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RESUMO

Frente as incertezas e exigéncias do mundo contemporaneo, a formagédo do
professor de Matematica ocupa lugar de intenso debate e pesquisa. Este estudo
aponta para os aspectos solidificados que constituem e se encontram presentes
na constituicdo da identidade de Cursos de Licenciatura em Matematica, incluindo
aqueles que ocorreram apoés reformas contemporédneas em educacao. Assim, a
modernidade liquida de Bauman representa o cenario ideal para reconhecimento
das solidificagcfes e fluidez procuradas. Desenvolveu-se uma andlise documental
numa abordagem investigativa que recorreu a fragmentos do processo historico
do ensino de Matematica no Brasil, de movimentos reformadores, da legislacédo
pertinente a cursos de licenciatura, além de Projetos Pedagdgicos de duas
Instituicbes de Ensino Superior: Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) e
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP). A complexa tentativa de
identificar elementos da constituicdo da identidade de cursos de Licenciatura em
Matematica permitiu reconhecer que a “identidade” procurada é flexivel e fluida,
além de revelar a presenca de “solidos”, “sélidos a derreter” e “liquidos”.
Decorreram das andlises realizadas quatro dimensdes identitarias: reflexiva,
individual, comunitaria e organizacional, concebidas como formas provisorias e
inconclusas na caracterizacdo da identidade dos Cursos de Licenciatura em
Matematica. A dimensdo identitaria reflexiva revela a necessaria interacdo e
integracdo entre os varios conhecimentos instituidos. A dimenséo identitaria
individual firma-se em escolhas individuais, onde o individuo forma ao mesmo
tempo em que é formado pelo mesmo conjunto que forma. Mecanismos
normatizadores e orientadores revelam a dimenséo identitaria organizacional. A
dimensao identitaria comunitaria permite entender que as escolhas tomadas ou
encaminhadas por um grupo sao relevantes na constituicgdo da identidade
procurada. Considera-se também, que novas dimensdes identitarias possam ser
reconhecidas no constante movimento, ou fluidez, das dimensdes identificadas.

Palavras-Chave: Licenciatura em Matematica, Diretrizes Curriculares, Projetos
Pedagogicos Curriculares, Identidade, Modernidade Liquida.



ABSTRACT

Facet to the uncertainties and demands of the contemporary world, the training of
teachers of mathematics has a place of intense debate and research. This study
points to the solidified aspects that constitute the identity of Courses in
Mathematics, including those that occurred after contemporary reforms in
education. So, Bauman's liquid modernity represents the ideal setting for
recognition of solidification and flow that we are searching for. It developed an
documentary analysis in an investigative approach which appealed to fragments of
the historical process of teaching of mathematics in Brazil, movements that
searched for changes, legislation relevant to graduate programs, and pedagogical
projects of two higher education institutions: Federal University of Mato Grosso
(UEMT) and Catholic University of Sdo Paulo (PUC-SP). The complex attempt to
identify elements that make the identity of Mathematics Courses for teachers
allowed us to recognize that the "identity", is flexible and fluid, as well as revealing
the presence of "solid", "solid melting" and "liquids." Was identified, through the
analysis, four dimensions of identity: reflective, individual, communitarian and
organizational dimensions, designed as provisional and inconclusive in
characterizing the identity of the Mathematics Courses for teachers. The reflexive
dimension of identity reveals the necessity of interaction and integration between
different knowledge set. The individual dimension of identity establishes in
individual choices, where the person forms at the same time that is formed by the
same group that form. Normalizing and guiding mechanisms reveal organizational
dimension of identity. The communitarian dimension of identity allows us to
understand that the made choices or choices directed by a group are relevant in
establishing the identity sought. It is also considered that new dimensions of
identity can be recognized in the constant motion of the identified dimensions.

Keywords: Degree in Mathematics, Curricular Guidelines, Pedagogical and
Curricular Processes, ldentity, Liquid Modernity
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INTRODUCAO

O interesse pelo desenvolvimento desta pesquisa foi fortemente motivado
pela participacdo no projeto de pesquisa “Processos de Constituicdo da
Profissionalidade Docente de futuros professores dos Cursos de Licenciatura em
Matematica e Pedagogia: um estudo nas bases de dados do INEP e em
memoriais de licenciandos”. O referido projeto foi aprovado no Edital de 2008 do
Observatorio da Educacdo do INEP/Capes, em desenvolvimento no grupo de
pesquisa “Professor de Matematica: formacdo, profissdo, saberes e trabalho
docente”, sob a coordenacdo das professoras Laurizete Ferragut Passos e Ana
Lucia Manrique, ambas do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacao
Matemética da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo.

A importancia da participacdo desta autora no grupo de pesquisa para a
escolha do tema desta pesquisa foi fundamental, uma vez que o desenvolvimento
das investigagbes no ambito da linha de pesquisa “A Matematica na Estrutura
Curricular e Formagcdo de Professores” e o debate sobre a constituicdo da
identidade do professor de mateméatica ocupou consideravel espaco de discussao

e estudo.

O assunto aqui desenvolvido atraiu particular atencdo devido a importancia
dada a pesquisa dos processos de formacdo de professores que, além de
recentes no Brasil, como em outros paises, também precisa de estudos voltados
ao ensino superior, sobretudo no que se refere ao processo de formacgéo inicial do

professor, figurando um campo valioso para o desenvolvimento desta dissertacao.

Ao longo deste estudo, pretende-se apontar aspectos que contribuam para
o entendimento da constituicdo da identidade de cursos de Licenciatura em
Matematica, ou seja, aspectos que transpassam, afetam e delineiam a
constituicdo da identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil.

Assim, a pesquisa buscara responder:
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Que aspectos se solidificaram e permanecem como fortes elementos na
constituicdo da identidade de Cursos de Licenciatura em Matematica, depois do
impacto das atuais reformas educacionais e mudancas ocorridas no mundo

contemporaneo?

Para este intento, recorrer-se-a a uma pesquisa qualitativa interpretativa e
descritiva, um estudo de caso, conforme apresenta Ponte (2006). Sera realizada
uma analise documental, cujo foco estd em Projetos Pedagdgicos de duas
instituicbes de ensino superior: Universidade Federal do Mato Grosso doravante
(UFMT) e Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo doravante (PUC-SP),
campos reconhecidos para estudo no projeto proposto ao grupo de pesquisa,
anteriormente descrito. O estudo do processo historico do ensino de Matemética e
da Licenciatura em Matematica no Brasil e analises na Legislacdo Educacional

Brasileira devem compor este estudo.

Espera-se compreender (i) como as duas instituicdes citadas, por meio de
seus Projetos Pedagdgicos, atendem as orientacbes preconizadas pelas
Diretrizes Curriculares que orientam a criacdo e funcionamento dos cursos de
Licenciatura em Matematica, e (i) como se apresentam, em seus projetos
pedagdgicos, além das propostas para desenvolver as competéncias profissionais
necessarias, esperadas e ou exigidas desses futuros professores, 0s aspectos
gue se “solidificaram” ou se encontram “liquefeitos”, para tomar “novas”, ou talvez,

“melhores” formas.

Outras inquietacdes contribuem para o desejo de desenvolver esta
pesquisa, ditadas pelo lugar ocupado desta pesquisadora, na qualidade de
professora de Mateméatica na sociedade atual, que a leva a acreditar ser de
fundamental importancia discutir como ocorre a formacao inicial de professores no
atual contexto, desafiador e paradoxal, em que o ensino da Matematica se

encontra.

O ensino de Matematica, essencial ao desenvolvimento pleno do individuo

e classificado atualmente, como um ensino de baixa qualidade no Brasil, se



15

posiciona como objeto de interesse tanto de organizacdes formadoras, como de
organismos politicos educacionais e da sociedade, que pleiteiam e recebem essa

modalidade de ensino.

Nesse cenario, 0 Brasil mantém a discussédo em torno da atividade politico-
educacional. Essas discussdes sustentadas por determinagdes impostas por
reformas no sistema de ensino nacional e atreladas as exigéncias da sociedade
vigente, que estabelece e sofre, paradoxalmente, as imposi¢cdes de mecanismos
gue norteiam e delimitam a agc&o do sistema de ensino no Brasil. A formacao de
professores, nesse contexto, ocupa uma posi¢cao fundamental e deve buscar a

atualizacao dos conteudos de formacéo as modificacfes impostas ao ensino.

Por meio deste trabalho, espera-se olhar para o presente, para a
modernidade atual, & qual considerar-se-4 o carater da fluidez sem, contudo,
desconsiderar a relevancia do passado, pois suas imagens preservadas, embora
possam apresentar soélidas estruturas, reconfiguram a tomada de decisGes e de

acOes em projetos pré-estabelecidos, mesmo que flexiveis e remodelaveis.

A relevancia dessa caracterizacdo temporal justifica-se pelo fato de o
sujeito em formacdo estar situado no presente real, panorama em que é
constituido e no qual o projeto de acdes das instituicdes formadoras € delineado,

ou seja, um sujeito submetido as exigéncias dos organismos sociais atuais.

Entende-se, dessa forma, que se a identidade profissional docente esta
articulada com o processo formativo ao qual o professor esta no presente
submetido, e sendo esse um processo dinadmico, a constituicdo da identidade
desse sujeito deve apresentar uma forma proviséria e inconclusa, como uma
“‘obra de arte” em processo de criagdo. Nesse sentido, € possivel refazer as

formas e obter novos contornos.

