancas ocorreram apenas pelas determinagdes oficiais, ou se estas

apenas eram mais um fator determinante no contexto.
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5 ANALISES

No capitulo anterior descrevemos a estrutura de cada um dos quatro PP’s analisados,
os itens neles contidos, bem como algumas variacGes apresentadas no decorrer da Ultima
década.

Neste capitulo aprofundamos nossas reflexdes quanto as modificagbes ocorridas nestes
PP’s, articuladas as respectivas motivacoes que culminaram em tais mudancas. Na sequéncia,
organizamos as disciplinas, de modo a permitir uma comparacdo direta da carga horéria
destinada as mesmas. Ao final do capitulo, confrontamos os dados obtidos desta analise e das
primeiras conclusdes, com os dados colhidos nas entrevistas, possibilitando-nos, ao final deste
estudo, emitir consideracGes mais consistentes.

Na sequéncia apresentamos, em ordem cronoldgica de analise, cada um dos PP’s
reformulados. Conforme ja explicitado no capitulo anterior, o PP 2000 é tomado como
pardmetro para observacdo das modificacGes ocorridas; logo, iniciamos nossos apontamentos
a partir do PP 2003.

5.1 ANALISE DO PP 2003

Uma vez que este documento surge logo apds a publicacdo do parecer CNE/CP 9 de
2001, bem como das resolugdes CNE/ CP 1 e CP 2 de 2002, é visivel algumas modificacdes
no projeto, em funcdo de atender as determinagdes destes documentos, como ocorre na
insercdo da pratica como componente curricular.

Podemos observar a “pratica” inserida em seis das 16 disciplinas que compdem o
bloco de conhecimentos especificos. Sdo elas: Geometria (34 das 136 horas), Calculo
Numérico (34 das 68 horas), Fisica | (34 das 136 horas), Fisica Il (34 das 136 horas), Histéria
da Matematica (34 das 68 horas) e Probabilidade e Estatistica (34 das 102 horas), totalizando
204h de préatica, num curriculo que prevé 1870h para o contetdo especifico, de uma carga
horaria total de 3196h, sendo as demais distribuidas entre as disciplinas de formacao
pedagdgica (306h), complementar (340h), estdgio curricular supervisionado (408h) e

atividades académicas complementares (272h).
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Destacamos, ainda, o fato de que todas as disciplinas especificas, onde se inseriu carga
horaria de pratica, permitem o manuseio de algum instrumento ou material para realizacdo de
calculos ou experimentos, 0 que pode sugerir a compreensdo de uma pratica manipulativa,
que explicitamos em nossas consideracdes finais.

Quanto as demais disciplinas que compdem a formagao pedagogica e complementar, a
prética esta inserida em 8 das 10 disciplinas, sendo excecOes apenas as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Estrutura e Funcionamento da Educagdo Nacional. Acrescenta-se a estas mais
duas disciplinas que compdem o Estagio Curricular Supervisionado. S&o elas: Pratica de
Ensino de Matematica no Ensino Fundamental e Pratica de Ensino de Matematica no Ensino
Médio, que adicionam mais 204h de pratica. Somadas as citadas anteriormente, estas
disciplinas totalizam 612h de prética, “cumprindo” (e excedendo) o minimo de 400h de
pratica como componente curricular, conforme recomenda a resolugdo CNE/ CP 2.

Chama-nos a atencdo dois pontos:

1- “A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que a
restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso” (CNE/ CP 1, 2001, p.5). Destacamos
que, ainda que esta carga horaria de préatica exceda as 400h previstas na CP 2, e que ndo esteja
isolada apenas as disciplinas que compdem o Estagio Curricular Supervisionado, o PP do
curso prevé apenas para essas (disciplinas de estagio), 204h de prética, o que corresponde a
mesma carga horéaria total destinada ao bloco de disciplinas que compdem a area de
conhecimentos especificos, ou ainda, a soma da carga destinada as demais disciplinas (de
formacdo pedagogicas ou complementar), evidenciando que, sozinha, esta disciplina tem a
mesma responsabilidade com a inser¢do da pratica que os dois blocos citados anteriormente, o
que nos parece N0 minimo, intrigante.

Enquanto um olhar répido sobre a carga horéaria pode sugerir uma valorizacdo da
“pratica” no curso, uma analise mais cautelosa pode deixar duvidas a esse respeito, podendo
também transparecer apenas um cumprimento burocratico quanto a insercdo da pratica nas
demais disciplinas, prevalecendo a concepgdo de que a insercdo da pratica na licenciatura
continua sendo fungdo exclusiva do estagio, 0 que contraria a resolugdo CNE/CP 1 de 2001.
Esclarecer estas davidas é um de nossos propositos da analise das entrevistas.

2- “A prética deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagéo
do professor” (CNE/ CP 1, 2001, p.5). Se considerarmos que todas as disciplinas contribuem
para a formacdo integral do futuro professor, entdo, neste caso as disciplinas de Célculo
Integral e Diferencial, Analise Matematica e Algebra Linear, s6 para citar algumas, estariam

se abstendo de contribuir com essa formacéo, uma vez que o PP do curso ndo destina a estas a
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insercdo da “pratica”. Dito isso, ndo queremos ser redundantes em retomar a critica a
legislagdo quanto a divisdo da formacdo de professores em horas de teoria e horas de pratica,
fato ja abordado neste estudo.

Outra alteragdo também observada neste PP, em relagdo ao anterior, diz respeito a
ampliacdo da carga horaria destinada ao estagio curricular supervisionado de 300h para 400h.
Nesse projeto, estas se encontram divididas em 102h de teoria e 102h de pratica em cada um
dos dois altimos anos da formacéo, totalizando 408h.

Uma pequena alteracéo na carga horéria de Psicologia da Educagdo representa apenas
um ajuste, retirando horas de teoria e destinando a prética, surgindo ainda a disciplina de
Filosofia e Histdria da Educagdo, o que nos parece ser a Unica alteracdo que néo tenha origem
em uma determinacdo legal.

As Ultimas modificagcfes que percebemos originam-se de recomendagdes da comissdo
que avaliou o PP anterior, sugerindo, conforme indica este PP, além de mudancas nas ementas
das disciplinas, inserir disciplinas para as Atividades Académicas Complementares, alterar a
disciplina Desenho Geométrico e Geometria Descritiva para Geometria Euclidiana e diminuir
o contetido de Algebra, uma vez que este continha um elevado nivel de complexidade.

Todas as mudancas podem ser verificadas na analise do PP 2005. As Atividades
Académicas Complementares sdo destinadas 272h, enquanto a andlise das ementas das
disciplinas revelam a efetivagdo das mudancgas sugeridas (e ja apresentadas no capitulo
anterior), assim como é possivel observar no curriculo a extingdo de 136h destinadas a
disciplina de Algebra, ficando apenas a disciplina de Algebra Linear, também com 136h.

Tal modificacdo ndo significa reducdo da carga horaria de contetdo especifico, uma
vez que surgem as disciplinas de Analise Matematica, com as mesmas 136h subtraidas de
Algebra, e Historia da Matematica, com 68h.

Ao finalizar nosso olhar sobre este PP, percebemos que prevalecem alteragdes
decorrentes ou derivadas de alguma normativa oficial, dentre estas as resolu¢cdes CNE/ CP 1 e
CP 2 de 2002, bem como da comissdo de avaliagdo do PP. ExcecOes a estas ocorréncias sao
apenas o surgimento das disciplinas de Histéria da Matematica e Filosofia e Historia da

Educacéo.
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5.2 ANALISE DO PP 2005

ApoOs a descricdo deste PP, no capitulo 4, pouco se acrescenta a sua analise.
Reforgamos os argumentos j& apresentados quanto & sintonia existente entre seu texto e alguns
documentos oficiais, como podemos observar ao analisar o subitem do PP que trata das

atividades praticas, o qual descreve o seguinte:

Essas atividades deverdo ser desenvolvidas com énfase nos procedimentos de
observacéo e reflexdo, visando a atuacdo em situacBes contextualizadas e a
resolucdo de situagdes problema caracteristicas do cotidiano do professor de
Matematica (UEMS, 2005, p. 6).

Observamos que tal argumento trata exatamente do que descreve o § 1° do artigo 13 da

resolucdo CP 1:

A prética sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacao e
reflexdo, visando a atuacdo em situagdes contextualizadas, com o registro
dessas observacdes realizadas e a resolucdo de situacfes-problema (CNE/CP
1, 2001, p. 6).

Outra oportunidade onde transparece a influéncia deste documento sobre o PP 2005

observa-se na seguinte transcrigao:

As atividades praticas estardo presentes desde o inicio do curso e deve
permear toda a formagéo. Apesar de estar incluida como carga horaria em
algumas disciplinas, todas elas deverdo ter sua dimensdo pratica (UEMS,
2005, p. 6).

Da mesma forma que anteriormente, a descricdo do modo de abordagem da pratica no
interior do curso ou das disciplinas retrata, novamente, aquilo que propde o artigo 12 da

resolucdo CP 1.
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8 2° A prética deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formagdo do professor.

8 3° No interior das &reas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagogicas, todas terdo a sua dimensédo pratica (CNE/CP 1, 2001, p. 6).

Estes apontamentos relevam a influéncia da resolugdo CNE/CP 1 sobre o processo de
reformulacdo do PP 2005 de forma mais intensa que no projeto anterior (2003), que se limitou
a inserir a carga horéria de pratica e a ampliacdo da carga horaria de estagio supervisionado,
orientadas pela resolucdo, enquanto no PP 2005 observa-se também influéncias deste
documento ao longo de toda sua redagéo.

Contudo, a andlise deste PP ndo nos permite identificar se houve estudos aprofundados
sobre este documento, ou se este foi utilizado apenas como fonte de consulta rapida durante a
redacao do PP.

Ao levantarmos esta questdo, ndo pretendemos fazer pré-julgamento, ou tirar
conclusdes precipitadas, pelo contrario, pretendemos justificar nossa impossibilidade de emitir
consideracGes a este respeito; somente apOs a realizacdo das entrevistas é que teremos
elementos mais consistentes para ampliarmos esta discussao.

Dando continuidade a andlise, observamos que a carga horaria destinada a area de
conhecimentos especificos permaneceu exatamente da mesma forma que no PP anterior, ou
seja, 16 disciplinas, das quais seis possuem a pratica como componente curricular. Ocorreu
também um aumento de 34h na carga horaria das disciplinas de Psicologia da Educacdo e de
Filosofia e Histdria da Educagdo, passando de 68h para 102h. Observamos ainda uma redugéo
em 68h na carga horaria das Atividades Académicas Complementares, reduzindo-a de 272h
para 204h (ajustando-se & carga horéaria minima de 200h, exigida pela resolucdo CNE/CP 2 ).

Diante da determinagdo de que se institua no curriculo o Trabalho de Concluséo de
Curso (TCC), sdo destinadas a ele 68 horas aula, as mesmas subtraidas das Atividades
Académicas Complementares, 0 que sugere que esta reducdo pode ter sido uma forma de
atender tanto & resolucdo CNE/CP 2, que determina o minimo de 200h as Atividades
Académico-Cientifico-Culturais, quanto a minuta de resolucdo CEPE/UEMS 2004, que

normatiza o TCC.
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5.3 ANALISE DO PP 2010

Da mesma forma que nos projetos anteriores, optamos por uma descricao inicial do PP
2010 no capitulo 4 desta pesquisa, permitindo melhor situar o I6cus em que esta situada.

Discussbes sobre a reformulagdo do PP 2005 tiveram inicio no final de 2008,
culminando na elaboracdo do projeto que ora descrevemos. Tal iniciativa tem como principais
objetivos atender a sugestdes da comissdo interna de avaliacdo do curso, que propde: detalhar
as ementas das disciplinas, separar a Pratica de Ensino do Estagio Supervisionado, adequar o
oferecimento das Atividades Complementares & legislacéo, atualizar a bibliografia do curso,
além e revisar a hierarquia na estrutura curricular.

A andlise do PP 2010 aponta que, ao realizar as modificagdes sugeridas, a equipe leva

em consideragdo os seguintes fatores:

a) a regido do Vale do lvinhema dispde de caracteristicas diferentes de
outras regides onde o curso ¢ ofertado; b) o quadro de professores encontra-
se consolidado e fixo na localidade. c¢) é necessaria melhoria na
produtividade do curso, levando em conta as peculiaridades da regido; d) o
projeto pedagdgico apresenta um nimero excessivo de disciplinas e uma
carga horaria inadequada para um curso noturno; e) as ementas das
disciplinas, assim como as Bibliografias, necessitam de adequacdo (UEMS,
2010, p. 14).

Percebemos, na afirmagdo, algumas motivagdes que acompanham as sugestdes da
comissdo de avaliacdo, dentre as quais destacamos a adequacdo do curso as especificidades
regionais, a demanda local, o que se justifica, uma vez que, a partir de 2009, todos 0s cursos
da UEMS ganham autonomia para construirem o seu préprio projeto pedagogico.

A necessidade de reconsiderar a hierarquia curricular é algo que consideramos de
extrema relevancia, pois € sabido que, conforme ja explicitado neste estudo, na licenciatura
em Matematica, a abordagem de conhecimento especifico tem prevalecido sobre o
pedagdgico. Tal fato desconsidera a contribui¢do dessa area de conhecimento no processo de
investigacdo, organizacgdo, articulacdo, criacdo e ressignificacdo dos conceitos matematicos
praticos ou tedricos, permitindo que os alunos avancem em seu processo de aprendizagem e

produzam conhecimentos de modo intuitivo ou sistematico.
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Diante da proposta de ajuste, notamos uma redugdo de 16 para 10 disciplinas de
conhecimento especifico. Todavia, cabe destacar que houve também modificagdes nas
disciplinas que compunham este bloco; desta forma, Fisica | e Il, antes no bloco de
conhecimento especifico, passam a compor o bloco de disciplinas de formacgdo geral, da
mesma forma que Histéria da Matematica passa a compor o bloco de disciplinas que
estabelecem a interface com a Educacdo Matematica. Neste contexto, surgem novas
disciplinas, dentre elas, a Informatica no ensino de Matematica, que é inserida no bloco de
conhecimentos especificos.

Nossas afirmacdes até entdo se basearam na relacdo com os PP’s anteriores, todavia,
de acordo com o novo projeto, a area de conhecimento especifico é constituinte de um grande
bloco dividido em trés mddulos: O primeiro é denominado “Disciplinas da Area de
Matematica”, onde estdo presentes as seguintes disciplinas: Matematica Elementar, Calculo
Diferencial e Integral 1, Geometria, Geometria Analitica, Calculo Diferencial e Integral II,
Algebra Linear, Informatica no Ensino de Matematica, Analise Matematica, Estruturas
Algébricas, Probabilidade e Estatistica e Calculo Numérico. No segundo mdodulo,
“Disciplinas que Estabelecem a Rela¢do com a Préatica Docente”, estdo as disciplinas: Estagio
Curricular Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental e Estagio Curricular
Supervisionado de Matematica no Ensino Médio.

O terceiro e ultimo médulo traz uma inovagdo mais visivel que nos demais, uma vez
que ndo havia, em nenhum dos PP’s anteriores, um bloco de disciplinas que visassem,
explicitamente, a discussdo de temas voltados a Educacdo Matematica. Este bloco é
denominado “Disciplinas que Estabelecem a Interface com a Educacdo Matematica” e é
composto pelas disciplinas: Metodologia da Investigacdo em Educacdo Matematica,
Laboratério de Ensino de Matematica, Didatica da Matematica e Historia da Matematica.

A nosso ver, o surgimento do bloco de disciplinas que estabelecem a interface com a
Educacdo Matematica marca um grande momento para a formagdo de professores de
Matemaética de modo geral e, especificamente, para 0 curso em questdo, uma vez que nao visa
0 cumprimento de nenhuma norma especifica, como as que motivaram a maioria das
modificagbes dos PP’s anteriores, revelando outras motivacGes para tal posicionamento.
Destaca-se, também, ndo s6 o surgimento da disciplina de Informéatica no Ensino de
Matemaética, mas a compreensdo desta enquanto disciplina de conhecimento especifico para a
formacdo de professores de Matematica. Atentar-se para a necessidade de utilizagdo das
tecnologias educacionais nos cursos de formagdo docente é uma recomendacdo do parecer
CNE/CP9, que aponta:



106

Se 0 uso de novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo estad sendo
colocado como um importante recurso para a educagdo basica,
evidentemente, 0 mesmo deve valer para a formagdo de professores. No
entanto, ainda sdo raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro
professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador, rédio,
videocassete, gravador, calculadora, internet e a lidar com programas e
softwares educativos. Mais raras, ainda, sdo as possibilidades de
desenvolver, no cotidiano do curso, os contetidos curriculares das diferentes

areas e disciplinas, por meio das diferentes tecnologias(CNE/CP9, 2001, p.
24).

A auséncia do uso de tecnologias voltadas & formacgdo do professor observamos
também nos PP’s analisados anteriormente, ainda que, no primeiro projeto analisado (PP
2000), encontramos a especificagdo de habilitacdo em Mateméatica com énfase em
informética. Esta abordagem se resumia as atividades meramente técnicas da disciplina de
Calculo Numérico, ndo sendo observada nenhuma disciplina, ementa ou outro item qualquer
que sugira a utilizacdo de tecnologias para o ensino de Matematica.