Esta pesquisa admite, entdo, que o estudo da identidade de professores
em processo de formag&o busca identificar elementos de sua constituigdo como
docentes e se estabelece na compreensdo dos movimentos de atribuicao,

identificacdo ou pertenca que Ihes sdo conferidos nos cursos que frequentam
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(DUBAR, 2006). Assim, a identidade profissional esta articulada com o processo

formativo, vivenciado pelo sujeito para sua formacao.

Para tentar responder a questdo desta pesquisa, ainda ha de se considerar
0S processos historicos e legais do Ensino da Matematica e da Formacédo de
Professores de Matemética, bem como a relevancia do passado, a caracterizacao
temporal, que constituiram o panorama soOcio-cultural para as a¢fes tomadas

pelas instituicdes formadoras e a construcao identitaria destes profissionais.

Assim, esta dissertacdo se apresenta em cinco capitulos, conforme a

ordem exposta a seguir.

No capitulo | sdo apresentadas as leituras e escolhas tedricas para o
desenvolvimento deste trabalho. Realiza-se, nesse momento inicial, uma
discusséo acerca dos referenciais que embasam esta pesquisa, especialmente:
Freire (1994, 1996), Sacristan (2000a, 2000b), Hargreaves (2001) e Bauman
(2001, 2005, 2007), como as principais figuras teéricas a colaborar para uma
maior compreensdo da temética abordada. Destaca-se notadamente a figura de
Bauman pelo andncio de uma modernidade liquida na qual se insere a sociedade
contemporanea e, segundo a qual, mudancas de énfases nos processos

modernizadores acarretam implicacfes para as teorias e praticas formativas.

A metodologia da pesquisa € apresentada no capitulo II. Tomando como
referéncia Ponte (2006), o estudo de caso é um design de investigacdo que se
baseia, via de regra, em trabalho de campo ou na andlise de documentos. Esta
pesquisa € um estudo de caso de natureza interpretativa e descritiva. Para Ponte
(2006), o estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida, como uma
pessoa, uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo ou uma
politica. Os objetivos principais desse tipo de investigacdo giram em torno da
busca pela compreensdo do "como” e dos “porqués” dessa entidade,
evidenciando sua identidade e caracteristicas proprias, nomeadamente nos

aspectos que interessam ao pesquisador.
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No capitulo Ill, uma andlise iniciada a partir de uma discussao historica
preliminar, embasada em Ziccardi (2009) e Ghiraldelli Jr. (2009), seguida de
aspectos relevantes na constituicdo de cursos de Licenciatura e Licenciatura em
Matematica, deve discorrer a respeito das permanéncias e mudancas que
acompanham os documentos orientadores da criagdo e funcionamento dos

cursos de Licenciatura em Matematica nas instituicdes investigadas.

No capitulo IV, a andlise procedida tomara o contorno das mudancas
ocorridas no ensino da Matematica no Brasil. Pretende-se mostrar as
permanéncias e as mudancas, nesse ensino, permitindo uma reflexdo mais ampla
a respeito da influéncia do Movimento da Matematica Moderna na constituicdo

identitaria dos cursos de Matematica.

No capitulo V, a partir das Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Formacdo de Professores para a Educacdo Béasica e as Diretrizes especificas
para os cursos de Matematica, Licenciatura e Bacharelado, se estabelecerd em
analise uma relacdo entre a reflexdo tedrica e as pesquisas que se fizeram

relevantes para tornar tais documentos acessiveis.

No capitulo VI, a andlise a partir dos Projetos Pedagdgicos Curriculares
das instituicbes PUC-SP e UFMT sera apresentada. Por meio dessa analise, que
de antemao se reconhece o carater da inconclusdo e do inacabamento, acredita-
se ser capaz de revelar alguns “solidos” e ou “liquidos” presentes na formacao de
professores de Matematica no Brasil, deixando expostos elementos constitutivos

da identidade dos cursos de Licenciatura em Matemaéatica.

Finalmente, as conclusfes relativas aos questionamentos que orientaram
este trabalho, ou seja, quais aspectos permanecem como “solidos”, insistem em
manter suas formas e transpassam, afetam e delineiam a constituicdo da
identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil, que “sélidos”
podem ser entendidos como completamente dissolvidos e quais ainda estdo no
cadinho, para “derreter”.
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CAPITULO |

1 Fundamentos Tedricos: Leituras e Escolhas

Ao apresentar as leituras e escolhas tedricas para o desenvolvimento deste
trabalho, espera-se promover uma discussao com as principais figuras tedricas a
colaborar para uma maior compreensdo da tematica abordada. Destaca-se
notadamente a figura de Bauman pelo antncio de uma modernidade liquida na
qual se insere a sociedade contemporanea e, segundo a qual, mudancas de
énfases nos processos modernizadores acarretam implicacdes para as teorias e

praticas formativas.

1.1 Sobre a Inconclusao e Provisoriedade Humanas

Em meio ao fazer pedagdgico de professores de Matematica, ndo é raro o
encontro de extensas listas de exercicios repetitivos e cuja finalidade ultima é
treinar aplicagcbes de “formas de se fazer” Matematica. Essa modalidade de
ensino, de certa forma motivada por materiais pedagdgicos como livros didaticos,
sistemas apostilados, entre outros mecanismos “orientadores” da pratica do
professor, parece perpetuar a atuacao de professores de matematica, experientes
ou recém constituidos. Por outro lado, alunos enfadados pelo ensino mecanico da
Matematica ndo veem sentido no que aprendem e nem aplicacdo préatica para a

compreensao de sua participacdo no mundo.

No preparo cientifico desse futuro professor, 0 rigor entre as varias
relacdes necessarias, conforme aponta Freire (1996), para uma formacao ética e
comprometida com o0 seu tempo, nem sempre resguarda valores como a
formacdo cientifica, a correcdo ética, 0 respeito aos outros, a coeréncia, a

capacidade de viver e de aprender com o diferente.

A ética da pratica educativa € pratica exclusivamente humana e, como
presenca consciente no mundo, ndo esta, segundo Freire (1996), desvinculada da

responsabilidade de construcdo da propria presenca.
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Freire (1996, p. 18) colabora para a compreensao da presenca humana na

sociedade atual quando diz que:

[...] mais do que ser um ser no mundo, o ser humano se tornou
uma Presenca do mundo, com o mundo e com 0s outros. [...]
Presenca que pensa a si mesma, que se sabe presenca, que
intervém, que transforma, que fala do que faz, mas também do
gue sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que
rompe.

Para Freire (1994), o conceito de relagdes humanas guarda em si
conotacdes de pluralidade, de transcendéncia, de criticidade, de consequéncias e
de temporalidade. H4 uma pluralidade nas relacées do homem com o mundo, na
medida em que responde a ampla variedade dos seus desafios. A captacdo que
faz dos dados objetivos de sua realidade é reflexiva e ndo reflexa, portanto,

naturalmente critica.

A transcendéncia humana estd na consciéncia do ser inacabado. Esta no
ato de discernir porque ndo s6 vive, mas existe, na descoberta de sua
temporalidade, que ele comeca a fazer quando atravessa 0 tempo

unidimensional. Assim, atinge o ontem, reconhece o hoje e descobre o amanha.

O homem existe — existere - no tempo. Esta dentro. Esta fora.
Herda. Incorpora. Modifica. Porque n&o esta preso a um tempo
reduzido a um hoje permanente que o esmaga, emerge dele.
Banha-se nele. Temporaliza-se. (Freire, 1994, p.49)

Freire (1994) expressa que o homem ao herdar a experiéncia adquirida,
cria e recria, integra-se as condi¢cdes de seu contexto, respondendo assim, aos
desafios. Dessa forma, langa-se num dominio que lhe € exclusivo — o da historia e

o da cultura.

Segundo Freire (1996, p. 23), ha um sentido em ensinar, que ndo significa
somente a transferéncia de conteldos e nem tdo pouco € a acdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
Considera que “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado.” Encontra-se, assim, nas palavras desse autor,

0 anuncio de um constante redesenhar de formas.
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Freire (1996, p. 52) contribui para o entendimento de fatalidade e destino

guando demonstra a sua consciéncia do inacabamento humano.

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha

7

passagem pelo mundo ndo é pré-determinada, preestabelecida.
Que o meu “destino” ndo € um dado, mas algo que precisa ser
feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto de
ser gente porque a Histéria em que me fago com os outros e de
cuja feitura tomo parte € um tempo de possibilidades e ndo de
determinismo.

E diante desse inacabamento ou inconclusdo humana, que se busca um
modelo de formacdo para os professores de Matematica. A identidade desse
modelo esta presente nas incertezas da modernidade e na forma como sao
encaradas. Ainda, esta na consciéncia de que o modelo, assim como o sujeito em

formacgéo, também é provisoério, inacabado, inconcluso.

1.2 Da Passagem de Aluno a Professor: uma questéo curricular

Se o “fazer” pedagdgico de professores de Matematica ainda guarda
métodos que podem até ser considerados ultrapassados, mas que sobrevivem na
pratica, ha de se considerar também que o professor, como elemento de primeira
ordem na concretizacdo do processo pedagogico, tem responsabilidade nesse

“fazer”.

Reconhece-se, porém, que o curriculo é o fator que configura essa prética
e, assim, concorda-se com a afirmacdo de Sacristan (2000a, p. 165), de que o
curriculo “molda” os professores, enquanto € traduzido por eles. O curriculo € a

pratica onde todos sao sujeitos, onde a influéncia é reciproca.

Faz parte do pensamento pedagdégico desde muito tempo a
consciéncia ou o ponto de vista de que os professores constituem
um fator condicionante da educacédo e, mais concretamente, das
aprendizagens nos alunos.

Conforme sugere Sacristan (2000a, p. 166), a analise do desenvolvimento
do curriculo na pratica docente permite conceber o professor como mediador

decisivo entre curriculo e alunos, um sujeito ativo, modelador de conteudos e de
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seus coédigos, um agente condicionador das aprendizagens dos alunos, nas
palavras do autor.

Reconhecer esse papel mediador tem consequéncias no
momento de se pensar modelos apropriados para a formacéo de
professores, na selecdo de contetdos para essa formacgéo, na
configuracdo da profissionalizacdo e competéncia técnica dos
docentes.

Sacristdn (2000a) aponta que o curriculo expressa um plano de
socializacdo externo imposto as Instituicdes. Entretanto, como as praticas
pedagogicas ndo se realizam a ndo ser por meio dos mecanismos que as
produzem, portanto, os enfoques que se detém na mediagcdo dos fendémenos
curriculares, origindrios de motivacdes diversas, residem ndo apenas na
concepcao do exercicio da profissionalizacdo do professor, mas num enfoque
sociologico, superando a visdo do tipo psicolégico que dominou no passado

recente.

No ambito da atuacdo do professor de Matematica, inserido em uma
Instituicdo, observa-se também a presenca de uma pratica condicionada e, dessa
forma, concorda-se com Sacristan (2000a), ao mostrar a partir de estudos sobre
como os professores tomam decisées na sua prética, que a acdo docente esta
prefigurada dentro do campo em que atuam. O professor ndo decide no vazio,
mas no contexto da realidade em que atua sob as normas pré-estabelecidas na
Instituicdo, legitima representante de organismos politicos e sociais, que, por sua

vez, pré-determinam o sentido, a direcéo e a instrumentacéo técnica do professor.

Desse modo, o professor ndo determina as condi¢des sob as quais realiza
seu trabalho. Sacristan (2000a, p. 169) aponta ainda a tomada de decisbes pelo
professor como presente em sua prética, embora a agdo docente, como evidéncia
de uma pratica social, esteja limitada pelo sistema educativo e curricular, que é o

campo no qual se desenvolve sua profissionalizacéo.

Para Sacristan (2000a, p. 178), o professor possui significados distinguiveis
num curriculo, adquiridos explicitamente durante sua formacdo inicial e em

experiéncias continuadas- conteudos, habilidades, orientagcdes metodoldgicas e
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pautas de avaliacdo — que norteiam sua préatica em sala de aula. Dessa forma, o

autor propde um triangulo de forcas da praxis pedagdgicas.

A interacdo entre os significados e usos praticos do professor
(condicionado por sua formacdo e experiéncia, que sdo as que
guiam a percepc¢ao da realidade), as condi¢des da préatica na qual
exerce e as novas idéias configuram um campo problema do qual
surgem solucdes ou agbes do professor, que sdo resultantes ou
compromissos a favor de um extremo ou outro desse triangulo — é
o triangulo de formas da préxis pedagdgica. (grifos do autor)

Vivéncias anteriores a formacao também podem emoldurar a pratica do

futuro educador, sobretudo sua experiéncia pré-profissional.

Na sua relacdo com o conhecimento, o futuro professor deveria passar de
uma experiéncia passiva como aluno para um comportamento ativo como
professor. Entretanto, muitas vezes, se transforma num consumidor acritico de
moldes considerados essenciais. Sacristdn (2000a) atenta para a escassa
importancia concedida na formacéo inicial a analise do curriculo ou a analise de
materiais didaticos que os professores consomem, cujo elementos seguramente
orientam a pratica de professores e, solidamente, estdo presentes na pratica de
professores de Matematica.

Assim, entende-se que ndo se pode considerar apenas o0 professor, mas o
processo que envolve esse profissional em todas as suas nuances, ou seja, 0O
presente no qual esse professor de Matematica esta inserido, considerando que
ele estd em processo de formacéo, e no qual a constante tomada de decisGes

reflete valorizagBes epistemoldgicas.

Ao se posicionar no presente, na modernidade, ndo se pretende
desconsiderar a relevancia do passado, pois se julga, assim como Sacristan
(2000b, p. 39), que o presente estd repleto de imagens sinteses, que
reconfiguram a tomada de decisbes e de acdes, por vezes, imediatas dentro das

instituicbes que abrigam a pratica educativa.

z

Isto € 0 aspecto importante do trabalho intelectual: pretender
alcancar a capacidade reflexiva de ver de onde estamos e para
onde nos leva o que fazemos, para ndo cair no escapismo e
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distrair-se numa prospectiva que ndo é possivel no mundo
indeterminado.

A caracterizacdo temporal é relevante e se justifica, pois 0 sujeito em
formacdo, o futuro professor de Matematica, se encontra nesse presente.
Sacristan (2000b, p. 37) considera que as miticas imagens operativas do passado
servem para valorizagdo do atual, progresso e regresso 0s sao se houver

referencial, nesse caso em relagdo ao anterior.

O passado foi real e deixou suas pegadas; porém, quando
tentamos entendé-lo como algo operativo que se projeta no
presente, é ativo e temos imagens dele, que é o que fica gravado
como memoria. “Do que foi” fica-nos um olhar retrospectivo
seletivo, porque essas imagens do presente e do passado séo, de
alguma maneira, escolhidas: resumem e fixam, selecionando uma
realidade multiforme e contraditoria.

Esta modernidade, que envolve o sujeito, é também o lugar dos projetos de

acOes das instituicdes, lugar marcado pelo tempo.

Importa-nos analisar 0 momento que vivemos, que se projetara no
tempo imediato por vir e, sobretudo, importa-nos o que aconteceu
com os projetos, qual é o estado dos nossos agora e o que fazer
para esse futuro. S6 podemos preencher o “porvir’ a partir do
presente. Resgatamos, pois, o presente real para que as imagens
gue elaboremos sirvam para nos vermos refletidos. (Sacristan,
2000b, p. 39)

No presente real, na modernidade em que se encontra, o sujeito €, ao
mesmo tempo, objeto inconcluso, inacabado e submetido as exigéncias e aos

padrdes dos varios organismos sociais.

1.3 Professor: Profissao Paradoxal

Diante dos desafios da sociedade atual, Hargreaves (2001) sugere que a
sociedade na modernidade abarca a economia, o trabalho e a informacao. Além
disso, espera-se dos professores uma atitude voltada para as inovacbes e
preparacao para atender as complexidades e exigéncias dessa sociedade. Dessa

forma, esses profissionais devem estar preparados para as mudangas. Algumas
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das atribuicdes do professor deste inicio de século XXI sdo apontadas por esse

autor como condicdo para uma formacéo adequada.

[...] a promocdo de uma profunda aprendizagem cognitiva; o
comprometer-se com uma continua aprendizagem profissional; o
aprender a ensinar de uma forma que eles préprios ndao foram
ensinados; o trabalhar e aprender em grupos; o desenvolvimento
de capacidade de mudanca, risco e investiga¢des; e a capacidade
de construir organizacdes de aprendizagem. (Hargreaves, 2001,

p.7)

A partir destas atribuicbes apresentadas por Hargreaves (2001), identifica-
se a necessidade de rompimentos com crencas e lealdades, ou seja, encontra-se
a necessidade do desfazer-se de herancas, de um passado do qual o professor
dispunha, como, por exemplo, a autonomia de poder trilhar por caminhos que Ihes
eram familiares. Que familiaridade ha em ensinar de uma forma que nao Ihe foi

ensinado, j& que esta é uma das atribuicbes apontadas para o professor?

Hargreaves (2001, p. 24) afirma que a sociedade do conhecimento
processa informacfes de forma a supervalorizar a aprendizagem, estimular a
criatividade e a inventividade, desenvolver a capacidade de desencadear as
transformacdes e enfrenta-las. Assim, destaca que “Ensinar € uma profissédo

paradoxal”.

Segundo esse autor, apenas da educacao se espera gerar as habilidades e
as capacidades humanas a fim de possibilitar a sobrevivéncia com éxito na
sociedade do conhecimento. Dos professores, mais do que qualquer outra
pessoa, se confia que construam comunidades de aprendizagem, que criem a
sociedade do conhecimento e que desenvolvam capacidades para inovacgao,
flexibilidade e o compromisso com a transformacéo, essenciais a prosperidade

econdmica.

De todas as atividades que constituem ou aspiram ser profissoes,
somente a docéncia tem a tarefa formidavel de criar habilidades e
capacidades humanas que capacitardo a sociedade a sobreviver e
ser bem sucedida na era da informacdo. Até mesmo e,
especialmente, em paises menos desenvolvidos, espera-se que
os professores, mais que qualquer outro grupo profissional,
construam comunidades de aprendizagem e desenvolvam as
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capacidades para inovacdo, flexibiidade e compromisso de
mudanca, que sdo essenciais para a prosperidade econémica no
século XXI.” (Hargreaves, 2001, p.1)

Nesse aspecto, os professores devem abrandar e combater 0s imensos
problemas criados pelas sociedades do conhecimento, tais como 0 consumismo
excessivo, a perda da ciéncia de comunidade e as injusticas na distribuicdo de

renda.

Na busca de atingir esses objetivos, se instala o paradoxo profissional
descrito por Hargreaves (2001), onde os professores sao catalisadores da
sociedade com a responsabilidade de formar o sujeito global, com as habilidades

e competéncias que Ihes sdo requeridas.