Entendemos que o projeto 2010 apresenta evolugdes em relagcdo aos PP’s anteriores
também no tangente ao uso tecnoldgico, revelando uma busca por superar esta lacuna na
formacdo docente, uma vez que, de modo geral, “os cursos de formagdo ainda ndo sabem
como preparar professores que vao exercer o magistério nas proximas duas décadas, quando a
mediacdo da tecnologia vai ampliar e diversificar as formas de interagir e compartilhar, em
tempos e espagos nunca antes imaginados” (CNE/CP 9, 2001, p. 25)

As mudangas ja explicitadas do PP 2010, acrescenta-se a redagio, que se apresenta
ainda mais articulada com documentos oficiais e textos que tratam da formacdo de
professores, como podemos verificar na citacdo abaixo, presente no documento, que é
transcricao literal (com as devidas referéncias) de trecho da SBEM (2003), onde evidencia-se

que:

[...] o Curso de Licenciatura em Matematica deve ser concebido como um
curso de formacdo inicial em Educacdo Matematica, numa configuraco que
permita romper com a dicotomia entre conhecimentos pedagdgicos e
conhecimentos especificos e com a dicotomia entre teoria e pratica. A
identidade dos Cursos de Licenciatura constroi-se apoiada, evidentemente,
em conhecimento matematico, visceralmente vinculado ao tratamento
pedagogico e histérico, com o que se configurara uma “Matematica” distinta
daquela meramente formalizada e técnica. A constituicdo dessa identidade
requer um repensar sobre a formacéo dos formadores de professores e um
cuidado especial na escolha dos profissionais que atuam nos Cursos de
Licenciatura [...] “(SBEM, 2003, p. 4)".
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A ideia de superacdo da dicotomia entre teoria e pratica permeia todo o texto do
projeto, acentuado por diversas referéncias a SBEM, como a apresentada acima, que justifica
a busca por profissionais que tenham um perfil para trabalhar na licenciatura, acrescentando
ainda que “o profissional que atuard no Curso de Licenciatura em Matematica da Unidade
Universitaria de Nova Andradina devera apresentar caracteristicas compativeis com a
proposta pedagdgica do curso, que € a base para a docéncia” (UEMS, 2010, p. 36).

Até este momento buscamos explicitar algumas das principais alteracdes realizadas
neste projeto. Percebemos que, embora ndo tenha havido determinagfes oficiais mais
recentes, tal projeto ainda revela influéncias de documentos publicados em 2001 e 2002,
principalmente no tocante a consolidacéo da licenciatura, como proposto pela CP 9.

Entendendo que a comparagdo com os demais projetos permite melhor explicitar as
mudancas ocorridas no PP 2010, damos sequéncia a esta analise, estabelecendo um paralelo

entre este e 0s projetos anteriores.

54 MUDANGCAS NOS PROJETOS: O QUE SUGEREM AS ALTERACOES
OCORRIDAS?

Diante das mudangas significativas encontradas no PP 2010, buscamos uma
categorizacdo das disciplinas, de modo a permitir a comparagdo entre as cargas horarias em
cada PP, possibilitando-nos compreender o enfoque sobre cada area de conhecimento,
permitindo-nos responder posteriormente nossa questdo de pesquisa. Para tanto, consideremos

a tabela abaixo:

Tabela 7: Percentual de Representatividade da Carga horaria de Cada Categoria em Relagdo a Carga
Horaria Total do Curso

DISCIPLINAS ppP 2000 pp 2003 | pp 2005 PP 2010
CONHECIMENTO ESPECIFICO 47% 50% 49% 41,5%
FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO 9,3% 9,6% 11,4% 14,1%
CATEGORIAS EbucAcAo MATEMATICA’ - - - 12,3%
INTERFACE COM OUTRAS AREAS DO 29,3% 19,2% 18,7% 11,3%
CONHECIMENTO
ESTAGIO SUPERVISIONADO 10,6% 12, 7% 12,5% 14,1%
TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO - - 2,1% 3,8%
ATIVIDADES ACADEMICAS COMPLEMENTARES 3,8% 8,5% 6,3% 6,6%
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Os dados apresentados revelam que, nas reformulagcdes de 2003 e 2005 (periodo logo
apos a publicacdo das resolugdes CNE/CP 1 e 2 de 2002), as mudangas na carga horaria das
disciplinas ndo abalam a supremacia da area de conhecimentos especificos que, em 2003,
respondia por 50% da carga horéria total do curso.

Varia¢Ges mais acentuadas no mesmo periodo devem-se principalmente a regulacdes
internas que extinguiram a disciplina de Educacéo Fisica e Técnicas de Redacéo, inserindo no
lugar desta Gltima a disciplina de Lingua Portuguesa, com carga horaria menor. Destaca-se
ainda a resolugdo CNE/CP 2 que amplia a carga hordria do Estagio Curricular
Supervisionado, bem como das Atividades Académicas Complementares. Outra contribuicéo
para esta variacdo deve-se ao aumento na carga horaria total do curso, fazendo com que
disciplinas que ndo tiveram sua carga horéria aumentada, passassem a representar um
percentual menor em relacdo a carga horaria total do curso.

Direcionando nosso olhar sobre a dltima reformulacdo, destacamos como pontos
principais a reducéo da carga horaria de contetdo especifico, bem como um aumento no bloco
de fundamentos da educacdo, que compde as disciplinas pedagogicas, o que pode representar
um novo momento da licenciatura. Outro ponto que merece destaque € 0 surgimento de
disciplinas que tratam especificamente da area de Educacdo Matematica. Este fato marca um
momento impar na licenciatura e possibilita ndo s6 um olhar sobre aspectos da formacao
docente, que difere daquele meramente técnico-formal do bacharelado, ou centrado em
aspectos pedagOgicos gerais, mas permite um canal de dialogo e reconhecimento da
importancia de cada area de conhecimento, uma vez que o educador matematico atua na
interseccdo destas duas areas.

Entendendo que o olhar apenas sobre a carga horaria das disciplinas ndo nos permitem
uma visdo mais ampla das mudangas ocorridas, uma vez que ndo sdo reveladoras das
discussoes, reflexdes, concepcdes, convergéncias e divergéncias que constituem a formagao
do curriculo, buscamos na andlise das entrevistas, apresentadas a seguir, argumentos que
revelem de que forma este processo de mudancas foi conduzido, bem como, as condicGes de
didlogo e reflexdo do corpo docente sobre aspectos importantes da formacdo do futuro

professor de Matematica.
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5.5 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Apos a realizacdo e transcrigdo das entrevistas, centramos nossa atencdo nas analises
destas, buscamos excertos que caracterizassem questdes relacionadas a: (l) fatores que
impulsionaram as reformulagGes dos projetos pedagogicos; (I1) cultura escolar estabelecida;
(111) relago teoria e pratica; (V) relagdo entre as disciplinas pedagogicas e especificas.

A seguir, apresentamos a analise das entrevistas categorizadas, fundamentalmente, nos
pontos explicitados no paragrafo anterior.

A apresentacdo das analises segue a ordem cronoldgica da realizagdo das entrevistas,
iniciando com o professor que participou de todas as reformulacdes dos PP’s, seguidos dos
coordenadores do curso, denominando-os respectivamente por Cy, C,, Cs e Cy, iniciando por
Cl.

5.5.1 Analise da Entrevista com C;

Conforme j& explicitado no capitulo anterior, nosso primeiro sujeito cursou licenciatura
em Matematica, concluiu o mestrado em Educacdo, na linha de Ensino de Ciéncias e
Matematica e, atualmente, estd em fase de conclusdo_do doutorado na mesma area. Exerceu
diversos cargos na UEMS, tais como: professor de Geometria e Estagio Curricular
supervisionado, chefe do extinto departamento de Matematica, coordenador do curso de
Licenciatura em Matematica, além de ter sido um dos precursores na implantacdo da
Especializacdo em Educacdo Matematica, onde atuou também como coordenador do curso.
Nossa entrevista aborda todo o periodo de existéncia do curso, iniciando pela
reformulacdo do PP 2003. Ao analisar este projeto, percebe-se a influéncia das resolugdes
CNE/CP 1 e 2 de 2002, uma vez que este ja traz incluso no curriculo as 400h de pratica como
componente curricular. Todavia, esta agdo limita-se a um ato burocrético, fato que é
evidenciado na fala do entrevistado.
Ao abordar a relagdo entre teoria e pratica, C; comenta sobre a presenca da pratica

como componente curricular nas reformulagdes dos projetos pedagogicos, salientando a
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influéncia direta da Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que instituiu as 400

horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso:

[...] em 2003 o projeto, na verdade ele foi inserido a pratica como
componente curricular em todo o desenvolvimento do curso, desde a
primeira série até a quarta [...] a gente fez isso porque como a gente tava
fazendo um mudanga no projeto pedagdgico a gente ja atendeu a legislagéo,
sO que [...] na verdade esse projeto passou o tempo todo sem efetivar isso
[...] aqueles professores do curso que estavam numa linha de pesquisa de
educacdo matematica, que estavam acompanhando todo o trabalho da SBEM
na questdo da pratica como componente curricular, esses professores
tentaram fazer alguma coisa.

Percebemos a auséncia de uma discussdo ou reflexdo prévia sobre a insercdo da pratica
como componente curricular no PP do curso. Embora a legislagdo permitisse ainda um tempo
para adaptacdo dos cursos a estas determinagdes, a instituicdo pesquisada se antecipa em
oficializar a mudancga, contudo, seu efeito fica limitado ao cumprimento burocratico,
encontrando resisténcias para transformar estas normativas oficiais em agdes efetivas em sala
de aula.

Resisténcia maior & implementacdo desta pratica foi observada por parte dos
professores da area de matematica pura e aplicada. De acordo com o entrevistado, embora a
legislagcdo fosse ‘cumprida’, houve resisténcia de professores que ministravam disciplinas

especificas:

Entdo, ela [a préatica] foi incorporada em quase todas as disciplinas, tinha l&
as disciplinas de Calculo, Algebra, Geometria, essas disciplinas ai
incorporaram a pratica como componente curricular, quer dizer, n6s que
somos da educacdo matematica achavamos que era possivel realmente fazer,
s6 que nos ndo davamos em todas estas disciplinas entdo, elas estavam
nestas disciplinas e... cumpriam a legislacdo (risos) ponto final. [...] eles
sabiam que tinha no projeto, mas passava batido, ninguém fazia nenhuma
exigéncia quanto ao planejamento do trabalho do professor. [...] alguns
falam assim “pode colocar na minha disciplina, eu ndo vou fazer nada com
esse tipo mesmo, entdo ela vai ficar ai”.

Tais afirmagdes revelam ndo somente uma resisténcia a inser¢do da pratica ao

curriculo, por parte destes docentes, mas também uma discrepancia entre este posicionamento
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e as recomendacdes elencadas pela CNE/CP 9 que, ao propor uma revisao critica dos modelos
atuais de licenciatura, recomenda “atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacdo e 0s
curriculos vivenciados, considerando as mudangas em curso na organizagao pedagodgica e
curricular da educacdo basica” (CNE/CP 9, p. 5), revelando a necessidade de uma reflexdo
critica, ampla e flexivel da proposta curricular do curso. Este mesmo documento recomenda
ainda alteracdes que visem “dar relevo a docéncia como base da formacéo, relacionando
teoria e pratica” (CNE/CP 9, 2001, p. 5). Diante das revelagdes de C; e da andlise dos PP’s,
entendemos que, até entdo, a superacdo deste obstaculo continuava sendo um desafio para o
curso.

No decorrer da entrevista percebemos que, num primeiro momento, posterior a
publicagdo da resolucdo CNE/CP 9, a visdo de unidade entre teoria e pratica, compreendida
conforme Candau e Lelis (1983, p. 14) como uma “ unidade indissoltvel [...], assegurada
pela relacdo simultanea e reciproca, de autonomia e dependéncia de uma em relacéo a outra”
permaneceu estagnada e agdes implementadas na tentativa de supera-la ndo sairam papel.

Destacamos que este ndo ¢ um fato isolado. Em artigo publicado em 2007 sobre as
licenciaturas em Matemaética do Estado de S@o Paulo, Nacarato e Passos ressaltam que “a
ideia de prética foi interpretada pelas instituicdes para atender, muito mais, a suas proprias
necessidades de adequacdo de grade curricular e ao seu corpo docente do que a formacdo do
profissional que atuara na escola basica” (NACARATO; PASSOS, 2007, p. 172).

Como ja foi dito anteriormente, no inicio do periodo de reformulacdo dos PP’s, ou
seja, ao dar inicio as primeiras reformulaces da década de 2010, as diferentes formagfes do
corpo docente, ao invés de agregarem conhecimentos, foram fatores de distanciamento entre
os professores. 1sso porque prevalece ainda, para alguns matematicos, a concepg¢do de que
relacionar teoria e pratica consiste em ‘perda de tempo’. C; comenta a reagdo comum destes

professores:

[...] “ficar perdendo tempo. Para que fazer isso? Eu quero ensinar contetido
de célculo, &lgebra, anélise e assim por diante, ndo quero ficar perdendo
tempo com a pratica como componente curricular”. E ha também a questao
de que a pratica se aprende depois de formado. E uma ideia que gira em
torno de muitas cabecas por ai, dentro do curso.
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Para este grupo (dos matematicos), a ideia de pratica esta vinculada a realizagdo de
exercicios, caracterizando a visdo de que dar atividades para os alunos fazerem constitui a

“pratica”, da mesma forma que ministrar aulas expositivas comp&em a parte tedrica do curso:

Esta € uma visdo dos matematicos, que eles falam: “entdo eu fago isso”.
Entdo ele apresenta esta visdo, por exemplo, quando ele tem uma lista de
exercicios, e que ele pratica aqueles exercicios, que ele vai fazendo, quer
dizer, essa € a pratica né, pra eles essa € a pratica.

Para Cy, a préatica parece implicar alguma reflexdo, mesmo que ainda ligada somente a
acao:

Nossa experiéncia tem funcionado assim, por exemplo, ndés temos
desenvolvido algumas atividades de pratica docente com aula
simulada...certo...essa pratica docente € feita na sala de aula la no curso, e
essas aulas simuladas, elas sdo importantes porque, o aluno ele tem a
oportunidade de preparar um assunto, trabalhar aquele assunto e a gente
discutir com ele, entdo é a hora do professor de estagio, dos colegas assim...,
contribuir né, para que ele possa melhorar aquele trabalho, entéo é assim, um
tipo de um..., de um laboratério mesmo de pratica docente, ali vocé tem toda
a oportunidade de discutir a questdo didatica, questdo de apresentar um
determinado conteldo e assim por diante. Ai a gente pensa assim, se 0S
alunos fossem resolver esses exercicios, e explicar, tentar fazer um trabalho
de exposicdo desses exercicios, talvez ai estivesse aproximando muito com a
questdo da préatica docente, quer dizer, ele esta 14, apresentando algo que ele
elaborou e ele quer mostrar como ele fez aquilo né.

Em relacdo a area de formacdo pedagdgica, surgem evidéncias de aproximacao entre

esta e a educacdo matematica:

[...] entdo, hoje nds temos professores pesquisando a Filosofia da Educagéo
Matematica, na Psicologia existem muitos trabalhos com a Psicologia que
estdo voltados para a educacdo matematica. Entdo os professores estdo se
integrando nesta questdo de que, mesmo de forma geral, tem que estar
voltado pra educagdo matematica.

A nosso ver, estas mudan(;as que vem ocorrendo no curso relacionam-se, entre outros

fatores, ao fortalecimento de um grupo de educadores matematicos presentes na instituicao,
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conquistando espagos e promovendo reflexdes sobre a identidade do curso; todavia, esta
mesma aproximacao ndo e percebida entre as areas citadas e a de conhecimentos especificos,
necessitando avancos nesse sentido. Segundo Traldi Junior (2006, p. 23), “para que 0 curso
tenha identidade prépria é fundamental a qualidade do seu projeto pedagdgico, que é
constituido por um processo de negociagdo e corresponsabilidade desenvolvidas a partir do
grupo de formadores que atua nesses cursos [...]”. Tal afirmacdo reforca nossa busca por
estabelecer uma compreensdo da relacdo entre a cultura escolar estabelecida e o PP proposto
em cada momento da instituicdo, sendo este, fruto deste processo dinamico de reflexdo (ou
falta de) que promove avancgos e retrocessos, conquistas ou estagnacoes.

Todavia, é diante deste movimento de reflexdo e negociacdo, que sdo percebidas
alteracbes no curriculo do curso, com destaque para a reformulacdo do ultimo PP. Sdo
alteracdes significativas na carga horaria das disciplinas, mudanca de nome e até extin¢do de
algumas disciplinas e inser¢do de outras, constituindo um novo item no PP denominado
Disciplinas que Estabelecem a Interface da Matematica com a Educacdo Matematica. Neste
bloco foram inseridas disciplinas como “Didatica da Matematica”, “Metodologia da
Investigagdo em Educacdo Matematica”, “Laboratorio de Ensino de Matematica”, além de
“Histéria da Matematica”, presente nos PP’s 2003 e 2005 como disciplina de conhecimento
especifico..