Ao mesmo tempo sdo desafiados a assumir o papel de contraponto, agora
com a responsabilidade de amenizar os efeitos perversos da sociedade
informacional, denunciando as ameacas que essa possa trazer a igualdade e a
justica social. Espera-se desse professor que promova valores éticos, respeito
mutuo e o bem comum, o trabalho colaborativo e cooperativo, o cuidado com o

outro e o desenvolvimento social e emocional do individuo a ser formado.

Porém, uma sociedade que considera a relevancia da educa¢do, mas nao
assegura as condi¢cBes para o desenvolvimento do setor, ndo poderia impedir 0
surgimento das vitimas, ou seja, as baixas do sistema. Os professores, como
vitimas, s&o percebidos em varios momentos da afirmacdo da sua
profissionalidade. Hargreaves (2001, p. 26) aponta estes momentos quando o0s
professores sdo sujeitos a ataques publicos, desgastando sua autonomia de
julgamento e suas condi¢es de trabalho, quer seja na ampliagdo do numero de
alunos por sala de aula, no congelamento salarial e até nas exposicbes as

avaliacdes externas.

Justamente quando esperamos 0 maximo dos professores, ao
preparar as criancas para a sociedade do conhecimento, o custo
social de seus salarios, resultantes do fato de serem uma
profissdo de massas, tem levado muitos governos a limitar ou
reter 0s recursos e 0 apoio de que necessitam para ser mais
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eficientes. Ao prejudicar os professores das préximas geracoes, a
sociedade do conhecimento esta devorando seus jovens.

Hargreaves (2001) aponta ainda que em alguns locais exista autonomia,
flexibilidade e comunidade profissional para professores que tém bom
desempenho. Contudo, em comunidades e em paises mais pobres € comum a
educacdo estar sujeita a intervencdes e a padronizacdes, principalmente nas
areas de alfabetizacéo e aritmética, assumindo a forma do que o autor denomina
“seitas de treinamento para o desempenho” e que oferecem apoio intensivo ao

ensino somente em aspectos considerados “basicos” do curriculo.

As sociedades do conhecimento, conforme denota Hargreaves (2001),
necessitam das escolas para tornarem-se sociedades aprendentes, criativas e
solidarias, e devem servir de contorno para um mundo no qual haja grandes
oportunidades de melhorias econOmicas. Nessas sociedades as pessoas
aprendem a trabalhar de forma mais flexivel, investem em sua seguranca
financeira futura, reciclam suas habilidades, reencontram seu lugar enquanto a

economia se transforma, valorizam o trabalho criativo e cooperativo.

Hargreaves (2001) considera que nas sociedades do conhecimento €&
tarefa essencial redesenhar a melhoria escolar, ainda que a busca da melhoria
escolar ndo constitua um substituto para o fim da pobreza, mas sim, que ambas
tém de ser conduzidas paralelamente. Para esse autor, essa deveria ser uma das
missdes sociais e profissionais fundamentais da reforma educacional no século

XXI, um dos grandes projetos de inventividade social.

1.4 A Fluidez da Modernidade

A busca por um aporte teérico que trouxesse elementos referentes a
constante necessidade de adaptacdo e de refazer de formas, conduziu a Teoria
da Modernidade Liquida de Zigmunt Bauman (2001), que reflete exatamente

sobre a dindmica da fluidez imediata da modernidade.
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As reflexdes de Bauman sdo como um trabalho em desenvolvimento, pois
ndo segue a linha de outros socidlogos e cientistas sociais, como afirma
Benedetto Vecchi, a quem Bauman concede importante entrevista,

posteriormente transformada na obra “Identidade” de Bauman (2005).

Bauman (2005) ndo se contenta em definir ou conceitualizar um
acontecimento, e sim em estabelecer conexdes com fendmenos sociais ou
manifestacfes do etos publico, que se apresentam distanciadas do objeto inicial

de investigacgao.

O contexto social, cultural e politico em que um fendmeno esté inserido é
analisado por Bauman (2005), assim como o proprio fenbmeno, e, assim,
considera essencial colher a “verdade” de todo sentimento, estilo de vida ou
comportamento coletivo como forma de rebelar a miriade de conexdes entre o

objeto de investigacdo e outras manifestacdes da vida social humana.

Bauman (2001) apresenta que € funcdo da sociologia despertar a
autoconsciéncia, a compreensao e a responsabilidade individuais para promover
de fato a autonomia e a liberdade. Organiza a vida humana em cinco conceitos

basicos: emancipacdo, individualidade, tempo/espaco, trabalho e comunidade.

Modernidade Liquida representa, segundo Almeida et al (2008, p. 2), o
inflexor a partir do qual Bauman ir4 defender a tese de que ocorre uma mudancga
de énfase no processo de modernizacdo ha, pelo menos, dois séculos, segundo a
qual “solidos sao destruidos sem a perspectiva de se construir outras edificagdes

duraveis em seu lugar”.

Em reflexdo a respeito das varias obras de Bauman, Almeida et al (2008)
guestionam em que medida possessdes duraveis de conhecimento sao

interessantes as instituicdes e aos processos formativos.

by

Bauman (2005, p. 11) sugere, ao se referir a identidade, que “a
modernidade liquida ndo € um quebra-cabeca que se possa resolver com base

em um modelo preestabelecido”, ao contrario, deve ser vista como um processo.



29

A respeito de modernidade liquida, Bauman (2001) traduz uma
modernidade “leve”, “fluida”, “liquida”, infinitamente mais dindmica que a
modernidade solida que a antecedeu, e que acarretou, na passagem de uma para

outra, mudancgas em todos 0s aspectos da vida humana.

Apresenta a “fluidez” como a principal metafora para o estagio presente da
era moderna. Fluidez é a qualidade dos liquidos e gases, que sao distinguiveis
dos sdlidos por ndo suportarem, quando imoéveis, uma forca tangencial ou
deformante; razdo pela qual sofrem constantes mudancas. Os fluidos n&o fixam
espaco nem se prendem ao tempo, de fato, ndo se atém a forma alguma, estéo

sempre propensos a muda-las.

Bauman (2001, p. 8) destaca as caracteristicas dos fluidos.

Eles “fluem”, “escorrem”, “esvaem-se”, “respingam”,
“transbordam”, “vazam”, “inundam”, “borrifam”, “pingam”, sao
“filtrados”, “destilados”, diferentemente dos solidos, ndo sao
facilmente contidos — contornam certos obstaculos, dissolvem
outros e invadem ou inundam seu caminho. Do encontro com
sélidos emergem intactos, enquanto os sélidos que encontraram,
se permanecem solidos sdo alterados — ficam molhados ou
encharcados. [grifos do autor]

Em contrapartida, os sélidos com suas dimensfBes espaciais claras
procuram efetivamente resistir ao fluxo ou torna-lo irrelevante. Os soélidos
suprimem o tempo. A variedade do comportamento dos solidos é resultado direto

da liga que une seus atomos e dos arranjos estruturais que apresentam.

Bauman (2001) afirma que sélido é para outros pensadores, como Max

Weber e Karl Marx*, algo retrégrado, ultrapassado, rigido, duradouro e previsivel.

! Para Max Weber a politica é vista como competicdo entre valores equivalentes, se ocupa do dever ser,
enquanto a ciéncia preocupa-se com o “ser”. Karl Marx vé a politica como competi¢do entre possiveis
histéricos ndo equivalentes, a politica seria a praxis inovadora maxima, na medida em que através dela pode-
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Caracteristicas desses solidos sdo encontradas em suas formas e possibilidades

e em muitos de seus aspectos como 0 econdmico, o social, o politico etc.

Voltado a fluidez das relagBes, Bauman (2001) apresenta uma nova Vvisao
sobre a modernidade e “Modernidade Liquida” passa a representar uma

expressao sintese desta nova idéia.

Ao discutir a ideia de liquidez e fluidez, como um conceito voltado a
mudanca de formas para acomodacéo, inevitavelmente aponta a sociedade atual,
com suas caracteristicas imediatistas, onde “o que conta é o tempo, mais do que
0 espacgo que |lhes toca ocupar; espacgo que, afinal, preenchem apenas ‘por um

momento’.” Bauman, (2001, p. 8).

Neste final da primeira década do século XXI, muitos desafios cercam a
formacéo de professores de Matematica no Brasil. A era da modernidade liquida,
conforme apresenta Bauman (2001), se traduz em formas que se desfazem e se
refazem diante das insegurancas e incertezas deste cenario. E aqui se
encontram caracteristicas de outro termo cunhado por esse autor, o “derretimento

de sélidos”.

Derretimento de sélidos para Bauman (2001, p. 13) é empregado para
indicar a desintegracdo dos discursos solidos, em vias de enferrujamento dos
compostos institucionalizados. Analisa, sob o ponto de vista da economia, a

sedimentacdo de uma nova ordem, mais solida que as ordens que substitui.

Na verdade, nenhum molde foi quebrado sem que fosse
substituido por outro; [...]. A tarefa dos individuos era usar sua
nova liberdade para encontrar o nicho apropriado e ali se
acomodar e adaptar: seguindo fielmente as regras e modos de

se construir um tipo societario novo, enquanto que através do uso de técnicas sociais, como o planejamento,
pode-se apenas desenvolver o tipo societario ja definido. (PEREIRA, 1998).
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conduta identificados como corretos e apropriados para aquele
lugar.