Além destas mudangas, outros dois exemplos nos chamam a atencdo: (i) a alteragdo na
classificacdo da disciplina “Fisica” - de “Disciplina de Conteudo Especifico” para “Disciplina
que Estabelece a Interface com Outras Areas do Conhecimento”; (ii) a alteragio na disciplina
“Introducdo a Metodologia Cientifica (IMC)” - de formacéo geral, para “Metodologia da
Investigacdo em Educacdo Matemética (MIEM)”, de formagcdo especifica. Sobre este fato, C;

argumenta:

[...] a disciplina de Metodologia de Ensino [referindo-se a IMC], nds
mudamos para Metodologia do Ensino da Matematica [referindo-se a
MIEM], ela tem que ser especifica, entdo € uma disciplina que vai dar
iniciacdo cientifica para o aluno, ndo pode ficar numa disciplina de formacao
geral e nem numa disciplina pedagdgica, do pedagogo, porque se fala em
pedagogica, o pedagogo acha que ele é quem tem que dar. Ai ele vai la e d&
uma disciplina de forma generalista e quando o aluno quer discutir, por
exemplo, como é que eu vou fazer um trabalho de conclusdo de curso
relacionado a matemética?



114

Novamente os argumentos indicam que a Educacdo Matematica é uma é&rea
prestigiada no curso analisado. Ao mesmo tempo percebemos, durante o dialogo com o
professor, a existéncia de um amplo debate anterior a cada uma das determinagoes.

Uma situacdo que ilustra este fato é a que segue:

[...] nds inserimos a Didatica da Matematica porque nos acreditamos que a
didatica geral ndo dava sustentacdo pra questdo da didatica especifica da
matematica. A disciplina de Fisica era pra ela ficar especifico [...], um
trabalho de laboratério de ensino de Fisica, a disciplina estaria voltada a
formacdo do professor de matematica [...] ndo houve consenso[...] ficou de
um modo geral, mas é por questdo do professor ndo aceitar a insercdo desta
disciplina ali.

Acreditamos que tal afirmacdo sugere um debate, um didlogo entre as partes e,
finalmente, a existéncia de um consenso entre todos os envolvidos, uma decisdo que
certamente ndo agrada a todos, mas que revela tracos de uma cultura de dialogo e
flexibilidade das partes. Esta abertura ao dialogo sugere uma evolugdo no tipo de relagdo
estabelecida entre os docentes da institui¢cdo, uma vez que dados das primeiras reformulagdes
dos PP’s revelam tragos de uma cultura de separacdo. Exemplo disto observamos quando, ao
argumentar sobre a forma como os trabalhos e discussdes das propostas de reformulacfes dos
PP’ eram conduzidos, C; relata seu ponto de vista de que “parece que ali [...] vocé tem um
grupo de trabalho fazendo... trabalhando assim no perfil, e um outro pessoal pensando nos
conteudos que vao trabalhar (risos), entéo fica assim parecendo uma colcha de retalhos [...]".

Outro momento que revela esta cultura de distanciamento entre os pares diz respeito a
insercdo da pratica como componente curricular. De acordo com Cj, é postura comum entre
professores das disciplinas de conhecimento especifico é afirmar: “se tem que cumprir uma
legislacdo, tem que incorporar as disciplinas, entdo vamos incorporar [...] pode colocar na
minha disciplina, eu ndo vou fazer nada com esse tipo mesmo”. No entanto, percebemos nos
projetos 2005 e, principalmente, no PP 2010 que, & medida que se evoluiu a relacdo entre
docentes de diferentes areas, foi possivel produzir um curriculo que melhor representasse 0s
anseios de educadores matematicos sobre os cursos de licenciatura, no intuito de reconhecé-la
como campo produtor de conhecimento, autbnomo e independente do bacharelado, ndo menos

ou mais importante que este, mas com diferentes objetivos.
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Considerando esse processo historico-social que d& origem a determinado curriculo,
nos centramos no esfor¢co de compreender os fatores que motivaram estas alteragdes, e que
fizeram com que o curriculo se tornasse o0 que €. A busca por este entendimento nos remete a
cultura escolar estabelecida, ao tipo de relacdo entre pessoas inseridas em determinado
contexto, suas crengas, concepgdes e posicionamentos, bem como o quanto todas estas
variaveis interferem em suas tomadas de decisGes. Compreender as questdes que culminaram
na constituicdo de cada PP requer conhecer aspectos da relacdo entre os docentes e, de modo
especifico, da equipe docente que promoveu tal reformulacéo.

De acordo com Cy, um fator primordial na convergéncia das ideias que constituiram o
novo curriculo estd no grupo de docentes que, na ocasido, compunham o quadro da

instituicdo. Segundo ele:

[...] € uma questdo de um grupo assim bem heterogéneo [...] porque se vocé
tem no curso, por exemplo, onde a maioria é da matemética aplicada ou
pura, essas discussdes ndo vdo fluir de forma nenhuma, entdo € preciso ter o
equilibrio ai [...] essa reflexdo e o debate tem que ser bem sustentado. Se a
gente, nds da educacdo matematica, se nao tivesse sustentado nosso discurso,
pra poder o curso de licenciatura ter assim... uma cara da educacgdo
matematica, se a gente ndo tem esse discurso sustentado o pessoal vem e
passa por cima da gente e ai vai fazer um Bacharelado disfarcado de
Licenciatura.

Nesta discussdo fica explicita a importancia do fortalecimento do grupo em torno de
um objetivo comum: dar a licenciatura a identidade de uma instituicdo que visa, sobretudo, a
formagéo do professor. Segundo o entrevistado, o aluno de sua instituigdo precisa de uma
bagagem de contetdos, métodos e estratégias que lhe possibilitem bem exercer o seu oficio:
“[...] a grande maioria vdo pra escola, dar aula mesmo, eles ndo estdo pensando ainda em
continuidade [...] a realidade dele é essa, é sair do curso pra ser professor”. Buscando
evidenciar as concepgdes do grupo que mobilizou o estabelecimento desta cultura de
renovacdo da licenciatura, o entrevistado cita a importancia da constituicdo deste grupo
voltado a Educagdo Matematica, mudanca esta que ndo ocorre do mesmo modo nos demais

cursos de licenciatura em matematica de outras unidades da instituicdo pesquisada:

[...] aqui em nossa unidade o dialogo t& bem equilibrado, n6és conseguimos
dialogar bem com o restante do pessoal. N6s da educagdo matematica
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também, se estamos fazendo capacitacdo € pra isso, quer dizer, a gente
procura defender ali a educagdo matematica, agora em outros grupos,
(referindo-se a outra unidade da mesma institui¢do), [...] que reformularam o
projeto e ja foi implantado em 2010, |4 a discussdo ja € muito mais
acalorada, e muito mais dificil de um dialogo voltado pra questdo da
educacdo matematica, da licenciatura. E muito mais dificil pelo grande
nimero de professores da matematica aplicada, da matematica pura, que
ainda sonham em ter |4 o Bacharelado e assim por diante.

Podemos perceber a especificidade deste estudo, revelando caracteristicas distintas (ou
contraditérias) dentro de uma mesma instituicdo e que nos parece estar ligada ao
estabelecimento de uma cultura escolar que, inicialmente, se aproxima de uma balcanizacéo,
quando separa grupos dentro da instituicdo de acordo com suas areas de conhecimentos, ou
seja, por suas afinidades ou caracteristicas comuns, mas que, ao final do periodo de
abrangéncia desta pesquisa, apresenta indicios de colaboracéo, quando possibilita o dialogo e
a reflexdo entre éreas diversas, buscando um ponto de equilibrio, favorecendo a instituigdo e
ndo a um grupo especifico.

Quanto a convergéncia de ideias do corpo docente em torno de um objetivo comum -

criar uma identidade para a licenciatura - o professor revela:

[...] os professores sairam pra fazer mestrado e doutorado, muitos foram
fazer cursos na linha de pesquisa de Ensino de Ciéncias, de matemaética, e
projetos em outras universidades, em projetos onde estavam inseridas a
pesquisa em educacdo matematica, entdo, esses professores hoje, muitos
estdo retornando, outros ja retornaram, quer dizer, isto reforca entdo a ideia
de que é importante trabalhar na licenciatura, é importante entéo este grupo
da educacgdo matematica.

De acordo com o depoimento, a ampliacdo das pesquisas desenvolvidas pelos
professores da instituigdo nas areas de Educagéo e Educacdo Matematica tem contribuido para
o fortalecimento destas &reas, refletindo positivamente na constituicdo de uma licenciatura
com énfase na educacdo matematica. Quanto a intencéo e colaboragdo deste novo grupo de
educadores que comp8em o corpo docente e que visam dar a licenciatura uma identidade bem

definida, C, concorda:



117

Exatamente, concretizar a questdo da licenciatura, porque nés nao temos
bacharelado em matematica, entdo o que temos que fazer é trabalhar esta
questdo da licenciatura mesmo, e 0s outros professores, aqueles que néo
querem, [...] estdo saindo do curso e indo pra outros cursos, a engenharia, as
engenharias e assim por diante, eles estdo fazendo opg¢des, “olha o curso de
matematica € licenciatura e eu ndo quero [...] quero trabalhar num curso de
bacharelado” entdo vdo pra engenharia [...] vdo pra engenharia e estdo
satisfeitos (risos).

Concluindo, C; fala sobre o que seria um “bom” projeto pedagdgico na sua concepgao:

Entdo eu acho que um bom PP é o seguinte, ele atende a realidade. A
realidade € a seguinte: 0 nosso aluno que chega na universidade, ele vem da
escola publica, trabalha e estuda a noite. Entdo um bom PP tem que atender
essa realidade. E ai vocé vai ter a disciplina de Calculo 1, 2 ou 3 dentro do
curso. SO que para esse projeto ficar ainda melhor o professor que vai dar
esta disciplina tem que entender que a realidade nossa é diferente da
realidade que ele veio, entdo se a gente conseguir fazer isso, a gente vai
conseguir operacionalizar este projeto como um bom projeto.

Esta afirmacdo revela a necessidade de buscar solucdes locais, de acordo com a
especificidade dos alunos da institui¢do, cuja acdo é garantida as institui¢des por documentos
oficiais, como observado no parecer CNE/CP 9 (2001, p. 67) que assegura: “Nestas Diretrizes
é assegurada a flexibilidade necessaria, de modo que cada instituicdo formadora construa
projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas mencionados”.

Destacamos que a construcdo de PP’s que atendam a essas necessidades educacionais
dos futuros professores, incluindo assumir “para si a responsabilidade de suprir as eventuais
deficiéncias de escolarizacdo bésica que os licenciandos receberam tanto no ensino
fundamental como no ensino médio” (CNE/CP 9, p. 20), sdo recomendagdes previstas nas
diretrizes, contudo, ndo é (e nem entendemos isso nas entrevista) o Unico parametro para
elaboracgdo ou reformulacéo do PP.

A andlise desta entrevista revela especificidades de um PP em construcdo onde, num
primeiro momento, determinagdes oficiais sdo inseridas, no PP sem que tenha havido
discussdes suficientes para sua apropriacdo e, consequentemente, ndo sdo tomadas como
parametro para o trabalho do professor em sala de aula. Dessa forma, a agéo final de insergéo
da prética, bem como a relacdo entre as diversas &reas de conhecimento, acontecem apenas no

momento de redacdo do PP do curso, ndo adentrando a sala de aula.
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Todavia, discussdes mais recentes ampliadas a partir do fortalecimento da &rea de
Educagcdo Matematica, ddo origem a um novo momento na instituicdo, uma busca pela
constituicdo de uma identidade propria a Licenciatura em Matematica, diferindo-a do
bacharelado e do modelo “3+1” que, por muito tempo, esteve (ou ainda estd) presente em
muitos cursos de formagdo, dividindo professores e silenciando alunos.

Nessa busca por constituir uma nova proposta de formacgdo, observamos, na
reformulacdo do PP 2010, um forte movimento de conversdo das disciplinas de formagao
geral para disciplinas voltadas & formacéo do professor de Matematica, representadas pelo
modulo (bloco de disciplinas) denominado “Disciplinas que Estabelecem a Interface com a
Educacdo Matematica”.

Acreditamos que esse movimento, que ora se insere, é construido a partir da superagdo
de uma cultura de separagdo que existia no curso, onde prevaleciam objetivos individuais ou
de uma é&rea especifica, desconsiderando as necessidades da prépria licenciatura. Nessa nova
cultura prevalece o didlogo e a reflexd@o entre os pares, permitindo aos docentes de diferentes
areas de conhecimento partilhar e refletir objetivos, problemas e ansiedades da licenciatura,
facilitando a busca de solucOes e a tomada de decisGes mais conscientes quanto aos possiveis
encaminhamentos e em beneficio da formacao docente.

Diante da relevancia das informacdes e, considerando a formagéo e o posicionamento
de C1, buscamos nas préximas entrevistas, excertos que permitam ampliar nossa visao sobre
0 processo que culminou na elaboragdo de cada PP, evitando assim conclusfes precipitadas

ou unilaterais.

5.5.2 Anélise da Entrevista com C,

Conforme ja explicitado neste estudo, optamos por entrevistar, inicialmente, o
coordenador que participou de todas as equipes de reformulagdo dos PP’s do curso,
entendendo que, desta forma, poderiamos obter informacdes adicionais aquelas ja levantadas,
contribuindo assim para delinear as demais entrevistas.

Por isso, a partir de agora apresentamos a andlise da entrevista com a coordenadora da
licenciatura em Matematica, correspondente ao periodo inicial de nossa pesquisa (2000), a

qual denominamos C,. Nossa entrevistada é licenciada em Matematica e possui
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especializacdo em Educacdo. Iniciou na UEMS em 1994 apds atuar como professora de
Matematica no ensino Fundamental e Médio. Assumiu a coordenagdo do curso em 1998,
periodo em que acumulava também a funcdo de chefe do departamento de Matematica, e
aposentou-se em 2002, na mesma instituicéo.

Reforcamos que, embora ndo tenha havido reformulagdo do PP nesse periodo, este
projeto é o ponto de partida para as reformulagGes posteriores, dai a necessidade de um olhar
mais atento sobre o mesmo.

Inicialmente buscamos compreender o processo de formagdo das equipes que

reformulariam os PP’s do curso. Sobre este aspecto, C, revela:

[...] todas as unidades neste primeiro projeto pedagdgico, quem assumiu foi
geréncia, coordenadores e chefe de departamento, deve ter sido isso, eu ndo
lembro de ter sido outro tipo de escolha ndo. A gente era responsavel, né?
Tem que assumir isso ai.

Esta primeira abordagem revela uma relacdo verticalizada quanto a conducdo do
processo de reformulagdo dos PP’s, uma vez que ndo cabia aos proprios docentes a decisdo de
colaborarem para o desenvolvimento de uma nova proposta curricular na licenciatura.

Diante do desafio de constituir um novo PP, centramos nossa atencdo em identificar, a
partir da formacgdo desta equipe inicial, como se desenvolveu o trabalho com os demais
integrantes da unidade, qual o processo de discusséo e/ou reflexéo sobre as especificidades da
instituicdo e do proprio PP, para posteriores ajustes ou corregdes. Ao questionarmos sobre a

existéncia de reunides entre os docentes para discutir sobre o PP, C, argumenta:

[...] se reunia sim, [...] foram feitas varias reunifes com os professores da
unidade , pra sugestdo no caso de ver a ementa, de ver a carga horaria , de
tudo,[...] tava sendo estudado e vendo o que estava se adaptando e o que néo,
pra tirar e se montar outro depois, era um estudo em cima deste projeto , de
época ... de tempo em tempo a gente se reunia pra falar e pra se mudar aquilo
gue ndo estava dando certo pra tentar mudar, certo , eu lembro bem isso sim.
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Tal afirmagdo transparece a ideia de integragdo e flexibilidade do corpo docente,
todavia, ao aprofundarmos nossas discussdes sobre o assunto relativo a essa possivel

cordialidade e responsabilidade em prol da melhoria do curso, C, é enfética:

To dizendo que nas reunides pra discutir o projeto pedagdgico, um ndo sedia
o lado do outrol...] esse projeto pedagdgico ele era muito falho [...], dava-se
muita discussdo em carga horaria, em se era mesmo interessante tudo isso,
[...] me lembro bem, os conteddos, nas ementas..., vamos tirar isso por aquilo
, mas até enquanto eu estava ,ndo teve acordo néo [...].

Fica evidente que a simples “reunido” do corpo docente ndo é suficiente para a
construgdo de um PP. Conforme ja explicitado nesta pesquisa, Hargreaves (1994) alerta que a
forma como os contedos sdo trabalhados esta diretamente ligada & forma como os
professores se relacionam, o que nos permite inferir que a dificuldade de relacionamento entre
os formadores em questdo pode influenciar significativamente a configuracdo do PP e,
consequentemente, a formag&o dos futuros professores.

Percebemos que as diferentes culturas estabelecidas no curso em questdo, como a que
apresentamos anteriormente, que possui caracteristicas do individualismo, onde a
inseguranca, a falta de espaco ou tempo, ou ainda uma deciséo pessoal, entre outros fatores,
impedem discussdes mais profundas sobre os rumos da instituicdo. Ainda que se reuna o
corpo docente, as diferentes concepcOes apresentam-se como limitadoras de uma reflexao
urgente e necessaria. Todavia é praticamente impossivel identificar, no processo que “molda”
o curriculo do curso, um Unico aspecto que dificulte ou facilite este movimento, uma Unica
cultura estabelecida. Segundo Goodson (1999, p. 9), “uma histéria do curriculo que se
limitasse a buscar o légico e o coerente estaria esquecendo precisamente o carater caotico e
fragmentario das forgas que o moldam e o determinam”.

Uma vez que estas disjunturas contribuiram para a transformagdo do curriculo,
entendemos que aspectos das variadas culturas, alternadas em diferentes momentos, séo
determinantes para a formacao do curriculo em quest&o.

Ao discorrer sobre as reunides que discutiam propostas para 0 novo PP, C, apresenta
afirmacdes que revelam um problema comum nas licenciaturas, como os j& levantados por
Pires (2000), e que, se analisado sobre a lente da cultura escolar de Hargreaves (1994), pode

ser considerado uma cultura da balcanizagdo, que é o distanciamento, dentro da licenciatura,
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entre areas de conhecimentos especificos e pedago6gicos. Ao questionarmos se havia

encontros para discutir o curriculo do curso, temos de C, a seguinte resposta:

[...] se encontrarem sim, dificil era um ceder pro outro, entendeu, tinha sim
as reunides ... precisa aumentar a carga horéaria da didatica,...mas vai tirar de
onde essa carga horéria pra didatica? de fisica?, de matematica?, ndo pode,
nos ndo conseguimos dar conta de todo o conteildo que temos que cumprir
[...]- To dizendo que nas reunides pra discutir o projeto pedagdgico, um ndo
sedia o lado do outro.

A influéncia de uma cultura de balcanizagéo, que impede a integragéo entre diferentes

areas, esta presente em varios momentos da entrevista:

[...] assim entre os professores de matérias especificas, vocé via mais um
tentando se integrar com o outro, entendeu? Agora, um especifico e o outro
pedagogico ...sei 1. Como dizia o professor [...] de pratica de ensino, né? E
ele era o professor de geometria, ele tentou, até tinha mais argumentos sabe?
Mas é dificil, professor de especifica, de exatas, tentar integrar com parte
pedagogica (Balanca a cabega negativamente).

Tal afirmacéo revela uma dificuldade de interacdo (desejavel na opinido de C,) entre a
parte especifica e pedagodgica dentro do curso, com maior énfase no posicionamento, muitas
vezes, inflexivel por parte de docentes da area de conhecimento especifico, refletindo em

dificuldades para o processo de ensino e de aprendizagem, conforme evidencia C:

[...] os docentes da parte especificas deram muito trabalho...ndo tinha
didatica nenhuma, teve ate conflitos, teve problemas com isso na época , por
falta de didatica de professor ,....ndo cediam, ndo conseguiam ceder , por
achar que tinham que formar alunos sabendo o conteldo especifico e
sabendo, mas sabendo muito, alem do que seria necessario [...] pra ser
ministrado no ensino médio, essa reclamacédo que lembramos ali , era direto ,
o0s alunos pensavam porque? Pra que?
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Os argumentos apresentados revelam um momento critico no curso, apontando néo sé
a dificuldade de interacdo entre as areas, mas também a necessidade de uma abordagem mais
didatica e pedagogica dos contetdos também em disciplinas de formagdo especifica. Esta
necessidade, bem como algumas possibilidades para desenvolver esta competéncia, é
discutida por Fiorentini (2005). Segundo o autor, ao trabalhar com disciplinas especificas, o
professor ndo ensina apenas conteudo, ele “[...] ensina muito mais do que pensa ensinar. O
futuro professor ndo aprende dele apenas a matematica, internaliza também um modo de
concebé-la e de trata-la, além de crencas e valores (FIORENTINI, 2005, p. 5).

O questionamento levantado pelos alunos, segundo C,, faz parte de uma discussao
maior (embora possivelmente ndo tivessem esse conhecimento). Em artigo publicado em
2005, Lins questiona a formacdo de professores de Matematica por via unicamente do

conhecimento do contetdo.

Se é para prover futuros professores com uma proficiéncia adequada na
Matematica escolar, por que é, entdo, porque ndo dedicamos diretamente
uma parte muito maior dos cursos de conteddo matematico, nas
licenciaturas, a Matemaética escolar? [...] N&o seria melhor, insisto, ensinar
bem aos professores 0 que eles devem ensinar se acreditamos: (a) isso é o
que eles tém que fazer e tém que estar atualizados; (b) eles ndo aprenderam
direito na escola? (LINS, 2005, p. 120).

Estas inquietacOes, presentes dentro e fora dos cursos de licenciatura, impdem um
movimento que ndo apenas transforma, mas que constrdi, por meio de um processo complexo,
o curriculo do curso. Também seria ingénuo pensar que as mudangas ocorrem
espontaneamente, pelo contréario, emergem exatamente das disputas e contradigdes existentes.

Quanto as necessidades de modificacbes no PP 2000, C, afirma:

Como eu disse, esse projeto pedagodgico ele era muito falho [...], dava-se
muita discussdo em carga horaria, se era mesmo interessante tudo isso,[...]
me lembro bem , muito contelido né, nas ementas..., vamos tirar isso por
aquilo, mas até enquanto eu estava ,ndo teve acordo néo [...]
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Diante ndo s6 da compreensdo, mas da preocupagdo com 0s caminhos que seriam
estabelecidos a partir da elaboragdo do PP do curso, C, apresenta suas concepg¢des quanto a

formac&o de professores de Matematica:

[...] minha opinido era totalmente adversa a daqueles professores recém
formados em bacharelado, area de exatas né, a gente via assim: eu preciso
ndo soO ter o conhecimento especifico da matéria pra ensinar para 0s meus
alunos do Ensino Médio e Ensino Fundamental, como eu tenho que ter o
jeito pra isso. O que é o jeito para isso? Para vocé estar ali na sala se
deparando com 30 adolescentes,...vocé ndo vai chegar 14 e despejar no
quadro aquele monte de contelldo que vocé aprendeu na faculdade, entdo
esse é o perfil pedagdgico, essa integracdo que estou te falando [...] os
professores que tinha se formado em bacharelado, ndo estavam preparando
vocés pra trabalhar no ensino médio, no ensino fundamental de jeito
nenhum, entdo, as disciplinas especificas do curso de matematica ndo
prepara vocé pra trabalhar, prepara assim, vocé pode ter conhecimentos do
conteldo [...] agora se vocé vai conseguir ensinar eu ndo sei, ensinar aquilo
que vocé sabe e diferente de saber conteddo né [...].

Conforme se observa na afirmacéo, C, revela um dos pontos de discordancia dentro do
curso: a compreensao de que é necessario mais que apenas saber o contetdo que se pretende
ensinar para bem fazé-lo, requer conhecimentos que emergem da inter-relacdo entre o
especifico e o pedagdgico, da passagem de um campo a outro, conforme apontado por
Fiorentini (2005).

Ao discutir a relacdo entre teoria e pratica, C, explicita preocupacdo ou mesmo
descrenga quanto a esta possibilidade, destacando como fator complicador a discrepancia

entre os contetidos de nivel superior e o curriculo proposto no PP 2000:

[...] se colocasse no projeto pedagdgico as ementas do conteido basico, ndo
precisa ser o basico, mas todo o contetido do ensino médio, ndo e pouco, sdo
muitos, se tivesse esse consenso, eu acho que dava até pra teoria chegar na
pratica [...], aquilo que vocé vai ensinar La no ensino fundamental, agora
enquanto tiver esse,... eu ndo sei né,...esse contetdo for assim, igual estava
neste projeto montado, o curso chegar a pratica?, ndo vai chegar nunca, ndo
chega, talvez, com certeza ja mudou hoje.

Encerrando esta entrevista, ficou a visdo de um PP construido sem que houvesse
nenhuma reflexdo mais ampla a respeito das caréncias e especificidades da licenciatura, fato

observado desde a formagdo da equipe responsavel pela reformulagdo até as acdes que
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visavam discutir possiveis propostas futuras. A predominancia dos enfoques especificos sobre
0s pedagdgicos ficaram evidentes, revelando disparidade entre aquilo que se ensina e 0 que se
espera dos futuros professores: ultrapassar a barreira do conteudismo e construir elementos
que possibilitem fazer a transposicao do conteudo, reformulando-o, recriando-o, adequando-o
a heterogeneidade da licenciatura, uma vez que se espera do formador um posicionamento
condizente com aquele que o futuro professor deve desempenhar depois de formado,
conforme explicita o parecer CNE/CP 9 de 2001.

Tais determinagOes oficiais, como o parecer CNE/CP 9, de 2001, e a resolugéo
CNE/CP 1, de 2002, destacam-se no sentido de oferecer uma base legal para a consolidagéo
de novos projetos de licenciatura, fato que também evidencia a necessidade de mudancga nos
rumos da formacdo para a docéncia.

Cabe ainda destacar que os documentos a que nos referimos sé foram publicados ap6s
a elaboracdo do PP abordado nesta entrevista, 0 que nos permite concluir que os anseios de
mudancas no referido projeto partiram da insatisfacdo do proprio corpo docente.

Conforme relata C,, notamos, na analise da entrevista, o prevalecimento do contedo
sobre a didatica, do especifico sobre o pedagdgico, da técnica sobre o0 método, evidenciando
uma Visdo associativa entre teoria e pratica. Argumentos revelam, ainda, que mesmo 0s
objetivos pré-estabelecidos no PP ndo estavam sendo cumpridos.

Segundo o parecer CNE/CP 9 (2001, p. 33), “é imprescindivel garantir a articulacéo
entre conteldo e método de ensino, na opcdo didatica que se faz”. Este mesmo parecer
assegura que “Muitas vezes, a incoeréncia entre o conteudo que se tem em mente e a
metodologia usada leva a aprendizagens muito diferentes daquilo que se deseja ensinar
(CNE/CP 9, 2001, p. 33).

Quanto a cultura escolar estabelecida, observamos uma alternancia que impede uma
Unica classificacdo, todavia, sdo mais fortes os indicios de balcanizagéo, conforme explicita
C, ao comentar a relagdo entre os pares: “tem sempre dois ou trés professor que se
identificam mais, assim entre os professores de matérias especificas, vocé via mais um
tentando se integrar com o outro , entendeu, agora um especifico e o outro pedagogico...”. Se,
por um lado, ndo é possivel defender a existéncia de uma Unica cultura, por outro, é claro que
todas as observacOes apontam caracteristicas de uma cultura de separagdo que, acreditamos,
inibe quaisquer pretensdes de integracdo entre as diferentes areas de conhecimentos presentes
na licenciatura.

Uma vez que este PP 2000 é tomado como referéncia para a analise das mudancas nos

demais projetos, bem como da cultura escolar estabelecida, entre outras influéncias e/ou
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motivacdes que moldam o curriculo do curso, evidenciamos nosso entendimento de que a
entrevistada anseia por um curriculo menos “conteudista”, uma relagdo mais proxima entre as
diferentes areas, uma preocupagdo em fazer diferente: “se conseguisse pelo menos algumas
disciplinas especificas né, fazer a interagdo, qual o termo usado? [...] interdisciplinaridade,
esse seria o ideal né, vocé ter preparo pra isso ai, mas [...]".

Observamos na analise dos PP’s 2003 e 2005, apresentada mais adiante, que as
intencbes quanto a um maior equilibrio entre contetdos e métodos ndo puderam se
materializar; pelo contrério, considerando um valor médio na carga horéria dos referidos dos
PP’s, houve um aumento percentual na area especifica e reducdo nos fundamentos da
educacdo e nas disciplinas que estabelecem relacdo com outras areas de conhecimento. Na
analise da entrevista que segue, buscamos identificar a compreensdo do movimento que

culminou com a elaborag&o de tais projetos.

5.5.3 Analise da Entrevista com Cs

A anélise a seguir aborda as reformulagdes curriculares referentes a 2003 e 2005, duas
das trés reformulacGes, foco deste estudo, uma vez que nosso olhar sobre o PP 2000 visa
apenas toméa-lo como pardmetro para verificagdo das mudangas nos demais PP’s.

Conforme explicitado em nossa metodologia, a escolha dos sujeitos foi baseada no
fato de terem exercido a coordenagdo da licenciatura no periodo em que ocorreram as
reformulagbes do curriculo do curso. Todavia, a situacdo deste sujeito, cuja analise
apresentamos a seguir, possui uma peculiaridade, uma vez que ndo exercia a coordenacao no
periodo em que houve a primeira alteragéo curricular (2003). Ocorre que nosso sujeito exercia
a funcdo docente no momento em que o PP do curso era reformulado (logo, vivenciou o
processo), assumindo a coordenacdo logo apds a implantagdo do mesmo. Dai em diante
exerceu a fungdo de coordenador do curso até que fosse realizada a segunda reformulacéo do
PP (2005). Uma vez que o coordenador anterior também ndo havia participado da equipe que
reformulou o projeto (2003), optamos por realizar apenas uma entrevista.

Esclarecendo estes dados, ressaltamos que nosso sujeito, denominado Cs, € Bacharel

em Matematica, possuindo também os titulos de mestre e doutor em Matematica pura, passou
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a integrar o corpo docente da UEMS em 2002, de onde desligou-se para assumir vaga em uma
instituicao federal.

Adentrando a andlise propriamente dita, destacamos que a primeira reformulagdo
(2003) ocorreu logo apos a publicacdo dos pareceres CNE/CP 9 e 1.302, de 2001, bem como
das resolucdes CP 1 e CP 2, de 2002.

Chama nossa atengdo o pouco tempo para reflexéo sobre as mudangas sugeridas nos
documentos oficiais, fato que se repete também na segunda reformulacéo (2005), pois ocorre
apenas dois anos apos a primeira. Os resultados de tais reformulagées, bem como alguns dos
fatores que impulsionaram estas mudangas, é o que buscamos explicitar a seguir.

Inicialmente abordamos a questdo da interacdo entre os professores do curso, visando
estabelecer uma ligacdo entre este relacionamento e a constituicdo do PP, uma vez que,
segundo Hargreaves (1994), a forma com que os professores se relacionam interfere
diretamente na forma com que os contetdos séo tratados, reproduzidos ou redefinidos. Por
este vies, entendemos que a construcdo do PP é um momento crucial para definigdo de qual, e
de que forma, os conteudos serdo explorados. A respeito deste didlogo entre os docentes, C3

revela:

De fato eu percebo que ndo ha um didlogo, mas eu acho que esse fato de ndo
ter esse dialogo, acho que ndo € privilégio da matematica ndo, que esse
privilégio é de todas, um efeito que tem em todas as &reas. [...] se a gente
comecar a entrar nessa questdo para a matematica, a gente vai criticar uma
coisa que me parece ser mais do ser humano [...].

O argumento apresentado revela um certo conformismo, uma vez que ao entender que
na licenciatura em Matematica ndo existe nenhuma disparidade na relacdo entre docentes de
diferentes areas, e que esta € uma relagdo comum ndo s6 em outros cursos, mas um
comportamento inerente ao ser humano, também ndo ha nada que precise ser mudado.

Na sequéncia, questionamos o entrevistado sobre a existéncia de didlogo entre os
docentes. C; reitera esta falta de interagdo e apresenta uma possivel causa deste

distanciamento:

[...] N&o havia. Eu ndo sei se isso era uma consequéncia dos professores ndo
morarem na cidade, mas ndo aconteceu. Eu acho que o ideal fosse a
aproximacao entre as disciplinas, elas vem sempre a acrescentar, [...] E claro
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que se a gente puder fazer essa interacdo seria muito bom, mas ai vai a
questdo da natureza humana, entdo é complicado isso ai [...] entdo eu acho
gue é isso mais 0 que a gente tem que frisar, ver que isso ndo é um defeito da
matematica, ndo sei, acho que é um fato geral. E dificil entrar nesta questéo,
é uma questdo complexa e varia de caso pra caso.

Fica claro que, embora C3 concorde que a interagdo entre as disciplinas seja o ideal, o
distanciamento entre as mesmas € aceitavel, uma vez que compreende fatores diversos. Cabe
destacar que as disciplinas pedagdgicas integram o processo de oportunizar a “articulacéo
entre contetdo e metodologia — teoria e pratica — sendo a abordagem associada dos contetdos
e 0 respectivo tratamento didatico determinante para a formacao docente” (UEMS, 2003, p. 5).
Da mesma forma, consta no PP 2005 a intencdo de “manter a interdisciplinaridade no sentido
de oportunizar ao académico do curso, uma visdo global do conhecimento matematico para o
exercicio da profisséo [...]”(UEMS, 2005, p. 8). Neste sentido, notamos que a integracédo entre
diferentes areas de conhecimento permeia ambos os PP’s, 0 que pode indicar discrepancia
entre o que esta prescrito no PP e a concepcdo de alguns docentes, neste caso, de Cs.

Ao discutir a adequacéo do PP as determinacéo oficiais, Cs revela sua opinido quanto
a inser¢do da pratica como componente curricular: “é claro que isso ai € um fato positivo sim,
porque quanto mais vocé sabe das aplicagBes, mais vocé consegue atrair atengdo do aluno,
que é isso, eu acho que o professor do 2° grau deve sentir muita dificuldade [...]”. Esta visao
aplicacionista das teorias € denominada, no parecer CNE/CP 9 de 2001, de “concepcao
restrita de pratica”. Segundo esta concepgdo, teoria e pratica sdo vistas em polos isolados,
onde supervaloriza-se “o0s conhecimento, tedricos, académicos, desprezando as praticas como
importante fonte de conteudos da formacdo”, ou supervaloriza-se “o fazer pedagdgico,
desprezando a dimensdo tedrica dos conhecimentos como instrumento de selecdo e analise
contextual das préaticas”( CNE/CP 9, 2001, p.22).