E expressa ainda, que a modernidade nao foi um processo de liquefacéo
desde o comecgo, nem o derretimento dos soélidos seu maior passatempo e
principal realizagao. Justifica o termo “derreter os sdélidos” cunhado a primeira vez

pelos autores do manifesto comunista:

Se o “espirito” era “moderno”, ele o era na medida em que estava
determinado que a realidade deveria ser emancipada da “mao
morta’de sua prépria histéria — e isso sO6 poderia ser feito
derretendo os solidos (isto €, por definicdo, dissolvendo o que
guer gque persistisse no tempo e fosse infenso a sua passagem ou
imune a seu fluxo). Essa intengdo chamava por sua vez, pela
‘profanagdo do sagrado”: pelo repudio e destronamento do
passado, e, antes e acima de tudo, da “tradicdo” — isto é, o
sedimento ou residuo do passado no presente; clamava pelo
esmagamento da armadura protetora forjada de crencas e
lealdades que permitiam que os sélidos resistissem a “liquefagao”.
(BAUMAN, 2001, p. 9, grifos do autor)

E partindo da metafora da fluidez apresentada por Bauman (2001),
pretende-se localizar o professor de matematica nessa modernidade. Verificar o
que € “sélido” em sua formacdo e o acompanha em sua pratica, e quando sua

atuacao permite a liquefacéo de sélidos.

Que histéria escreve o professor de Matematica inserido neste cenério,
onde sua competéncia esta posta a prova constantemente: seu “produto final”, ou
seja, o resultado de sua atuacéo é classificado como de pouca qualidade, e suas

concepcOes e métodos sédo questionados e considerados anacronicos?

Para Bauman (2001) a presenca de “solidos” herdados se apresenta sob a
forma de comportamentos, préaticas, sentimentos. Questiona-se assim, quais
“solidos” se encontram arraigados a pratica do professor de matematica,
consequentemente, questiona-se sobre a constituicdo desse profissional, pois

esta se encontra amparada a um modelo formador.

Que “sdlidos” herdados do passado hoje rondam a atuacdo do professor de
matematica? Que “solidos” permanecem apos a etapa de formacdo inicial desse
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professor, e ndo se dissolvem nem mesmo apdés estudos em formacao
continuada? Que influéncias, crengas e lealdades permitem que algumas

posturas e metodologias atravessem o tempo e permanecam?

Com Bauman pretende-se adentrar pelo campo da modernidade fluida e
buscar as permanéncias que caracterizam a formacdo do professor de
Matematica. Questionar também se, durante a etapa de formacdo inicial, é
possivel derreter “solidos” herdados para que “novos” e “melhores” profissionais
sejam constituidos, ou se as lealdades a grupos de pertenca sdo mantidas

garantindo a conservacéo de uma identidade inquestionavel.

7

A provisoriedade da formacdo do professor de matemética também é
constatada a partir da obra de Bauman (2001, p. 14), e observa-se, a essencial
importancia de “liquefazer-se”, a fim de tomar novos contornos e estar pronto as

exigéncias que certamente sao impostas aos profissionais da modernidade.

Chegou a vez da liquefagcdo dos padrdes de dependéncia e
interacdo. Eles sdo agora maleaveis a um ponto que as geracdes
passadas ndo experimentaram e nem poderiam imaginar; mas,
como todos os fluidos, eles ndo mantém a forma por muito tempo.

Assim, Bauman (2001) expbe a necessidade de cada um, por si préprio,

procurar ser flexivel para se preparar para as incertezas do futuro préoximo.

Admite-se, entdo, que os individuos verdadeiramente inseridos na
sociedade atual sejam “liquidos”, pois apresentam o que Bauman (2001) classifica
como uma estrutura sistémica, remota, inalcancavel e inquestionavel, ao mesmo

tempo em que o cenario do cotidiano é fluido e ndo-estruturado.

O ato de ter novas formas é continuo e inevitavel, embora se procure

resistir o maior tempo possivel na forma anteriormente estabelecida.

Essa obra de arte que queremos moldar a partir do estofo
guebradico da vida chama-se “identidade”. Quando falamos de
identidade ha, no fundo de nossas mentes, uma ténue imagem de
harmonia, I6gica, e consisténcia [...] A busca da identidade é a
busca incessante de deter ou tornar mais lento o fluxo, de
solidificar o fluido, de dar forma ao disforme. Lutamos para negatr,
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ou pelo menos encobrir, a terrivel fluidez logo abaixo do fino
envoltério da forma; tentamos desviar os olhos de vistas que eles
nao podem penetrar ou absorver. Mas as identidades, que nao
tornam o fluxo mais lento e muito menos o detém, sdo mais
parecidas com crostas que vez por outra endurecem sobre a lava
vulcanica e que se fundem e dissolvem novamente antes de ter
tempo de esfriar e fixar-se. (BAUMAN, 2001, p. 97)

No passado encontra-se a fase solida da modernidade. Mas, sera
realmente preciso liquefazer os solidos herdados da tradicdo para se construirem

novos e melhores sélidos no futuro?

Bauman (2001) descreve que os sélidos que se derretem na fase liquida da
modernidade sao as ligagdes que entrelacam os projetos individuais em projetos

e acles coletivas, e reconhece a presenca da consciéncia humana.

Compreender aquilo a que estamos fadados significa estarmos

conscientes de que isso é diferente de nosso destino. E
compreender aquilo a que estamos fadados é conhecer a rede
complexa de causas que provocaram essa fatalidade e sua
diferenca daquele destino. Para operar no mundo (por contraste a
ser "operado" por ele) é preciso entender como o0 mundo opera.
(BAUMAN, 2001, p. 242)

A modernidade liquida é a constatacdo de que se continua moderno, pois

retrata exatamente que ndo se conhece mais limites ao aperfeicoamento.

Ser moderno passou a significar, conforme Bauman (2001, p.37), ser
“‘incapaz de parar e ainda menos capaz de ficar parado”. Ser moderno significa
estar sempre a frente de si mesmo e ter uma “identidade que s6 pode existir como

projeto n&o realizado”.

Em continuidade, apresenta-se o caminho metodoldgico percorrido.
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CAPITULO Il

2 Delineamento Metodoldgico

A metodologia da pesquisa sera apresentada tomando como referéncia
Ponte (2006). Por meio de um estudo de caso, um design de investigacao,
basear-se-4 em uma analise documental, nomeadamente um estudo de caso de

natureza interpretativa e descritiva.

2.1 O Caminho Percorrido

A investigacdo qualitativa como forma de se fazer pesquisa e como
instrumento de auxilio ao pesquisador em busca da compreensdo de sua

realidade é uma concepcéao de pesquisa recorrente na Educacdo Matematica.

Recorreu-se a esse tipo investigacdo por considerar, assim como Martins
(1999, p. 58), que “investigar € um andar em torno, € caminhar mais e mais a fim
de se visualizar algumas das perspectivas em que o objeto de estudo se mostra,

€ um cuidar, que € pesquisar’.

Nessa busca, depois de visualizadas as mdultiplas perspectivas de
manifestacéo do Projeto Pedagdgico das universidades PUC-SP e UFMT, objetos
de estudo desta pesquisa, o “andar em torno” significou possibilidades de

continuidade e prosseguimento da investigacao.

Entre os critérios de escolha para os campos de estudo citados, destacam-
se a regionalidade, pois a opcao por regides brasileiras com realidades sociais,
econbmicas e culturais distintas permitira buscar por permanéncias ou

solidificagdes.

Os dois campos escolhidos, além dessa caracterizacao regional, também
nao se encontram sob a égide de um mesmo 6rgdo mantenedor, 0 que poderia

ser considerado fator gerador de solidificacdes similares.
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Apés decidir pela investigacdo qualitativa, o caminho a seguir procurou
respeitar a forma como essa pesquisa seria materializada e, assim sendo, o
estudo de caso mostrou-se como a forma mais indicada. Porém, se o estudo de
caso, nhuma vertente qualitativa de pesquisa, foi a op¢cado encontrada, entdo como
proceder ao recolhimento dos dados?

Partiu-se, entdo, para o estudo de pesquisas com contextos préximos
daquele que se deseja apresentar neste trabalho. A opcdo pela analise
documental foi definida e teve inicio o processo que descreveu o desenho desta

pesquisa.

Para este trabalho, recorreu-se ao estudo de caso, conforme sugere Ponte
(2006), uma vez que esse autor apresenta essa forma de abordagem
metodoldgica como de reconhecido e assinalavel popularidade nos casos de
investigacdo em Educacdo Matematica. Destaca ainda suas potencialidades,
caracterizando o estudo de caso como distinguivel de outras formas de
investigacdo, por diferenciar-se como instrumento capaz de incidir sobre uma
entidade bem definida como: um programa, uma instituicdo, um sistema

educativo, uma pessoa ou uma unidade social.

O estudo de caso, conforme apresenta Ponte (2006, p. 2):

[...] visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa,
uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo,
uma politica ou qualquer outra unidade social. O seu objectivo €
compreender em profundidade o “como” e os “porqués” dessa
entidade, evidenciando a sua identidade e caracteristicas préprias,
nomeadamente nos aspectos que interessam ao pesquisador. E
uma investigacao que se assume como particularistica, isto &, que
se debruca deliberadamente sobre uma situacao especifica que
se supbe ser Unica ou especial, pelo menos em certos aspectos,
procurando descobrir a que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao
global de um certo fendbmeno de interesse.

Ha diversos propaositos permitidos num estudo de caso que, segundo Ponte
(2006), podem ser apresentados como trabalhos de investigacdo essencialmente

exploratdrios e servem para a obtencéo de informacdes preliminares a respeito do
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objeto de interesse: os fundamentalmente descritivos, cujo propésito essencial é
descrever como é o caso em estudo e os analiticos, que procuram problematizar
0 objeto de interesse e assim construir ou desenvolver nova teoria ou confrontar

com teoria ja existente.