Estas disjuncBes entre o posicionamento revelado por C; e os documentos oficiais

podem ser justificadas pela falta de discussdes mais aprofundadas sobre o assunto:

[...] na época em que eu fui coordenador, essa questdo da pratica ela era um
pouco, digamos assim, ela ndo estavam muito clara para os professores, para
a coordenacgdo como essa pratica deveria acontecer [...] e pra gente da area
da matematica isso ainda é um fato que a gente ndo tinha claro, como é que
se da essa pratica [...] é dificil de entender o que a resolugcdo entende como
pratica [...]
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Se é evidente que, segundo Cs a questdo da insercdo da pratica ainda era algo
controverso para todos os envolvidos, menos obscura € a viséo de pratica do entrevistado:

Bom, eu entendo que essa resolucdo fala, ela tenta assim, diferenciar o
estagio da pratica. O estagio vocé ia conseguir que os alunos estivessem la
na escola tal tentando exercer a funcdo de professor. Essa parte ai das 400
horas de pratica, eu entendo como seria mais aplicacbes do conteudo
especifico.

Conforme vimos anteriormente, C3 retoma a visdo de pratica enquanto aplicagdo da
teoria. Tal fato evidencia caracteristicas de uma visdo associativa entre teoria e pratica.
Segundo Candau e Lelis (1983, p. 14), neste tipo de visdo, teoria e pratica sdo polos
separados, mas ndo opostos, “O primado € da teoria. Desta forma, acredita-se que a pratica
deve ser uma aplicacdo da teoria, uma vez que nesta concepcao, a pratica ndo inventa, ndo
cria, ndo introduz situagdes novas, a inovacdo vem sempre do polo da teoria.”

De acordo com o parecer CNE/CP 9, a supervalorizacdo de um dos polos, seja ele
teoria ou pratica, implica a constituicdo de um curso de teorias prescritivas e analiticas,
relegando o desenvolvimento dos conhecimentos praticos unicamente aos momentos de
estagios. Concordamos que entender a pratica como componente curricular implica
compreendé-la enquanto fonte de conhecimento, “que tanto estd presente nos cursos de
formacg&do, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional” (CNE/CP 9, p.
23).

Entendendo que, muitas vezes, conforme observado por Silva, M. (2004), estas
determinag¢fes geram movimentos na licenciatura que ndo ultrapassam a agdo burocrética,
buscamos compreender até que ponto estas praticas se efetivaram em sala de aula. A esse

respeito, Cs considera que:

Na minha época essa pratica, ela acontecia mais dentro de sala de aula
mesmo..., isso ndo significa que a pratica ndo fosse desenvolvida, era
desenvolvida sim, [...] eu lembro que os professores de fisica faziam
experiéncias em sala de aula, [...] o professor de computacéo, ele tinha 1a o
laboratério de computacdo...quando ele trabalhava 0s seus conteldos,
existia sim. SO que tem certas disciplinas ali da matematica que ndo constam
tais praticas, entdo é s6 uma parcela das disciplinas que tinham essa pratica
ai, [...] muitas disciplinas ndo tinham.
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A afirmagdo sugere uma compreensdo restrita de prética, entendida enquanto acéo
manipulativa, fato observado ao considerar a “préatica” desenvolvida apenas nas disciplinas de
Fisica e Computagdo, ao mesmo tempo que reafirma a dificuldade de insercéo destas mesmas
“préticas” em outras disciplinas de conhecimento especifico.

Durante a analise dos PP’s 2003 e 2005, observamos que se, por um lado, o perfil do
profissional que se deseja formar na licenciatura evidencia, em sua grande maioria, aspectos
dos conhecimentos pedagdgicos, por outro lado, a carga horéria destinada a cada area de
conhecimento enfatiza o conhecimento especifico. Se considerarmos o PP 2005, a descrigdo
do curriculo minimo do curso apresenta 1870 horas para a area especifica e 374 horas para a

area pedagdgica. A este respeito Czargumenta:

[...] se a gente pega essas 374 horas mais 400 das atividades basicas
(referindo-se a pratica como componente curricular), [...] mais 400 horas do
estagio supervisionado ja sdo mais de 1000 horas, conta esses 1870 menos
400 que da 1470, entdo, de certa forma, a gente tem 1470 de especifica e
acima de 1000 horas contando com as pedagdgicas e mais as atividades
dentro da pratica e mais o estagio, tudo isso eu acho que vai contribuir [...]
eu acho que vai desenvolver esses perfis profissionais, [...] Entdo eu acho
que se a gente for ver neste aspecto ndo fica muito longe. Eu acho que esta
equilibrado.

Nos argumentos apresentados por Cs € interessante observar que as 400h de prética
sdo descontadas das disciplinas especificas e somadas as pedagdgicas, evidenciando mais uma
vez a visdo de que a pratica, bem como a formacao pedagdgica ndo e fungdo dos matematicos.
Esta concep¢do ¢ amplamente combatida por Fiorentini (2005) e Lins (2005), conforme ja
explicitado em nossos aportes tedricos. Segundo eles, ao ensinar contetidos especificos, o
professor ensina também um jeito de ver a Matematica, de concebé-la e relaciona-la com o
mundo, enfim, ensina uma forma de ser professor.

Entendendo que a reflexdo sobre tais aspectos da formacdo docente é imprescindivel
para a reestruturacdo de um PP e, uma vez que nosso entrevistado coordenou a licenciatura
num periodo em que houve duas reformulacdes do PP, questionamos se houve, realmente,
alguma discussdo a respeito desses perfis e sobre a necessidade de adequagdo do PP. Sobre
este ponto, C3 é categorico: “ndo... eu ndo lembro da gente ter parado em nenhum momento

para discutir isso ndo”. E acrescenta: “talvez a gente pudesse adequar um pouco mais o
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projeto pedagogico, talvez ndo mudar tanto o projeto pedagogico e sim diminuir os principios
que é um jeito também de vocé adequar™.

Enquanto estas sugestdes transparecem a intencdo de minimizar no PP aspectos de
dimensdo pedagogica, 0 mesmo ndo ocorre nos aspectos especificos. Ao discutirmos as
sugestdes da comissdo que avaliou o PP 2000 e, entre outras alterac@es, sugeriu diminuir o

contelido de algebra, por conter termos com elevado nivel de complexidade, C3 argumenta:

[...] esse item inserir disciplinas béasicas nas atividades académicas
complementares, eu ate acho que foi valido mais o pessoal deveria ter isso
nos trés, trés disciplinas de 68 horas e 204 horas seriam quatro, [...] que
acho que sou contra.O item c, eu acho que todo curso de matematica precisar
ter uma algebra linear assim espacos vetoriais, qualquer curso de matematica
deve conter isso né. [...], diminuir o contetdo de algebra, pois contém termos
com elevado nivel de complexidade...bom, eu fui professor dessa disciplina
14, [...] eu ndo sei se eles diminuiram o contelldo ou ndo , mas eu acho que a
ementa da disciplina que esta nesse projeto pedagdgico ta adequada sim ,
ndo ta muito complexa nem pouco complexa eu acho adequado.

Os argumentos apresentados sugerem o primado da dimensdo especifica sobre a
pedagogica, uma vez que as mudancas sugeridas por C3 visam manter no PP aspectos de
ordem especifica e diminuir os de ordem pedagdgica. Ao questionarmos o entrevistado se ele
apontaria alguma mudanca necesséria aos proximos PP’s, além de argumentar a favor da
diminuicdo da carga horéria das atividades académicas complementares, de 272h, em 2003,
para 204h, em 2005, C3 aponta:

[...] ndo sei se haveria necessidade de TCC né, [...] Talvez o TCC devesse
ser deixado mais para o curso de pds-graduacdo, eu acho, a gente teve ali 0
TCC por conta do MEC, é uma norma que todas as graduacfes tivessem
TCC, entdo a gente teve que adequar o projeto pedagdgico, incluir o TCC

[.]

Observamos que, mais uma vez, as mudancas ocorridas limitaram-se a cumprir
determinagdes legais.

Destacamos que desenvolver na licenciatura um trabalho voltado a pesquisa é
recomendacgdo do parecer CNE/CP 9, uma vez que é por meio da pesquisa que Se promove a

fundamentagdo tedrica. De modo analogo, a pratica também se constitui em sua dimensédo
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investigativa, possibilitando a criagdo e/ou recriagdo do conhecimento, ou ainda, de uma nova
base tedrica.

A valorizagdo da pesquisa na licenciatura compreende um passo decisivo na
licenciatura, visto que é exatamente isto que se espera do futuro professor: a capacidade de
desenvolver em seus alunos o senso investigativo, de levantar hipéteses, de comparar, analisar
e intuir, entre outras habilidades inseridas no ato investigativo.

Todavia, o posicionamento de C; contrario a elaboragdo do TCC na licenciatura ndo é

excecdo. Segundo o parecer CP 9:

A formacdo de professores para os diferentes segmentos da escola basica
tem sido realizada muitas vezes em instituigdes que ndo valorizam a pratica
investigativa. Além de ndo manterem nenhum tipo de pesquisa e ndo
perceberem a dimensdo criativa que emerge da propria pratica, ndo
estimulam o contato e ndo viabilizam o consumo dos produtos da
investigacdo sistematica (CNE/CP 9, 2001, p. 24).

Desta forma, fica evidente que as mudangas no PP do curso ocorreram apenas para o
cumprimento de normativas oficiais, sem que houvesse um estudo, uma reflexédo sobre as
possibilidades didatico-pedagogicas destas mudangas, o que dificulta (em alguns casos
impossibilita) a efetivacdo de acOes de grande importancia para a formagdo do futuro
professor.

Por fim, Cs critica as sucessivas mudangas nos PP’s:

[...] a minha experiéncia que eu tive 14 em Nova Andradina é que, eu acho
que foi muito ruim, é o fato dos projetos pedagdgicos [...], mudaram muito
em pouco tempo, [...] como vocé vai melhorar uma coisa que vocé
implementa e ndo da tempo de vocé ver o que vai acontecer [...] 0 que
acontece é que esses projetos pedagdgicos, eles foram mudados pelo que eu
sei em atendimento as normas, quer dizer o MEC, entdo a gente fez para
obedecer ao MEC [...].

Ao criticar essas mudangas, sucessivas nos PP’s, Cj reitera:

Agora eu ndo sei ao certo, mais 0 que acontece € que esses projetos
pedagogicos eles foram mudados pelo o que eu sei em atendimento as
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normas, quer dizer o MEC, entdo a gente fez para obedecer ao MEC, ai
muda o Presidente, muda o Ministro da Educacdo e eles querem mudar de
novo.

Em sintese, fica explicito, nessa entrevista, uma supervalorizacdo do campo
especifico em detrimento do pedagdgico, fato que possivelmente esta ligado a formacéo do
entrevistado, uma vez que ele proprio afirma ter dificuldades com questbes pedagogicas:
“Bom, a minha formagdo como eu disse no comecgo da entrevista € mais uma questdo
matematica mesmo, nessa parte pedagdgica ai eu ndo tenho conhecimento”. Notamos esta
parcialidade ao observar, conforme ja argumentamos, que quaisquer mudancas destacadas por
Cs apontam para a manutencgdo das disciplinas, ementas e/ou conteudos desta area (as vezes
contrariando recomendacdes da comissdo que avaliou o PP), enquanto que a carga horéria e
objetivos propostos por disciplinas de outras areas sdo consideradas suficientes ou até mesmo
excedentes, como no caso das atividades académicas complementares.

Nesse aspecto destacamos o TCC como importante instrumento para a compreenséo e
construgdo do processo de ensino e de aprendizagem, permitindo a integracéo entre especifico
e pedagogico, bem como da relacdo entre teoria e prética, todavia, considerado dispensavel,
na opinido do entrevistado.

Cabe destacar que as mudangas ao longo desse periodo, em sua grande maioria,
limitaram-se ao cumprimento de algumas determinagdes, como no caso da inser¢éo da pratica
como componente curricular e da ampliacdo da carga horéaria da disciplina de estagio
supervisionado no PP 2003, ou ainda a recomendacdo da comissédo de avaliagdo do PP,
sugerindo mudancas nas disciplinas de Geometria e na ementa de Calculo e Algebra. Em
2005, a insercdo do TCC também visava apenas o cumpriram de determinagdo legal.. A Unica
alteracdo dialogada com o grupo foi para a reducéo da carga horéria das A.A.C, todavia, esta
mudanca tinha como proposito retirar desta a carga horaria necessaria para destinar ao TCC
(68h), logo, representou um pequeno e necessario ajuste, mais técnico e menos pedagagico.

Um paralelo entre as entrevistas revela a influéncia da &rea de formagdo na
constituigdo do PP do curso em cada caso, uma vez que cada sujeito defendeu um projeto que
mais se aproximava de sua formagdo. Evidenciam esta afirmag&o o posicionamento de C, ao
criticar a “falta de didatica” e “énfase em contetdos especificos” no PP 2000, e a “resisténcia
a insercdo da préatica” no PP 2003, por parte de professores da &rea especifica, apontada por

C1, ambos licenciados em Matemética com especializacdo em Educacdo. Da mesma forma,
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Cs, bacharel com mestrado e doutorado em Matematica pura, defende a manutencdo no PP
dos conteudos especificos, sugerindo a reducdo de aspectos pedagogicos.

Considerando o quanto o “modelo de formagdo” proposto pode influenciar positiva ou
negativamente a acdo docente, reforcando concepcdes quanto ao que se entende por ensino de
matematica, compreendemos que a centralizacdo da formacgdo inicial ou continuada do
professor de Mateméatica apenas no conhecimento especifico pode ser extremamente
prejudicial a compreensdo matematica dos futuros professores, como também ndo é salutar a
centralizagdo apenas em métodos, desconexos dos conteudos.

Quanto a cultura escolar estabelecida, entendemos que permanece no curso uma
cultura escolar de separagéo, neste caso, prevalecendo o individualismo, uma vez que 0s
resultados observados ndo diferem do esperado para este tipo de cultura, na qual o
distanciamento entre os pares, bem como a auséncia de reflexfes e didlogos, inviabilizam
acOes efetivas em prol da instituicéo.

Dando continuidade ao estudo, nos lancamos sobre a analise da transcrigdo da
entrevista com o coordenador do curso no periodo de PP 2010. De antemdo destacamos o
maior tempo decorrido desde a publicacéo das resolugdes CNE/CP 1 e 2 de 2002, bem como
o fato de ndo ter havido nenhuma legislagdo recente indicando necessidade de modificagdes

no PP do curso, 0 que sugere uma construgéo a partir da necessidade local.

5.5.4 Anélise da Entrevista com C,4

O texto que se desdobra a seguir apresenta aspectos que consideramos relevantes na
entrevista com o coordenador do curso no periodo em que houve a ultima reformulacdo
analisada (PP 2010).

Nosso sujeito, por denominado C, cursou bacharelado em matematica e, na
sequencia, mestrado em matematica computacional, mais especificamente na area de anélise
numérica. Ingressou na UEMS em 2002, (passando também por todas as reformulactes
abordadas nesta pesquisa) e em 2008 foi eleito (sendo candidato Unico) ao cargo de
coordenador do curso de licenciatura em Matematica. A esse respeito, C, argumenta: “[...] 0
que me levou também a ser coordenador do curso foi até uma certa exigéncia assim, uma falta
de professores habilitados pra isso né, € no momento, eu ndo me via assim com um perfil pra

ser coordenador, mas assumi”.
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Esta mesma problemética é apresentada por todos os coordenadores que participaram
desta pesquisa, a falta de experiéncia para assumir o cargo. Relacionar esta inexperiéncia a
conducdo dos rumos da licenciatura, ou mesmo do processo de reformulacdo dos PP's dos
Ccursos, escapam aos nossos objetivos, todavia, podem se configurar em um tema relevante
para pesquisas posteriores.

Tratando-se das mudancas ocorridas nos PP’s, buscamos compreender até que ponto
esta ultima reformulagdo ainda sofreu influéncias dos documentos publicados em 2001
(CNE/CP 9) e 2002 (CNE/ CP 1 e CP2). Ao questionarmos se textos ou documentos oficiais

foram analisados durante o processo de configuragdo do novo PP, C4afirma:

Sim, tem a parte ali da fundamentacdo mesmo, legal que precisava, revisado
pelas normas né, [...] até o regimento do nosso curso, que nGs precisamos
sim embasar em muitos documentos, entdo foi isso que..., foi esses subsidios
e documentos ai que nds nos baseamos né...[...] e dentre essas legislacdes e
resolucdes nés olhamos sim, aquelas que falavam sobre a pratica como
componente curricular, entdo nds procuramos sim levar em conta né, lemos
muitas coisas, foi um momento assim.

Os argumentos apresentados, bem como afirmagdes que seguem ao longo da
entrevista, revelam, explicitamente, a influéncia dos documentos oficiais sobre a constituigéo
do PP. Todavia, este processo difere dos demais, na medida em que ultrapassa a simples
preocupacdo de “cumprir a legislagdo”, como percebido no PP’s anteriores, buscando

incorporar elementos da concepcao dos professores neste processo:

[...] eu percebo assim, a tendéncia... que nds ja comentamos, os professores
hoje eles estdo saindo do que pode-se assim dizer, entre aspas, do
tradicional, lousa, giz, apagador, lista enormes de exercicios, teoremas, entéo
tém vindo pra uma parte mais..., tem dado assim mais énfase em alguns
recursos didaticos né..., pra cativar mais os alunos, ha necessidade disso.