Segundo Ponte (2006, p. 6), em Educacdo Matematica ha lugar para

qualquer um destes tipos de estudo.

Um trabalho exploratério pode ser necessario como estudo piloto
de uma investigacdo em larga escala e um estudo descritivo pode
ser necessario para preparar um programa de intervencdo. No
entanto, sdo os estudos de cunho analiticos que proporcionam um
mais significativo avanco do conhecimento.

Com relacdo ao documental analisado, na primeira fase desta pesquisa, ja
existia a decisdo pelo estudo dos Projetos Pedagdgicos das universidades PUC-
SP e UFMT. Realizou-se, entdo, uma primeira busca e organizacdo do material,
quando se tornou indispensavel olhar, também de forma analitica, para outro
conjunto de documentos: as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matemética

e para os cursos de Formacéo de Professores.

Dessa forma, buscou-se averiguar como poderia proceder para torna-los
inteligiveis, de acordo com o objetivo de investigar as permanéncias, ou seja, 0S
sélidos herdados que se mantém na formacdo dos professores de matematica,
mesmo ap0s mudancas ocorridas no cenario educativo. Por essa razdo, foi
necessaria uma discussao historica preliminar que se embasou nas pesquisas de
Ziccardi (2009), Giraldelli Jr (2009), Diniz Pereira (1999) e da SBEM? (2002).

2 SBEM — Sociedade Brasileira de Educagdo Matemética - “Subsidios para a discussdo de propostas para 0s

cursos de Licenciatura em Matematica: Uma contribuicao da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica.”
(SBEM, 2002).
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Pretendeu-se nessa via apresentar algumas permanéncias e mudancas
encontradas ao longo da instalagdo dos cursos de Licenciatura em Matematica no

Brasil.

Outro caminho, também histérico, buscou revelar o contorno das mudancas
ocorridas no ensino da Matematica no Pais. Procurou-se, inicialmente, por
pesquisas que discorressem a respeito de tendéncias nesse ensino e, que
pudessem permitir, também, uma reflexdo a respeito da influéncia do Movimento
da Matematica Moderna e dos movimentos que o sucederam, pois era factivel
que esse guardasse elementos constitutivos da identidade dos cursos de

Matematica.

As fontes documentais, documentos oficiais e os trabalhos de pesquisas,
foram entdo arquivados, enquanto se deu prosseguimento a coleta e as analises
parciais. O critério estabelecido para tal organizacdo da fonte documental permitiu
gue fosse criada, para cada documento, uma ficha de leitura contendo resumo,
referéncia bibliografica da publicacdo, além de algumas transcricbes de trechos

que poderiam ser utilizados posteriormente.

Dessas acdes, no estudo realizado, resultaram algumas conclusdes
provisdrias ao longo do processo, que se buscou sintetizar dando forma a atender
ao objetivo pretendido no levantamento tedrico de encontrar nos documentos
pesquisados 0s aspectos considerados “soélidos” e ou “liquidos”, conforme aponta
Baumam (2001), e que envolvem a constituicdo da identidade dos cursos de

Licenciatura em Matematica.

Para complementar o levantamento de dados, além dos arquivos
organizados com os documentos anteriormente citados recorreu-se, também ao
estudo pontual de pesquisas, as quais foram acrescentadas observacdes sobre

possiveis implicacdes com a questédo de investigacao proposta por este estudo.

A fim de determinar as categorias de analise, buscou-se pela estrutura de
organizacdo das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura em

Matematica. Dessa forma, permitiu-se determinar trés eixos tematicos,
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”,

nomeadamente: “O perfil do formando”; “As competéncias e habilidades proprias

do educador matematico”; “A estrutura curricular do curso”, a partir das quais se

pretendeu caracterizar as categorias de analise.

Esperou-se que as categorias de analise, depois de caracterizadas,
permitissem o encontro dos “liquidos, solidos e solidos a dissolver”, conforme
apresenta Bauman (2001), e que contribuissem para responder a questdo desta
pesquisa.

No proximo capitulo, uma abordagem historica deve apresentar aspectos
do ensino da Matematica no Brasil diante da implantacdo de politicas
educacionais ao longo da histéria do pais, e a prevaléncia de um modelo de

formacéao.
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CAPITULO 1l

3 Um Processo Historico

Um recorte histérico acerca de aspectos relevantes na constituicdo de
cursos de Licenciatura e Licenciatura em Matematica buscara discorrer a respeito
das permanéncias e mudancas que acompanham a criacdo e funcionamento
desses cursos desde os primdrdios do ensino da Matematica no Brasil. Observa-
se ainda, por meio desta analise, a permanéncia de um modelo de formacéo ao

longo de décadas de discusséo e debates.

3.1 Universidade e Ensino de Matematica no Brasil

Seguindo o caminho percorrido por Ziccardi (2009) constata-se que a
Matematica no Brasil fez parte do curriculo escolar desde os primérdios do
periodo colonial, época em que o0 ensino da disciplina era ministrado pelos
Colégios da Companhia de Jesus, uma ordem religiosa da igreja catdlica
apostélica romana, fundada por Santo Inacio de Loyola e um grupo de estudantes

da universidade de Paris.

Como na Europa, o Brasil encontra o inicio da atividade docente com os
padres jesuitas. Ziccardi (2009) relata que os jesuitas foram o0s primeiros
professores a desenvolver um trabalho de catequese com os indios, com o
objetivo claro de desenvolver uma formacdo humanistica. Fato esse que
significava ser de grande importancia para a coroa portuguesa, pois contribuia

para a consolidacdo do dominio portugués nas novas terras.

A partir do momento em que uma nova sociedade, formada por brancos e
mesticos, foi se constituindo, tornou-se necessaria a formacéo das elites, o que
provocou a expansao do trabalho educativo dos jesuitas. Portanto, os jesuitas
podem ser considerados, os primeiros professores na historia da educacao

brasileira.
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A expansado do trabalho iniciado pelos jesuitas possibilitou a criacdo de
varios colégios e em varios pontos do Brasil onde o estudo estava voltado para a

aprendizagem de ler, escrever e contar, além das quatro operacoes.

Aos jesuitas coube, conforme aponta Ghiraldelli Jr (2009), o monopdlio do
ensino escolar no Brasil por um periodo em torno de duzentos anos, quando
fundaram varios colégios com vistas a formacéao religiosa. Esses, até entdo, eram

0s Unicos colégios existentes.

A companhia de Jesus, assim reconhecida, foi oficializada em 1540. A
experiéncia pedagogica dos jesuitas foi sintetizada em um conjunto de normas
chamado de Ratio Studiorum (diretrizes de estudos). Seu principal objetivo era a
formacéo integral do homem cristdo, obviamente em acordo com a fé e cultura

religiosa catolica da época.

A primeira tentativa de criar uma universidade de Matematica no Brasil, no
entanto, ocorreu por iniciativa dos inacianos, no século XVII. Segundo Ziccardi
(2009), tal iniciativa teria sofrido rejeicdo pelo Rei de Portugal. Entretanto, o
Colégio da Bahia, que criou, em 1572, os cursos de Teologia e Artes, teve, no

século XVIII, uma faculdade de Matematica.

Em 1699, a defesa da Colbnia era o centro das preocupacdes da coroa
portuguesa, e esse foi um momento de grande impulso na formacao de militares
em terras brasileiras. O Brasil precisava de ensinamentos matematicos, pois tinha
a necessidade de formacdo de técnicos e militares com competéncia para 0s
trabalhos de guerra, devido aos riscos de invasbes estrangeiras. Os
ensinamentos matematicos tornaram-se fundamentais, pois eram imprescindiveis
para a instrumentacdo dos futuros engenheiros e militares, assim como vital a

construcéo de edificagbes ao longo da costa brasileira.

No século XVIII, o sistema educacional brasileiro e a propria atividade
docente passaram por profundas mudancas, culminando com a expulsdo dos

jesuitas em 1759. Concretizada pelo Marques de Pombal, entdo ministro de
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Estado em Portugal, empreendeu-se, na época, uma série de reformas no sentido
de adaptar o pais e suas colbnias as transformacbes politicas, culturais e

econdmicas que ocorriam na Europa®.

Em 1772, com a reforma do Marqués de Pombal, conhecida como reforma
pombalina, a universidade tradicional j& se encontrava sob forte influéncia do
lluminismo, movimento cultural de importancia historica que se desenvolveu na
Inglaterra, Holanda e Franca nos séculos XVII e XVIIl. O lluminismo marca a
imposicdo da racionalidade sobre qualquer outra ordem de discurso. E a
descoberta do poder da razdo sobre a natureza por meio de conquistas
cientificas, acarretando o esforco em introduzir conhecimentos técnicos no ambito

universitario. E o esforco ligado a tentativa de se desenvolver um ensino laico.

Ziccardi (2009) retrata o interesse pela Matematica Superior no Pais como
um processo iniciado a partir de 1800, antecedendo a vinda de D. Jo&o VI para o
Brasil. Em geral, observado na organizacdo de textos didaticos moldados,

conforme livros franceses adotados para o ensino.

No entanto, o ensino de Matematica no Brasil, somente se estabelece ou
tem o0 seu inicio devido ao medo de invasdo do territério brasileiro, que se
encontrava sob a tutela da coroa portuguesa de D. Jodo VI e que, munido do
interesse de proteger os dominios da coroa, cria a Academia Militar apés chegar

ao Brasil e abrir os portos as nacbes amigas.