Acreditamos que ndo apenas a aceitacdo, mas também a compreensdo da necessidade
de mudangas na postura do professor caracteriza-se enquanto fator extremamente positivo,

uma vez que, historicamente, conforme assegura SBEM (2003), a propria Licenciatura em
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Matemética tem desenvolvido, ao longo dos tempos, uma postura de ensino
predominantemente tradicional, fato também destacado pelo parecer CNE/CP 9 de 2001.
Entendemos que o processo pelo qual se modifica e se constréi uma nova concepgao
do processo de formacao docente, principalmente tratando-se de um bacharel em Matematica,
ultrapassa a reflexdo dos documentos oficiais, envolvendo aspectos da cultura escolar
estabelecida no curso. Buscando elementos que nos permitam emitir um parecer mais
consistente sobre a cultura estabelecida, questionamos C, sobre a interacdo entre as diferentes
areas que conduziam os trabalhos para reformulacéo do PP, no intuito de levantar evidéncias

de uma aproximagéo ou distanciamento entre os grupos envolvidos neste processo:

[...] havia pontos comuns, mas também havia divergéncias, e que ndés
chegamos a um consenso? é que nds precisdvamos pensar no curso, NO Curso
mesmo né, no curso de matematica, licenciatura, e ndo no corpo docente que
ali estavam né, entdo haviam professores de pedagogia, professores de
educacdo matematica, de outras areas né, entdo nés consideramos que, olha,
vamos fazer um projeto pedagdgico pra um curso de licenciatura em
matematica, e ai nés trabalhamos em cima disso, tentando desconsiderar
vaidades, preferéncias, formacdo também né.

A nosso ver, tal afirmacéo é reveladora de um momento impar na formagéo docente: a
busca pela superacdo da cultura do individualismo e a construcdo de um processo onde
prevaleca o melhor para o grupo, diferindo, por exemplo, da cultura da balcanizagéo, onde
cada grupo se isola dos demais e demonstram lealdade apenas a este e ndo a instituicéo,
ocorrendo colaboragdo apenas quando é de interesse do grupo.

Acreditamos que a reformulacdo, ora abordada, ndo se enquadra neste perfil, uma vez
que observamos na andlise dos PP’s, a ascensdo de uma area (Educacdo Matematica)
enquanto ha uma reducdo significativa na carga horéria das demais, o que implica também na
reducdo do quadro docente que compde a referida area. Desta forma entendemos que o
objetivo final é a configuracdo de um curso, e ndo mais de um grupo especifico.

Uma vez que a analise da entrevista com C; revelou, nas reformulagfes anteriores,
uma segmentacdo dos trabalhos, onde a um grupo cabia a redacdo do PP, incluindo ai seus
objetivos e perfis esperados para 0s egressos, enquanto a outros cabia a distribui¢do da carga
horaria, concluindo em um projeto final desarticulado entre os trabalhos desenvolvidos, carga

horéria e aquilo que se espera desenvolver no licenciando, configurando-se no que C; definiu
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como “colcha de retalhos”, questionamos C, quanto & forma como foi organizada esta Gltima

reformulacdo. Sobre isto ele revela:

[...] nés fazemos assim, reunides nas quartas-feiras né, nos tivemos muitas
quartas-feiras pra fazer essas reunifes [...] ai nés ja também faziamos uma
leitura antes né, dessas normas, das resolucdes, regimentos e sempre nos
deixavamos um tdpico, alguma coisa assim pra reunido seguinte né, nos
fazemos assim colocavamos com transparéncia... € isso, € digitando, ficou
bom essa frase? Coisa desse tipo assim, baseado em tudo o que nés ja
tinhamos visto outrora, [...] ja iamos digitando, né, todo mundo contribuindo
no texto, nada ficou bom, apagava... dessa forma, [...] o trabalho foi...todo
mundo praticamente pensou no mesmo assunto, N0 Mesmo assunto né.

Esta afirmacdo também se constitui num diferencial em relacdo a outras
reformulages, evidenciando, mais uma vez, um trabalho mais proximo de uma colaboragéo,
onde individuos se reinem espontaneamente para discutir e propor um mapa de intencfes a
instituicdo, buscando, neste processo, superar preferéncias individuais ou de um grupo
especifico.

Ao ampliarmos nossa discussdo sobre a cultura estabelecida, C4 revela modificaces
no grupo. Quando questionado sobre as concepgdes do grupo que compunha o corpo docente

da instituigdo em 2002, comparado a concepcéo atual, C4 deixa claro:

E mudou.. mudou sim. [...] hoje, nas reunides de colegiado, os professores
expbem suas ideias né, como pensam sobre certos assuntos [...] ha o dialogo
sim... e também o professor estdo com a mente aberta pra tais mudangas,
reformulages, tem que ler muito também né, mas a gente também leciona,
pode-se dizer, da forma que herdamos né..aprendemos... entdo é dificil a
gente soltar... se desapegar disso né [...].

Evidenciam-se ai caracteristicas que envolvem tanto o dialogo e interacdo entre o0s
membros do curso, quanto a reflexdo sobre textos e documentos, também vivenciados nesse
processo de aproximacao entre as areas, destacando ainda o entendimento sobre a necessidade
e a dificuldade de superacéo de um “modelo de formag&o” nocivo a licenciatura.

Se constatamos que, na reformulagdo de 2003, prevaleceram apenas ajustes para
adequagdo as recomendacBes da comissdo avaliadora ou da insercdo da préatica como

componente curricular, bem como, em 2005, para a insercdo do TCC, o mesmo objetivo
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(cumprimento de determinacfes) ndo era tdo 6bvio na reformulacdo de 2010. Diante disso
buscamos junto a C4 as motivagGes que impulsionaram tais mudancas, obtendo o seguinte

argumento:

[...] embora surgiram assim, algumas diretrizes que iam entrar em vigor,
outras que ja tinham acabado de entrar que forgaram mudangas no nosso
projeto pedagdgico com a insercdo de algumas disciplinas, carga horarias,
precisam também mexer nas emendas mesmos dos cursos né, entdo foi um
bom senso geral ai, das necessidades de haver assim mudangas né, e entéo,
no6s que também queriamos fazer o projeto pedagdgico também voltado mais
para a matematica em si né, ndo geral, precisando de disciplinas voltadas
para o curso né e como foi, foi dessa forma né [...] ndo trabalhar num
contexto geral né, mas no ensino da matematica.

Observamos nesta afirmagéo a busca por transformar uma formagéo pedagdgica geral,
mais proxima de uma formacéo para o ensino de Matematica, pois, no decorrer da entrevista,
o termo “formacdo mais voltada para a Matematica” era sempre utilizado neste mesmo
sentido, ndo de uma formacéo técnica ou “conteudista”, mas sim, voltada aos conhecimentos
necessarios ao futuro professor de Matematica.

Uma vez que na entrevista realizada com C; pudemos observar o fortalecimento e a
influéncia do grupo da Educacdo Matematica na reformulagdo deste PP (2010), buscamos
também junto a C, evidéncias desta influéncia. Perguntado sobre a influéncia deste grupo nas
mudancas ocorridas no PP, nosso entrevistado revela: “Sim tem sim,... tem sim..., e até no
estado mesmo né, tem muitas pessoas assim, que estdo tendo formag&o... tdo indo nessa area
de educagdo matematica... e isso € muito positivo ne, tem trazido coisas interessantes.” E
acrescenta ainda: “[...] tem um pouquinho também de uma tendéncia puxando pra isso, ndo o
predominante, mas... talvez o fator mais decisivo...assim forte né”.

Entendemos que esta entre outras afirmagdes citadas ao longo da entrevista, a postura
revelada por C,4 intuindo a construcdo de um projeto que permita ao aluno condicdes
didatico-pedagogicas para o ensino, além do préprio PP analisado, ratificam nossas
consideracGes sobre o fortalecimento do grupo da Educacdo Matematica no curso
considerado.

Contudo, ndo é apenas o tipo de relacdo entre os docentes e os documentos oficiais
que contribuiram para a modificacdo do PP; devemos acrescentar a estes um elemento

essencial no processo, o aluno. Evidéncias da influéncia destes sdo levantadas por Cy:
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[...] algumas exigéncias que tem ocorrido por parte dos alunos, isso tém feito
com que muitos professores abandonassem aqueles padrdes né... paradigmas
ai...e tem procurado outras metodologias. Tém visto e observado o trabalho
de outros professores... e tem incorporado isso ao seu trabalho, eu acho que
isso tem acontecido.

Sendo entendido que, dentre outros fatores, os futuros professores também anseiam
por uma nova proposta de formacéo, & compreensivel que todas estas questdes se fizessem
presentes no documento final que materializa as inten¢des do curso.

Uma vez que o desenvolvimento do PP 2010 reafirma a necessidade de articulagéo
entre teoria e pratica, procuramos destacar a compreensdo do grupo sobre a inser¢do da
préatica como componente curricular. Sobre este ponto, C, afirma que “ndo era muito claro né,
0 que seria essa pratica como componente curricular, tinhamos ideias né, [...], iSso aos poucos
foi amadurecendo”. E acrescenta ainda: “[...] pra algumas disciplinas pareciam que aquilo nds
viamos, pelo que liamos, parece que era um pouco mais facil, [...] pra outras ja achavamos um
pouco mais complicado”.

Duvidas quanto a compreensdo da pratica na licenciatura sdo também discutidas no
parecer CNE/CP 9, conforme ja explicitado em nosso estudo. Tomando por base as outras
entrevistas realizadas, vemos que o tema tem provocado discussdes que estdo longe de se
esgotar, todavia, a reflexdo no interior da licenciatura, bem como nos congressos e seminarios
em educagdo Matematica, possibilitam uma melhor compreensdo sobre 0 assunto.

Ainda neste contexto, indagamos C, sobre a sua concepg¢ao quanto a insercdo da
“prética” nas disciplinas de conhecimento especifico. Segundo ele, a insercdo da prética
torna-se aparentemente mais dificil nas disciplinas de conhecimento especifico, 0 que est4

relacionado também & formag&o do professor. E argumenta ainda:

[...] hoje eu acredito que daria sim, numa forma, uma metodologia também
do professor abordar certos topicos, talvez até saindo de uma aula,
tradicional para seminarios, para trazer problemas também de livros
didaticos, [...] como que o professor poderia usar 0 conhecimento na
graduacdo [...] até mesmo o entender como que aquela pessoa que escreveu o
livro ali né, o que deve estar por tras, quando decidiu fazer uma anélise né,
envolve [...] também uma mudanca metodoldgica.

Fica entendido que a pratica ndo é vista apenas como manipulagdo de materiais, mas

também como reflexdo, o que se apresenta como avango em relacdo a concepcao dicotbmica
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entre teoria e pratica, conforme j& destacamos em nossa pesquisa. Outra questdo evidenciada
diz respeito a necessidade de mudanca metodologica, aspecto imprescindivel a formagao
docente, conforme ja explicitado em Fiorentini (2005) e Lins (2005), uma vez que todos 0s
professores ensinam a ensinar enquanto ensinam.

H& uma linha muito ténue separando teoria e pratica dos conhecimentos especificos e
pedagogicos, seja porque historicamente prevaleceu a concepcdo de que a area de
conhecimento especifico cabia a teoria, enquanto a pratica era atribuicdo das disciplinas
pedagdgicas, ou ainda porque o ato de ensinar requer um amalgama de conhecimentos, tanto
especificos quanto pedagdgicos.

A partir desta compreensédo, abordamos a importancia da integracéo entre as diferentes
areas de conhecimento na licenciatura, sobre a qual C4 enfatiza “Ah sim, eu acredito que deve
haver sim, hoje eu acredito que isso tem acontecido sim, principalmente nos cursos de
licenciatura, isso... € um dever, uma exigéncia mesmo [...]”. Pesquisas como as desenvolvidas
por Pires (2000) e Fiorentini (2005), entre outras ja citadas neste estudo, revelam que, ainda
que se tenham “exigéncias” neste sentido, o distanciamento entre disciplinas especificas e
pedagdgicas na Licenciatura em Matematica ainda estd longe de ser superado, todavia,
acreditamos que o posicionamento de C4 toma como referéncia o curso em questdo que, nos
altimos anos, d4 um passo importante nesta direcéo.

Outro argumento sobre esta integracdo € a que segue:

[...] deve haver sim, uma relacdo entre tais coisas é muito importante,
principalmente no que estd inserido em nosso curso né, um curso de
licenciatura, onde estamos formando professores, entdo deve ter, o professor
tem que ter didatica e também tem que ter conhecimento. Tem que ter ambas
as coisas né, porque n6s ndo podemos formar um professor que d& mais
aquela parte... por assim dizer, s6 aquela casca né...sabe se comunicar muito
bem..., sabe, talvez até interagir muito com o aluno.., mas que tem
formacgdes graves ai..., de conteido, de conhecimento matematico né, isso
também seria péssimo né, entdo, eu volto a dizer..., umas das melhores
metodologias também...é o conhecimento adquirido, quando vocé tem este
conhecimento, ai vocé consegue...com metodologias de ensino, ai...6 0
professor ideal né.

Ao finalizarmos a entrevista, fica clara uma diferenca significativa em relagdo as

reformulagOes anteriores. Percebemos nesta a busca por constituir um projeto que atenda nédo
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somente a determinagdes oficiais, mas que, acima de tudo, possibilite a formagédo para o
ensino de Matematica.

Se, por um lado, apenas prescrever agdes no PP ndo garante sua aplicacdo em sala de
aula, por outro, ¢ uma evolugdo quando comparado aos projetos apenas burocraticos
elaborados anteriormente. Por sua vez, a constituicdo do PP atual leva em consideragdo a
importancia da relacdo teoria e pratica, reconhecendo e valorizando, ainda, a integracéo entre
conhecimentos especificos e pedagogicos. Efetivar acbes praticas dentro ou fora da sala de
aula constitui-se em desafios a serem enfrentados; todavia, abre-se um canal de didlogo entre
as areas, que pode colaborar neste sentido, destacando ai uma responsabilidade extra a
Educacdo Matematica, a qual se tem creditado o papel de articuladora neste contexto.

Quanto a cultura escolar estabelecida, percebemos avancos significativos, indicando
ter sido superada a cultura de separacéo antes presente no curso, havendo agora um processo
onde prevalecem o dialogo e a reflexdo em conjunto. Isso indica um esforco coletivo que
possibilita a “superacdo das vaidades”, visando o “modelo” de curso que se pretende
implantar, conforme afirma C,, apresentando em determinados momentos, atitudes de uma
cultura de colaboragdo. Uma vez que ndo possui todas as caracteristicas desta cultura,
poderiamos denominar de atitudes colaborativas.

Uma vez que as principais mudancas nos PP’s anteriores visavam o cumprimento de
alguma determinacdo oficial, conforme ja explicitado, compreender o que motivou a
reformulacdo do atual projeto era para nés um fator motivador, uma vez que as novas
determinagdes indicavam apenas a insercdo da disciplina Libras, e as mudangas ocorridas
foram muito além desta alterago.

Entendemos que as determinacdes oficiais foram consideradas durante o processo de
reformulacdo dos PP’s, todavia, ndo determinaram a esséncia das mudancgas. Ao buscarmos
uma compreensdo mais ampla sobre as motivagdes que impulsionaram as mudancas, como a
conversdo de disciplinas de formacao geral para disciplinas voltadas a educagdo Matematica,

Csrevela:

[...] uma das coisas da reformulacdo desse projeto pedagdgico é...um PP pra
atender os alunos do vale do lvinhema, nos faldvamos muito nisso, eu me
lembro dessa expressdao né, quer dizer, da nossa regido, que noés ndo
deveriamos estar se preocupando com o PP de Dourados, de Cassilandia,
porque |4 é outra realidade. Entdo a palavra é essa mesmo, entdo quer dizer,
pensamos nos alunos né [...]
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Desta forma, acreditamos que as influéncias de determinagdes oficiais sobre este PP
ganham sentido reflexivo, fundamentando e ampliando a busca por uma identidade prépria
para a licenciatura que, neste processo, constroi solugdes locais, adequando aquilo que é
oficial as possibilidades e necessidades do grupo instituido, revelando atencéo especial aos

alunos, futuros professores que integram e complementam a instituicdo formadora.

5.6 CATEGORIZAGAO DAS TRANSCRIGCOES DAS ENTREVISTAS

Finalizadas as analises das entrevistas com todos o0s sujeitos, a partir de agora é feita
uma aproximacdo entre os posicionamentos manifestados durante os relatos, buscando
analisar confluéncias e divergéncias a respeito dos temas abordados. Para tanto, centramos
nossa atengdo em algumas questfes que consideramos de extrema relevancia para nosso
estudo, e que puderam ser observadas na fala de todos os sujeitos, constituindo assim, nossas
categorias de andlise. Sdo elas: necessidade de mudancas no PP do curso, cultura escolar,
relacdo teoria e préatica e relagéo especifico e pedagdgico.

Sintetizamos nas tabelas que seguem as principais observacdes a respeito de cada uma
das categorias. Esta sintese foi elaborada, inicialmente, a partir da anlise geral das entrevistas
e, na sequéncia, da analise de citagdes que sintetizam essas ideias, podendo as mesmas serem
observadas conforme tabelas em anexo. Inicialmente apresentamos, na tabela 8, a anélise da

categoria “Necessidade de Mudangas no Projeto Pedagogico”.