Somente a partir da abertura dos portos por D.Joado VI as nagbes amigas é

que um clima mais favoravel ao ensino da Matemética comecou a tomar forma no

® A Europa encontra-se tomada pelo lluminismo, ou llustracio, periodo caracterizado pela énfase na
experiéncia e na razdo, pela desconfianca na religido e autoridades tradicionais e pela emergéncia de
sociedades liberais seculares e democraticas. (GHIRALDELLI JR, 2009, p. 26).
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Brasil, com a criacdo da Academia Real da Marinha e da Academia Real Militar
pela Carta de Lei de 04/ 12/1810.

A Academia Real Militar foi a primeira Instituicdo destinada a desenvolver
um curso completo de Matematica, “Sciencias Matematicas”, que, posteriormente,
se transformaria na Escola Politécnica, atual Escola de Engenharia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Na Academia Real Militar ensinava-se Matematica, Fisica, Artilharia,
Navegacdo e Desenho, e 0 ingresso nesses cursos exigia conhecimentos de
aritmética e lingua francesa. A academia tinha o claro objetivo de formar oficiais
para as artes bélicas e engenharia. O curso tinha a duracéo de sete anos, sendo
que os quatro primeiros anos constituiam o chamado Curso “Mathematico”; os
trés anos restantes, que completaria o curso, eram apenas exigidos para a

formacéo dos engenheiros e artilheiros.

A Academia Real Militar, pioneira do ensino de Matemética em nivel
superior no Brasil, sustentava-se nas obras de Euler, Bezout, Mongem Legendre,

Lacroix, Laplace, Francouer, Prony, Delambre, Lacaille, Hauy e Brisson.

De acordo com Ziccardi (2009), a partir da década de 1910 é sentida uma
elevacdo do nivel cultural e cientifico brasileiro, fator que implicou, na década
seguinte, no fortalecimento da proposta de criacdo de verdadeiras universidades

de ensino e pesquisa em substituicdo as faculdades isoladas.

A concepcédo de ensino superior passou a ndo ser mais entendida apenas
como transmissora de saberes constituidos, mas também, como fornecedora para
o dominio dos instrumentos da pesquisa. Dessa forma, a pesquisa comecou a ter
espaco na universidade brasileira e permeou o0 ensino buscando a sua constante

renovacao.

Nos anos de 1920, o Brasil parece vislumbrar uma nova sociedade,
marcados por movimentos culturais, politicos e sociais que deixaram profundas

repercussdes nas décadas que se sucederam.
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Em 1922, ano em que se promoveu a Semana de Arte Moderna de S&o
Paulo, a Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), cuja origem coincide com a
fundacdo da Sociedade Brasileira de Ciéncias, fundada em 1916, e a Associacao
Brasileira de Ciéncias, fundada em 1924 iniciaram um movimento pela
modernizacdo do sistema de educagdo brasileiro, incluindo as universidades,

conforme Ziccardi (2009).

Indicios da formacdo da comunidade matematica brasileira sé&o
encontrados a partir de 1930. S&o, conforme apresenta Ziccardi (2009):
congregacdes de mateméticos; criacdo de peridédicos especializados para
publicacdo de pesquisa; desejo de publicacdo em lingua portuguesa, além da
preocupacdo com a repercussdo das pesquisas no seio da comunidade

internacional.

O caréater descentralizador da 12 Republica, descaracterizado a partir da
década de 1920, é revertido apés 1930 com uma crescente centralizacdo nos

mais diversos setores da sociedade.

O surgimento de um Estado mais centralizador faz, conforme apresenta
Ziccardi (2009) deslocar o poder local e regional para o ambito central. Em 1930,
o Governo Provisorio criou o Ministério da Educacdo e Saude Publica. O, entéo,
Ministro Francisco Campos elaborou e implementou reformas no ensino brasileiro
e, nesse cenario, a elaboracdo do projeto universitario se estendeu desde a
promulgacéo de estatutos das universidades brasileiras até a reorganizacao da ja
nascida Universidade do Rio de Janeiro. Qualquer instituicdo destinada ao ensino
Matematica Superior, antes de 1934, estava a cargo das escolas do Exército e da

Marinha e das Escolas de Engenharia.

Como principais nucleos difusores de Matematica superior, Ziccardi (2009)
aponta que quase a totalidade dos professores de Algebra Superior, Calculo,
Geometria Analitica e Descritiva foram engenheiros, oficiais do Exército, da
Marinha ou alunos dos ultimos anos das Escolas de Engenharia.
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Em abril de 1931, com a Reforma Francisco Campos, institui-se o duplo
objetivo da universidade: equipar tecnicamente as elites profissionais do Pais e
proporcionar ambiente propicio as vocacfOes imprescindiveis a formacdo da

cultura nacional.

A Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras (FECL), da Universidade de
Séao Paulo, criada em 1934, e a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), de 1939,

se estabelecem como o0s principais centros de pesquisa em Matematica no Brasil.

O curso matematico, destinado a formacédo de professores da FECL da
USP, segundo Ziccardi (2009), ainda conserva a mesma estrutura curricular de
1934, quando tinha a duracdo de trés anos e compreendia basicamente as
disciplinas de: Geometria (Analitica e Projetiva), Andlise Matemética, Fisica Geral
e Experimental, Calculo Vetorial, Mecéanica Racional e Geometria Superior, Fisica

Tedrica e Experimental.

Outra caracteristica relativa a preparacdo dos futuros professores de
Matematica, apontada por Ziccardi (2009), mostra que, além de inicialmente estar
a cargo de um corpo docente quase exclusivamente composto por estrangeiros, a

clientela era basicamente constituida de alunos do sexo masculino.

No tocante ao professor de matematica acrescenta-se a observacdo de
Soares (2006, p. 13).

[...] os professores de Matematica para a escola antigamente
denominada “secundaria” tinham em geral, até 1934, uma outra
identidade — a de engenheiro, profissdo esta de maior prestigio
social e de melhores vencimentos. Nao existindo instituicdes que
promovessem a formacédo especifica do professor de Matematica
para atuar nesse nivel de ensino, podiam exercer 0 magistério os
profissionais com formacéao técnica e, no caso de professores das
primeiras séries, ndo era necessaria nenhuma formagdo em
particular, pouco se exigindo dos candidatos.

Ziccardi (2009) menciona que o primeiro concurso realizado em Séao Paulo
para 0 ingresso no Magistério secundario foi realizado no ano de 1943.
Entretanto, somente a partir de 1945 e nas duas décadas subsequentes, a ideia
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de que a ciéncia seria 0 elemento essencial para o desenvolvimento do Pais
passou a ser defendida pela comunidade cientifica brasileira. Em consequéncia,
esse fato demonstrou a necessidade da formacdo de recursos humanos

qualificados.

Ao longo dos anos 1950 e 1960, o ensino superior brasileiro sofreu os
impactos de ideologias que se constituiram na base dos governos que se
sucederam até 1964. Ziccardi (2009) aponta para o impacto do populismo,
quando O ensino superior passou por um primeiro surto de expansao. As
universidades cresceram em numero de 5, em 1945, para 37, em 1964, e as

faculdades isoladas aumentaram de 293 para 564 nesse mesmo periodo.

No contexto da crise de 1968, que culmina com o Ato Institucional 5 (Al 5),
foi instituido o grupo de trabalho (GT) encarregado de estudar a universidade
brasileira. O relatério do GT foi aprovado e transformado em Lei, resultando nas
linhas gerais dos paradigmas que consolidaram as universidades brasileiras. A
Lei 5540, de 28 de novembro de 1968, Lei da Reforma, torna obrigatéria a ampla

reforma do ensino superior.

A partir da Lei 5540/1968, as universidades entram num processo de
consolidacdo, com o desenvolvimento da pesquisa no ambito da universidade e
de melhoria da qualificacdo dos docentes universitarios. As areas das ciéncias
exatas sao privilegiadas. No entanto, os anos de 1970 encontram o processo de
massificagao universitaria, com a massificagdo das faculdades isoladas de ensino

superior.

E, ao percorrer o caminho apontado por Ziccardi (2009), se reconhece a
necessidade de um olhar para a forma atual dos Cursos de Licenciatura em

Matematica para, enfim, prosseguir este trabalho.
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3.2 Politicas Educacionais e Modelos de Formacao Docente

Inserido nesse cenério globalizado de incertezas e exigéncias, Diniz
Pereira (1999) apresenta reflexdes e analises acerca das recentes politicas
educacionais para a formacao docente no Brasil a partir da aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394/96, em que

focaliza sua pesquisa.

Os modelos de formacdo docente subjacentes as formulagbes atuais e a
serem implementadas, as demandas para a formacao profissional resultantes das
mudancas na educacao basica brasileira, o I6cus da preparacdo de professores e
0 processo de construcédo das Diretrizes Curriculares para as Licenciaturas sao
discutidos na sequéncia por Diniz Pereira (1999).

Esse autor aponta a presenca de um intenso debate iniciado na iminéncia
da criacdo da legislacdo que atualmente regulamenta a formacdo dos
profissionais da educacao no Brasil, tornando a formacao de professores um tema

recorrente nas discussoes académicas dos ultimos 40 anos.

Segundo Diniz Pereira (1999, p. 114), a mesma urgéncia que justificou a
criacdo dos cursos de licenciatura curta no Brasil na década de 1970, permitiu
que atualmente os programas de formacdo pedaglgica para portadores de
diplomas de educacgao superior se apresentem como “‘uma reedicdo atualizada

dos desastrosos cursos de licenciatura curta”.