Tabela 8: Necessidade de Mudangas nos Projetos Pedagdgicos

Sintese das Afirmacdes dos Sintese das Anélises
Sujeitos sobre a
Necessidade de Mudancas

no PP
Adequar-se as normativas oficiais. Em 2003 e 2005 as mudangas ocorrem apenas para
C; cumprimento de determinacgdes oficiais.
(2000 | Transformar disciplinas e consolidar | Em 2010 as mudangas visam a implantacdo de algumas
a uma identidade a licenciatura. disciplinas e conversdo de outras (pedagégicas e de
(2010) formacdo geral) direcionando-as a Educagdo Matemética.

Falta de sintonia entre o PP e o perfil | Necessidade de adequar o PP a realidade dos licenciandos e
C, do egresso. equivaléncia de carga hordria entre disciplinas especificas e




(2000)

Equilibrar contetdos e carga horéria de
diferentes éreas.

pedagdgicas

(2010)

Transformar disciplinas e consolidar

Cs Adequagéo as normativas oficiais. N&o V& necessidade de qualquer alteragdo nos PP’s. Sobre a
(2003) hipétese de qualquer ajuste, aponta para redugéo de perfis
e pedagogicos, mantendo aquilo que é especifico.
(2005)
A Educagdo Matematica ocupando | Busca a implantagdo de novas disciplinas e conversdo de
espaco nas licenciaturas é uma | outras (pedagdgicas e de formacéo geral) direcionando-as a
C, tendéncia atual. Educacdo Matematica, além da adequagcdo do PP a

realidade local e regional, no intuito de instituir uma
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identidade prépria a licenciatura, diferindo-a do
bacharelado.

uma identidade a licenciatura

Conforme observamos na tabela 8, as mudancas ocorridas nos PP’s de 2003 e 2005
limitavam-se ao cumprimento de normativas oficiais. A falta de reflexdo sobre estas
determinacgdes, aliadas as concepcOes fortemente arraigadas ap6s um longo periodo onde
prevaleceu a dicotomia entre teoria e pratica, bem como o distanciamento entre areas
especificas e pedagogicas, impedem que a insercdo da pratica possa se tornar realidade na
licenciatura. Fica evidente, ainda, a dificuldade de compreensdo do que vem a constituir a
dimensdo pratica na licenciatura, fato também ligado a auséncia de dialogo, reflexdes e
estudos mais aprofundados sobre o tema.

Contudo percebemos, tanto em C; quanto em C,4, avancos significativos do PP 2010,
quando comparados aos projetos anteriores, uma vez que, no ultimo, as mudangas enfatizam
necessidades locais e regionais, apoiadas por uma reflexdo que tem, como balizadora, as
normativas oficiais. Dentre 0s avancos destacamos um maior equilibrio entre as &reas,
apontando reducdo na carga horéria para disciplinas de conhecimento especifico, aumento
para disciplinas de conhecimento pedagdgico e o surgimento das disciplinas voltadas a
Educacdo Matematica, conforme revela a anélise dos PP’s.

Argumentos ja apresentados neste capitulo, creditam a formacao de cada docente uma
influéncia significativa na constituicdo do PP, como podemos observar em C3 que, possuindo
formacdo em Matematica pura, desconsidera quaisquer mudangas no PP que ndo seja a
reducdo de perfis de carater pedagdgico, mantendo inalterado o conteido especifico. Todavia,
0 mesmo néo ocorre com C4 que, também possuindo formacéo em Matematica pura, aponta a
Educagdo Matematica como uma tendéncia crescente na licenciatura, destacando a
necessidade de um PP que considere as caracteristicas dos licenciandos e de disciplinas que
tratem de teoria e metodologias voltadas ao ensino e a aprendizagem de Matematica.

Acreditamos que esta peculiaridade, ou seja, um matematico defendendo um

posicionamento semelhante & do educador matematico, estd relacionada, justamente, ao
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contato com membros desta area. Evidéncias para esta afirmacéo verificamos ao analisar a

cultura escolar do curso. Para tanto, propomos a discussdo desta categoria a partir da tabela 9

a seguir:

Tabela 9:

Cultura Escolar

Sintese das AfirmacgGes dos
Sujeitos Sobre a Cultura
Escolar

Sintese das Analises

Inicialmente o corpo docente apresenta-
C, se dividido em grupos desconexos.
(2000)

a Em 2010 prevalece o consenso entre as

(2010) diferentes areas.

Os dados apresentados apontam a evolugdo de uma cultura
de separagdo para uma de agrupamento, prevalecendo o
dialogo e o consenso entre 0s pares.

C,
(2000)

Havia reunifes cujos posicionamentos
eram sempre divergentes.

Prevalece a defesa dos objetivos de grupos especificos e
ndo os objetivos da instituicdo, caracterizando aspectos de
uma cultura de balcanizacéo.

Cs
(2003)

Nd&o existia dialogo entre os docentes e
os trabalhos eram isolados, fato
considerado normal e relacionado a
natureza humana.

O isolamento como forma de evitar discussoes, desgastes
ou trabalho extra na busca por solugdes caracterizam uma
cultura do individualismo.

Ocorrem estudos prévios e a redagdo do
PP é elaborada por equipe

C, multidisciplinar.

A superagdo das concepces individuais, o didlogo aberto
e a busca por um consenso em favor da instituicéo,
traduzem a superagéo de uma cultura de separagdo, dando

origem a uma cultura que, embora ndo atenda a todos 0s
quesitos da  colaboragdo,  configuram  avancos
significativos nesta direcdo, a qual denominaremos de
atitudes colaborativas.

(2010) ) o .
Divergéncias sdo  superadas

beneficio da licenciatura.

em

Considerando os dados apresentados na tabela, percebemos que os primeiros projetos
foram elaborados em meio a culturas de separacdo. A auséncia do diélogo e seus reflexos, o
distanciamento entre areas ou individuos, caracteristicos dessas culturas, impedem agdes
efetivas em funcdo da melhoria do curso. Neste contexto, o PP é visto como algo burocratico,
ndo produzindo efeitos para a sala de aula. A anélise dos projetos, elaborados neste periodo,
refletem este tipo de relagéo distanciada. Duas evidéncias revelam este reflexo; (1) mudancas
limitadas as determinagdes oficiais, (2) disparidade entre o perfil do egresso (énfase em
conhecimentos pedagdgicos) e carga horaria (énfase em conhecimentos especificos).

A medida que se d& a superagdo das culturas de separagéo, prevalecendo a superagao
das diferencas em prol dos objetivos da instituicdo e da consolidacdo de uma licenciatura com
disciplinas e objetivos diferentes do bacharelado e do modelo 3+1 imposto tradicionalmente,
avancos significativos sdo conseguidos, revelando relagdo direta entre a cultura estabelecida
no curso e o PP produzido. A influéncia de cada tipo de cultura na compreensdao dos

formadores de professor, quanto a possibilidade de “Relagdo entre Conhecimentos
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Especificos e Pedagogicos”, é discutida ao analisar esta categoria, tendo como pardmetro a

sintese representada na tabela 10, a seguir:

Tabela 10: Relagdo entre Conhecimentos Especificos e Pedagdgicos

Sintese das Afirmacdes dos Sintese das Anélises
Sujeitos Sobre a Relagédo
entre Conhecimentos
Especificos e Pedagbgicos
C; O distanciamento inicial estd sendo | Total distanciamento nos PP’s 2003 e 2005, porém, o PP
(20000 | Superado, e ha mais integracdo entre | 2010 é desenvolvido sob maior entendimento da necessidade
a as diferentes disciplinas. de integracéo entre diferentes areas da licenciatura.
(2010)
C, Embora fosse necessario, ndo ocorria | Total separacéo entre ambas as areas, prevalecendo o campo
(20000 | Nenhuma interagéo entre especifico e | especifico sobre o pedagégico.
pedagdgico.
Cs N&o h& nenhuma interagcdo entre as | Os dados sugerem ndo s6 a auséncia de relacdo entre as
(2003) areas. areas, como mas também da intengdo de relaciona-las.
A carga hordria atribuida a cada area é
considerada em equilibrio satisfatdrio.
E preciso novas abordagens, que néo Tendéncia e aspecto importante da formagdo docente, uma
Cy se resumam a listas de exercicios e vez que se espera que o licenciado saiba relacionar,
(2010) demonstragdo de teoremas, giz e intrinsecamente, os conhecimentos de ordem especifica e
apagador. pedagégica no exercicio de sua profissao..

“Ninguém promove a aprendizagem de conteddos que ndo domina, nem a constitui¢ao
de significados que ndo possui ou a autonomia que ndo teve oportunidade de construir”
(CNE/CP 9, 2001, p. 37). Partindo desta afirmacdo, podemos concluir que, se no exercicio da
docéncia espera-se que o futuro professor seja capaz de articular conhecimentos especificos e
pedagdgicos de modo a possibilitar ao aluno a construgéo de significados e a aprendizagem de
contetidos, conduzindo-o a autonomia, € a licenciatura o lugar e espago oportuno para que ele
desenvolva esta competéncia.

Neste sentido, entendemos que a relagdo entre conhecimentos especificos e
pedagogicos devam ser desenvolvidos na licenciatura de forma imbricada, todavia nem
sempre é assim que isso se desenvolve. Observando a tabela 10, percebemos que esta relacdo
inexistia nos primeiros PP’s, que priorizavam o conhecimento especifico. Este distanciamento
pode representar danos significativos a formacdo do licenciando, conforme destaca Cresce
(1991), que relaciona muitas dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem na

licenciatura a falta de discussdes acerca do conhecimento pedagdgico dos formadores,
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enquanto Fiorentini (2005) destaca a necessidade de integrar estes conhecimentos na
formac&o dos futuros professores.

Esta integracdo comeca a partir da reformulacdo do PP 2010. Dados coletados em
nossa analise revelam maior entendimento desta necessidade, com destaque para a declaragdo
de C4, 0 qual entende que é justamente esta aproximacado entre as areas que ird favorecer uma
formacéo integral ao licenciando, pois, ao assumir uma sala de aula, devera apoiar-se nestas
relacOes para melhor exercer sua profissdo. Segundo Fiorentini (2005), ao ensinar contetidos
especificos, o formador ensina também uma forma de melhor fazé-lo, ao passo que a
discussdo sobre disciplinas pedagdgicas de contetdos especificos permite a compreensdo nao
sO do contetdo, mas também do processo de aprendizagem.

Entendemos que a relacdo entre areas especificas e pedagdgicas permite, & medida que
amplia as discussdes sobre diferentes métodos de aprendizagem, aproximar também a relacdo

entre teoria e pratica. A analise desta possibilidade é o foco central na tabela 11:

Tabela 11: Relacdo Teoria e Pratica

Sintese das Afirmacg6es dos
Sujeitos Sobre a relacao

Teoria e Pratica
Inicialmente,  docentes de  é&rea

Sintese das Analises

Até 2005 a pratica fica restrita ao PP. Encontrando

especifica revelam grande resisténcia a

resisténcia principalmente na area especifica, a pratica ndo

(2010)

Pratica associada a metodologia, a
reflexdo e necessidade de superagédo de
métodos tradicionais.

C insercéo da prética. chega & sala de aula. Discussfes sobre esta relacdo se
(20000 | Atualmente, observa-se uma evolugdo, | intensificam apés este periodo e, em 2010, supera-se a
a superando a ideia de que uma coisa é a | visdo dicotdmica, apontando para uma visdo que contém
©o010) | teoria e outra é a prética. elementos de uma visdo ora associativa, ora de unidade.
C, Lacuna entre teoria e pratica Prevalece no curso a visao dicotdmica, onde a pratica fica
(2000) restrita a disciplina de Estagios Curricular Supervisionado.
Cs Dificuldade inicial na compreensdo do | Prevalece a visdo associativa, onde a pratica é considerada
@003y | que compde a dimenséo pratica. apenas como uma aplicagdo da teoria, associando-a apenas
e A pratica é desenvolvida apenas em | as disciplinas de Fisica e atividades de laboratério de
©o0s) | algumas disciplinas. informatica.
A prética pode ser inserida em todas as | Os dados sugerem uma visdo de unidade, onde teoria e
disciplinas, embora professores da area | préatica estdo relacionadas a diversos aspectos da docéncia,
C,4 especifica apresentam maior resisténcia. | envolvendo ai a reflexdo sobre problemas histéricos e a

necessidade de superacdo de uma metodologia tradicional
por parte do formador.

A relacéo teoria e prética tem sido discussdo constante nos foruns e seminérios de
licenciatura por todo o Brasil, bem como exigéncia de documentos relativos a docéncia, como
a lei 9394/96, o parecer CNE/CP 9 de 2001 e as resolugdes CNE/CP 1 e 2 de 2002.

Porém, a publicacdo destes documentos ndo tem sido suficiente para efetivar esta

relacdo na licenciatura, conforme ja apontado por Pires (2000) e Silva, M. (2004). Sao
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também evidéncias deste fato os dados apresentados na tabela 11, correspondentes a
reformulacdo dos PP’s, no periodo de 2000 a 2005. Observamos que, no PP 2000, C, revela
total inexisténcia do campo préatico na licenciatura, embora a lei 9394/96 j& apontasse nesta
direg&o.

Apos a publicacao do parecer CNE/CP 9, bem como das resolucdes CNE/CP 1 e 2 de
2002, que apontam a necessidade de relacdo entre estes campos, o cendrio na licenciatura ndo
muda muito e, embora a relacdo teoria e pratica passe a integrar os objetivos do curso e
estejam previstas no PP, com carga horéria especifica para tal fim, a auséncia de solo fértil na
licenciatura impede que esta possa germinar. N&do havendo didlogo ou reflexfes a respeito
desta necessidade, a relagdo teoria e pratica esbarra na dificuldade de compreensdo ou, ainda,
na visdo associativa desta relagéo, prevalecendo a teoria em detrimento da prética.

A medida que o corpo docente supera o isolamento de seus membros (individualismo)
ou ainda a divisdo do curso em areas de conhecimento (balcanizacdo), percebe-se maior
compreensdo da relacdo entre teoria e pratica enquanto produtora de conhecimentos
especificos e pedagdgicos. Este tipo de visdo é observado no PP 2010, sendo que C1 destaca a
superacdo da ideia de que teoria e pratica sdo disjuntas, enquanto C, revela uma viséo de
pratica que supera a instrumental, inserindo neste contexto a reflexao sobre problemas atuais e
historicos, caracteristicas de uma visdo de unidade.

A partir dos argumentos apresentados, buscamos responder as questdes a que nos

propomos, apresentando, na unidade seguinte, as conclusbes deste estudo.



147

CONSIDERACOES FINAIS

Ao dar inicio a esta pesquisa nos propusemos a investigar quais foram as mudangas e
motivagdes que influenciaram a reestruturacdo dos Projetos Pedagdgicos em um curso de
Licenciatura em Matematica da UEMS, no periodo de 2000 a 2010. Para tanto analisamos as
propostas dos PP’s do curso e suas cargas horarias, verificando também alteragdes entre um e
outro projeto, buscando evidéncias de uma aproximacdo ou distanciamento entre teoria e
pratica, bem como entre contetdos especificos e pedagdgicos.

Para fundamentar este processo, buscamos na literatura a compreensédo dos diversos
fatores que interagem entre si, dando forma ao curriculo. Segundo Goodson (1999, p. 8), uma
discussdo curricular “[...] que vé& o conhecimento corporificado no curriculo como um artefato
social e cultural ndo pode se deter na descricdo estatica do passado, mas deve tentar explicar
como esse determinado artefato veio a se tornar o que € [...]”. Ainda neste sentido, Sacristan e
Gomez (1998) afirmam que “documentos, textos, planos e tarefas sdo ‘fotos fixas’
aproximadas de um processo que as liga. De certa forma, refletem o curriculo, mas o estudo e
compreensdo deste deve fixar-se no processo entre as “fotos’”.

Partilhando desta compreenséo, buscamos, por meio de entrevistas semi-estruturadas,
desvelar aspectos do movimento de discussdo e elaboracdo de cada PP, captar o “processo
entre as fotos fixas” (representadas pelo PP do curso), bem como qual a forma de relagcdo
entre os docentes do curso e quanto esta relacdo influenciou na configuracdo dos PP’s, fato
que nos remete a cultura escolar, incluindo Hargreaves (1994) em nosso referencial tedrico.

Um olhar retrospectivo sobre a formagdo docente no Brasil expde uma lacuna histérica
entre conteldo e método, entre o conhecimento que se quer ensinar e 0 processo de
transposicdo deste conhecimento, colocando em polos opostos disciplinas especificas e
pedagogicas, bem como teoria e pratica. Pesquisando a relacdo entre teoria e pratica na
licenciatura, identificamos, de acordo com Vasquez (1977), as visOes associativa, dicotdbmica
e de unidade. Sob esta perspectiva, consideramos que a visdo de unidade é a que pode
oferecer avancos significativos a formacdo docente; porém, as visdes dicotdmica e associativa
sdo as que estdo ligadas a origem da licenciatura, sendo os documentos oficiais ineficazes
para a superacao desta visdo, que tem como principal representante 0 “modelo 3+1”.

A influéncia de resolugdes e pareceres sobre o processo de reformulacdo dos projetos

pedagogicos dos cursos de licenciatura € outro ponto que mereceu atencdo especial em nossa
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pesquisa, visto o numero significativo de documentos oficiais publicados nos ultimos dez
anos. Destacamos algumas incoeréncias destes documentos, como ocorre com 0 parecer
CNE/CP 9, de maio de 2001, que reconhece conhecimentos importantes e especificos ao
formador de professores e ao curso de formagdo, de modo que se possa diferenciar
licenciatura e bacharelado, enquanto em novembro do mesmo ano € publicado o parecer
1.302, privilegiando ao bacharel em Matematica a atuacdo no Ensino Superior e destacando
como objetivo principal da licenciatura a formacéo de professores para a atuacdo no Ensino
Basico.

Ainda neste contexto de incongruéncias, consideramos a publicacdo da resolugéo
CNECP 1, de fevereiro de 2002, que aponta uma visdo de unidade entre teoria e pratica na
licenciatura, ao passo que a resolu¢do CNECP 2, de fevereiro de 2002, impde & licenciatura
uma divisdo de sua carga horéria em horas de teoria e horas de pratica, evidenciando uma
visdo dicotdbmica entre os campos tedricos e praticos.

Consideramos também de grande relevancia para nossa pesquisa, 0S argumentos
apresentados por pesquisadores que discutem as relacbes entre conhecimentos especificos e
pedagdgicos na licenciatura em Matemaética. Dentre outros, temos Pires (2000), que enfatiza a
desarticulacdo e, muitas vezes, até contradi¢do entre estes dois tipos de conhecimentos, e
Fiorentini (2005), que aponta a necessidade de explorar conceitos matematicos em disciplinas
de conhecimento pedago6gico, bem como, o aprendizado de métodos de ensino em disciplinas
de conhecimentos especificos.

Aliados ao nosso referencial tedrico, a busca por estudos que tratam da relacdo teoria e
pratica na licenciatura em Matematica, nos permitiu verificar as diferentes concep¢des de
pratica que permeiam o0s cursos de licenciatura e a concepc¢do de formadores e licenciandos,
reconhecendo ainda um papel intransferivel da Educacdo Matematica enquanto mediadora da
articulacdo entre teoria e pratica, entre conteldo e forma, uma vez que esta se encontra na
interseccdo destes campos.

Diante disto, apontamos agora nossas principais descobertas, destacando as mudancas
e motivacOes que influenciaram a reestruturacdo de cada PP analisado.

Conforme ja exposto no capitulo 4, a analise do PP 2000 teve como objetivo principal
compreender a forma como ele estava estruturado, e assim podermos considerar as mudancas
ocorridas a partir do mesmo. Da mesma forma, a realizagdo da entrevista com C, buscou
compreender a cultura escolar estabelecida no curso, uma vez que entendemos que esta teve

influéncia sobre o PP em questdo, sendo também referéncia para a elaborac¢éo do PP 2003.
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A andlise do PP 2000 indicou a énfase em conteudos especificos, sendo estes
totalmente desconexos da parte pedagdgica. Por meio da analise da entrevista foi possivel
perceber que havia total distanciamento entre os professores destas areas de conhecimento.
Relatos de C, revelaram a existéncia (ainda que pouca) de interagdo entre professores da area
de contetido especifico, todavia, 0 mesmo ndo ocorria entre professores das areas diferentes.
Nosso entrevistado afirmou ainda que, embora houvesse reunifes para discussdo sobre
questdes relacionadas ao curso e ao PP, os professores mantinham-se resistentes a qualquer
mudanca que ndo fosse em beneficio da propria area. Entendemos que a postura explicitada
demonstra que prevalecia no curso caracteristicas de uma cultura de balcanizacdo, (grupos
fiéis entre si e ndo a instituicdo), embora também se perceba elementos da colegialidade
artificial, uma vez que as discussdes suscitadas nas reunides docentes eram determinadas e
conduzidas pela propria instituicdo, ndo havendo interesse por parte do grupo em refletir
sobre as questdes propostas.

A mesma separacao observada na cultura escolar, tambeém se fazia presente por meio
de uma visdo dicotdmica entre teoria e préatica; nesse contexto, os contetdos especificos eram
concebidos enguanto parte tedrica (saber), e as disciplinas metodolégicas e o Estagio
Curricular Supervisionado representavam a parte pratica (saber fazer).

Em meio a este cenério foram publicados os pareceres CNE/CP 9 e CNE/CES 1.302
de 2001, além das resolucdes CNE/ CP 1 e 2 de 2002, impulsionando novas reformula¢Ges no
curriculo do curso, culminando em 2003 com uma nova proposta de PP & licenciatura.

As mudancas observadas no novo projeto, quando comparado ao PP 2000,
expressaram-se, basicamente, pela insercdo de carga horaria de prética como componente
curricular do curso, bem como, mudancas técnicas em algumas disciplinas para atender a
comissdo de avaliagdo do PP, conforme explicitado no capitulo 4. Se a escolha das disciplinas
especificas para insercdo da pratica sugere a compreensdo de uma pratica experimental, de
manipulagdo de algum material, desconsiderando seu carater reflexivo, a entrevista realizada
com Cj; deixou isso bastante evidente, visto que, por diversas vezes, este afirmou entender a
pratica como aplicacdo da teoria, revelando uma visao associativa da relagéo teoria-pratica.

Esta disjuncéo entre os campos teoricos e praticos ou, mais que isso, o prevalecimento
da teoria sobre a préatica, também se repetiam entre conhecimentos especificos e pedagogicos.
Esta separacdo pode ser observada nos relatos de C;, que referiu-se aos professores de
disciplinas especificas como “os matematicos”, subentendendo que ambos ndo pertenciam a
um mesmo grupo. Outra evidéncia deste distanciamento diz respeito a carga horaria do curso,

que, embora revele o predominio da area especifica sobre a pedagdgica, Cs afirmou entender
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que havia equilibrio entre as &reas, ndo sendo necessaria nenhuma mudanca nesse sentido,
evidenciando uma concepgéo de prevalecimento do especifico sobre o pedagogico.

Todas as consideracdes em relagdo ao PP 2003 aplicam-se também ao PP 2005, que
apresentou poucas mudancas se comparados aos outros. As modificacdes se resumiam a
reducdo da carga horaria nas AAC, além do aumento de 34h na carga horaria das disciplinas
de Psicologia da Educacéo e de Filosofia e Historia da Educacéo, passando de 68h para 102h.

A ampliacdo da carga horaria das disciplinas citadas no paragrafo anterior, parece que
ndo tinha grande importancia para os entrevistados, uma vez que tanto C; quanto Cs;
destacaram como Unica alteracéo neste projeto a inser¢do do TCC. Acreditamos que este fato
revela a forma de trabalho desarticulado, conforme relato do proprio C; A divisdo da tarefa de
construcdo de um PP entre membros de diferentes formagdes produziu um projeto também
segmentado, onde o corpo docente ndo se identificou com a proposta do curso. Entendemos
que esta segmentagdo dos trabalhos, bem como a falta de didlogo entre os pares, seja por
opcdo pessoal, por estratégia para evitar conflitos ou por falta espaco no interior da
instituicdo, sdo caracteristicas da cultura do individualismo.

Verificamos neste processo que as motivagdes que impulsionaram as mudangas nos
PP’s 2003 e 2005 estavam ligadas a publicagdo de alguma normativa oficial, seja externa,
como no caso das resolugdes CNE/CP 1 e 2 de 2002, ou internas, como ocorreu nas alteragdes
de ementas de disciplinas em 2003, atendendo a recomendagdes da comissdo avaliadora, ou
no surgimento do TCC em 2005, que visava cumprir determina¢do do CEPE/UEMS N°
33/2004, ndo sendo percebido nenhuma outra intencdo de mudancgas que tivesse partido do
interesse do grupo.

Diferente dos seus antecessores, o PP 2010, em vigor, apresenta mudancas
consideraveis em relacéo as reformulagbes de 2003 e 2005, conforme apresentado no capitulo
5 desta pesquisa.

Destaca-se, dentre as mudangas ocorridas, a redu¢do no nimero e na carga horéria de
disciplinas de conhecimento especifico, a0 mesmo tempo em que se observa um aumento
expressivo na carga horaria de disciplinas que tratam dos fundamentos da educagdo. Nesta
nova proposta, disciplinas foram excluidas ou mesmo transformadas, dando origem a
disciplinas com menos énfase em conteldos e mais voltadas aos conhecimentos referentes a
formacdo do professor, sugerindo maior aproximagdo entre conhecimentos especificos e
pedagdgicos.

Neste contexto surge o bloco de disciplinas voltadas a Educacdo Matematica,

aproximando-se das recomendacfes da SBEM, conforme explicita em varios momentos a
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redacdo do projeto 2010, que revela, em sua redagéo, grande influéncia desta entidade, bem
como do parecer CNE/CP 9 e da resolu¢do CNE/CP 1.

Esta busca por constituir um PP com objetivos caracteristicos de um curso de
licenciatura em Matematica foi confirmada na andlise das entrevistas. Segundo C;, decisdes
sobre alteragcdes no PP foram construidas tendo por base o consenso do grupo; C, destacou o
trabalho conjunto e a “superacgdo de vaidades” pessoais em beneficio do grupo. A necessidade
de articulacdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos foi exaltada por ambos os
entrevistados, e a pratica ganha sentido de reflexdo de fatos historicos e de experiéncias
vivenciadas no ambito escolar, caracterizando uma visdo de unidade entre teoria e prética.

Desta forma, concluimos que o PP 2010 foi elaborado em um ambiente muito
diferente daquele que deu origem aos demais projetos. Superando a cultura de separacdo de
outrora, prevalece no curso uma cultura de agrupamento que, por ser ainda direcionada por
um grupo especifico que toma iniciativas, sugere e instiga algumas discussfes, ndo atende a
todos os quesitos de uma cultura de colaboragdo. Todavia, temas de interesse do curso séo
debatidos abertamente, prevalecendo o consenso entre as areas, ha participacdo voluntaria dos
membros que discutem as propostas de reformulacdo, tendo por objetivo a melhoria do curso
e a formacdo didatica e pedagogica do licenciando. Acreditamos que a cultura estabelecida
apresenta avangos significativos nesta direcdo e, por isso, a esta cultura denominamos de
atitudes colaborativas.

Mantendo caracteristicas peculiares em relacdo aos seus antecessores, PP 2010
apresenta motivacGes predominantemente de interesse do grupo constituido. Enquanto os
PP’s 2003 e 2005 tinham motivagGes no cumprimento de determinacdes legais, o PP 2010
visa constituir uma identidade a licenciatura em Matematica. Ainda que documentos oficiais
sejam citados na redagdo do projeto, estas citagdes ganham sentido de fundamento legal,
tedrico e pedagdgico, uma vez que se percebe a apropriacdo dos mesmos por parte dos
entrevistados (C1 e C4). A partir dai, a equipe buscou construir um projeto que atendesse as
necessidades ndo apenas do futuro professor de Matematica, mas que, nesse Processo,
considerasse o perfil dos licenciandos da regiao.

Todavia, conforme afirma Goodson (1999), o curriculo, sendo um artefato social, ndo
é instituido em um momento privilegiado da histéria. Também néo é algo l6gico e linear, mas
sim fruto de conflitos simbdlicos, sociais e intelectuais, entre outros fatores que interferem no
processo de construcdo e ressignificacdo do mesmo. Neste sentido, a busca por compreender o

processo que deu origem ao curriculo mais recente aponta para 0 reconhecimento da
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Educacdo Matemética enquanto produtora de conhecimentos essenciais a formacéo do futuro
professor, conforme ressalta o documento da SBEM (2003).

A posicdo de destaque ocupada pela Educagdo Matematica no curso é ressaltada por
C4, que aponta como tendéncia na formagdo de professores de Matematica o crescimento
desta area de conhecimento, compreendendo seu papel decisivo na articulacdo entre
disciplinas especificas e pedagdgicas, bem como entre teoria e pratica, uma vez que é esta
capacidade que se espera gue os licenciandos desenvolvam depois de formados.

Este fortalecimento da Educacdo Matematica dentro do curso é constatado apds a
chegada na instituicdo de professores com mestrado e doutorado na &rea de Educacdo
Matemaética ou Educacdo, na linha de pesquisa de ensino de ciéncias e matematica. Estes
profissionais tém suscitado no curso importantes discussdes quanto aos rumos da licenciatura,
visando a superagdo da dicotomia entre teoria e pratica e do modelo “3 + 1”.

Cabe aqui destacar o posicionamento dos nossos entrevistados neste contexto.
Considerando a influéncia da formag&o nas concepc¢des do formador, salientamos que dentre
0s sujeitos, Cy e Cy, licenciados em Matematica, apontam a necessidade de reducdo na carga
horéaria das disciplinas de conhecimentos especificos e aumento das pedagdgicas, bem como
maior articulacdo entre estas disciplinas, além do estabelecimento de relacdo entre teoria e
prética. Por outro lado Cs, com formagdo em Matematica pura, considera a carga horéria entre
especifico e pedagogico equilibrada, confirma o distanciamento entre estas areas, todavia,
classifica o fato como algo da natureza humana, e ndo um problema da licenciatura em
Matematica, sugerindo, ainda, a reducdo de aspectos pedagogicos no perfil do egresso do
curso como forma de adequar o projeto a realidade.

Fugindo a esta regra, C, também com formagdo em Matemética pura destaca a
necessidade de superacdo de modelos tradicionais de ensino, de extensas listas de exercicios
e aulas que utilizem como instrumentos Unicos o quadro e o giz, exaltando a importancia de
novos métodos de ensino, da relagdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos e da
reflexdo sobre a prética, entre outros posicionamentos normalmente desconsiderados pelos
profissionais de formacdo semelhante a sua e amplamente defendidos por educadores
matematicos. Tal posicionamento revela a influéncia da cultura escolar na concepgdo dos
professores, bem como a contribuicdo dos educadores matematicos neste processo de
mediacdo e interlocucdo entre as diferentes formacdes presentes na licenciatura, permitindo a
ressignificacdo dos conceitos e objetivos do formador de professores.

Destacamos que esta € uma das constatacfes mais fortes desta pesquisa: a influéncia

dos educadores matematicos na reestruturacdo nos projetos pedagogicos do curso, de modo
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especifico, do PP 2010, buscando consolidar uma identidade caracteristica para o curso de
licenciatura em matemaética.

No entanto, temos consciéncia das limitagbes de nossa pesquisa, uma vez que
centramos nossa atengdo no que estd prescrito no PP do curso, e ndo no curriculo em acéo.
Por isso ndo podemos assegurar que as disciplinas descritas na area de Educacdo Matematica
realmente contemplardo, em sala de aula, os aspectos desta &rea, da mesma forma que néo é
possivel afirmar que disciplinas de conhecimento especifico estardo se afastando destes
mesmos propdsitos. Destacamos também que “assegurar” um resultado ndo é objetivo da
pesquisa qualitativa, mas sim identificar percepgdes, sentimentos, ideias, atitudes, enfim,
buscar a compreensdo dos fatos, traduzindo e interpretando fendmenos que envolvem o
mundo social. Sendo assim, acreditamos haver coeréncia entre nossa op¢ao metodoldgica e 0s
objetivos de nossa pesquisa.

Todavia, concordamos com Goodson (1999) que o curriculo representa um mapa do
terreno, uma fonte documental, um testemunho visivel e um roteiro por meio do qual se pode
promulgar, justificar e legitimar as intencBes da instituicdo formadora. Neste sentido,
acreditamos que a dindmica que deu forma ao curriculo do curso analisado, € reveladora dos
anseios do curso, e embora ndo representem (e nem pretende representar) a “solugdo de todos
os males” na formacéo de professores de Matemética, comegam a apontar alguns caminhos
possiveis de serem trilhados na dire¢do da construcdo de uma identidade propria dos cursos de
licenciatura em Matematica.

Ao retornarem ao Brasil na década de 1990, professores que sairam do pais para
cursarem doutorado em &reas relacionadas & Educacdo Matematica, impulsionaram a
expansdo desta &rea de conhecimento, dando origem a um movimento denominado por
Fiorentini (2007) de "Emergéncia de uma comunidade cientifica em Educagdo Matematica",
consolidando a 42 fase do desenvolvimento da Educagdo Matematica brasileira enquanto
campo profissional e cientifico. Da mesma forma, parece haver atualmente um movimento
semelhante, onde professores saem do interior para as capitais para se especializarem nesta
area. Ao retornarem ao interior, estes profissionais carregam consigo conceitos e concepgdes
quanto ao processo de ensino e de aprendizagem da area. Incitando reflexdes entre seus pares,
organizando ou participando de congressos e seminarios nesta area, estes profissionais
mobilizam discussdes que, via de regra, envolvem a questdo curricular, possibilitando novos
olhares sobre a formagdo. Se esta ndo é uma verdade absoluta, é 0 que percebemos em nosso

estudo, o fortalecimento da area de Educacdo Matematica a partir da chegada de profissionais
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desta area na licenciatura, culminando com um PP que evoluiu em muitos aspectos em relacéo
aos projetos anteriores.

O mapeamento do movimento de novos mestres e doutores em Educacdo
Matematica para instituicdes de ensino superior localizadas no interior do pais apresenta-se
como possibilidade para futuras pesquisas, bem como a influéncia destes na constituicdo de

uma nova identidade para os cursos de formacdo inicial de professores de Matematica.
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