E admite, assim, a inquestionavel necessidade da criacdo de um projeto
pedagogico para a formacdo e a profissionalizacdo de professores nas
universidades e instituicdbes de Ensino Superior. Um projeto pedagdgico ajustado
aos objetivos propostos para a educacao basica. Contudo, afirma que as politicas
educacionais de formacdo de professores permitem improvisacoes,

aligeiramentos e desregulamentacdes.

Diniz Pereira (1999) também admite que, para garantir a coeréncia com as

mudancas pretendidas na educagao brasileira e com as incumbéncias que sao
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atribuidas aos docentes pela LDB (art. 13), ha necessidade de se pensar uma
formacdo docente capaz de preparar para a compreensao global dos processos
humanos, quer seja um professor da educacéo infantil, dos primeiros ou dos

ultimos anos da escola basica.

Para isso, Diniz Pereira (1999) julga relevante a formagao docente a partir
de vivéncias na escola basica, passando pela infancia, adolescéncia e educacao
de jovens e adultos; e assim, reconhece a importancia das construces e de
insercdo na realidade durante o periodo de formacgdo, em correlagdo com a

valorizac@o dos fundamentos teoricos.

Embora evidencie o crescimento da investigacéo sobre a profissédo docente
nas universidades e instituicbes de pesquisa no Brasil, a partir da década de
1990, e 0 aumento do debate e discussdo sobre o tema, em parte devido a
aprovacao da atual LDB, considera que as licenciaturas, cursos que habilitam
para o exercicio da profissao docente, permanecem, desde sua origem na década

de 1930, sem alteracdes significativas em seu modelo.

Considera, ainda, que antes mesmo de sua aprovacdo, a LDB suscitou
discussbes a respeito do novo modelo educacional para o Brasil e no que se
refere a parametros para a formacdo de professores. Em argumento sobre
aspectos contidos na parte especifica dessa Lei sobre formacdo docente, Diniz
Pereira (1999, p. 110) destaca:

[...] (Titulo VI — Dos profissionais da educagéo), por exemplo, essa
caracteristica é bastante evidente. Nela convivem termos e
expressfes que contém idéias inconciliaveis, como, de um lado,
“programas de formagao pedagodgica para portadores de diplomas

de educacéo superior”, “institutos superiores de educagao”, “curso

normal superior”, e, de outro, “profissionais da educagao” e “base
comum nacional’.

Diniz Pereira (1999) salienta a importéncia de se lembrar do contexto em
gue a atual LDB foi aprovada para se compreender as discussdes a respeito da
formacdo de professores e as politicas regulamentadoras da atividade docente.

Um momento, segundo esse autor, em que se respirava uma atmosfera
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hegemadnica de politicas neoliberais, voltadas para interesses do capital impostos
por agéncias como o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI).

Ao destacar a importancia da discussdo sobre as atuais condigbes da
educacao brasileira, Diniz Pereira (1999) avalia os varios fatores externos ao
processo pedagogico, que prejudicam a formacdo inicial e continuada dos
professores no pais, entre eles o aviltamento salarial e a precariedade do trabalho

escolar.

E considera também que o conjunto de leis formuladas para regulamentar
a formacédo docente no Brasil, embora demonstrem interesse pelo rompimento

com o modelo atual de formacao de professores, demonstram também que:

[ ..] a urgéncia em qualificar um grande nimero de educadores
para uma populacdo escolar crescente sem 0 correspondente
investimento financeiro por parte do governo podera levar a
repeticdo de erros cometidos em um passado proximo e,
conseglientemente, corre-se 0 risco de reviver cenarios de
improvisagédo, aligeiramento e desregulamentagéo na formagéo de
professores no pais. (DINIZ PEREIRA, 1999, p. 110)

Diniz Pereira (1999) apresenta os atuais modelos de formacéo docente no
Brasil, e destaca que as licenciaturas foram criadas nas antigas faculdades de
filosofia nos anos 30, com a principal preocupacéo de regulamentar a formagéo
docente. Constituiram-se, segundo o modelo da racionalidade técnica, seguindo a
férmula “3 + 17, em que as disciplinas de natureza pedagogia com duracdo de um

ano, justapunham-se apos trés anos de disciplinas de conteudo especifico.

O modelo da racionalidade técnica apresenta o professor como um técnico,
um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras

derivadas do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico.

Segundo Almeida (2001), a educacéo por muito tempo norteou-se pelo
modelo da racionalidade técnica fundada na tradicéo positivista, que ao invés de
buscar métodos e técnicas a fim de atender as necessidades especificas de uma
realidade, procurou dar forma a realidade segundo teorias, técnicas e

metodologias universais.
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O modelo da racionalidade técnica propde a superioridade dos
conhecimentos tedricos em detrimento dos saberes praticos, segundo Almeida
(2001), defende a teoria em prejuizo da analise da pratica. Essa autora aponta
que o modelo vem sendo refutado nas trés ultimas décadas por diversos autores,
que propdem, segundo Almeida (2001), que o professor deixe de ser um técnico,

um executor de tarefas, para tornar-se um investigador em sala de aula.

Diniz Pereira (1999) ressalta a recorréncia no modelo da racionalidade
técnica da idéia da necessidade de um conjunto de disciplinas cientificas e outro
de disciplinas pedagdgicas na formacao desse profissional para fornecer bases
para a acdo docente. Ainda, que seria 0 estagio supervisionado o espaco
destinado para a aplicacdo dos conhecimentos e habilidades cientificas e

pedagdgicas as situacdes de sala de aula.

Concorda com o consenso de que os curriculos de formacdo de
professores baseados no modelo da racionalidade técnica sejam inadequados
para a formacdo do docente. Diniz Pereira (1999, p. 112) apresenta as criticas a

esse modelo:

As principais criticas atribuidas a esse modelo séo a separacao
entre teoria e pratica na preparacao profissional, a prioridade dada
a formacdo tedrica em detrimento da formacgdo pratica e a
concepgdo da pratica como mero espaco de aplicagdo de
conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemolégico préprio.
Um outro equivoco desse modelo consiste em acreditar que para
ser bom professor basta o dominio da area do conhecimento
especifico que se vai ensinar.

Admite que, nesse sentido, o0 modelo da racionalidade técnica ainda se
encontra muito presente nas instituicbes de ensino superior, uma vez que na
pratica, as disciplinas de contetdo especifico, de responsabilidade dos institutos
basicos, continuam precedendo as disciplinas de conteudo pedagdgico, e que a
articulacdo entre essas disciplinas, na maioria das vezes, inexistem. Aponta,
assim, para um curso de licenciatura com a identidade de bacharelado, onde a
formacao prética ocupa lugar secundario.
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Diniz Pereira (1999) apresenta como modelo alternativo de formacé&o, o
modelo baseado na racionalidade pratica. Acredita que essa proposta de
formacdo esteja tomando relativo espaco na literatura especializada e que possa

estar orientando outras maneiras de proceder a formacéo docente.

A racionalidade préatica considera o professor como um profissional
autbnomo, capaz de decidir e criar durante a acdo pedagodgica; acdo que se
caracteriza como “um fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de
incertezas” (DINIZ PEREIRA, 1999, p.113). Nesse sentido, a pratica se configura
como espaco de criacdo e reflexdo e ndo apenas como locus da aplicacdo de

conhecimentos.

Diniz Pereira (1999, p. 113) destaca que, amparadas na critica ao modelo
da racionalidade técnica e orientadas pelo modelo da racionalidade prética, as
atuais politicas para formacdo docente no pais parecem concordar com esse
novo modo de conceber a formagdo. Dessa forma, propostas curriculares sao
elaboradas com a intencdo de romper com o modelo da racionalidade técnica, e
revelam um esquema em que a pratica € entendida como eixo dessa preparacao,
devendo o contato com a pratica docente figurar desde os primeiros momentos

dos cursos de formagéo.

Por essa via, 0 contato com a pratica docente deve aparecer
desde os primeiros momentos do curso de formacdo. Desse
envolvimento com a realidade préatica originam-se problemas e
guestbes que devem ser levados para discussdo nas disciplinas
tedricas. Os blocos de formacdo ndo se apresentam mais
separados e acoplados, como no modelo anterior, mas
concomitantes e articulados.

Contudo, aponta para o risco de as recentes politicas educacionais de
formacao docente permitirem improvisagdes no preparo docente. Pois, nesse
sentido, a pratica deve ocupar lugar significativo nas grades curriculares dos
cursos de licenciatura, mas ndo deve ser compreendida erroneamente como

formacéo em servigo.
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Outro risco que poderia representar um imenso retrocesso no preparo
docente seria o descuido com o embasamento tedrico dos professores que,

segundo Diniz Pereira (1999, p. 114), significa:

O rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento
da pratica ndo pode significar a adocdo de esquemas que
supervalorizem a pratica e minimizem o papel da formacao
tedrica. Assim como ndo basta o dominio de conteudos
especificos ou pedagogicos para alguém se tornar um bom
professor, também néo € suficiente estar em contato apenas com
a pratica para se garantir uma formagéo docente de qualidade.

Por esse motivo, destaca uma préatica pedagodgica que ndo deve se isentar
de conhecimentos tedricos, e que seguramente tais conhecimentos devem ganhar

novos significados se inseridos na realidade escolar.

E interessante conceber um profissional que, ao assumir seu
trabalho com alunos adolescentes, por exemplo, possa
compreender questdes da infancia e da fase adulta, pois, apesar
de agir em um momento especifico da escolarizacdo, essa etapa
faz parte de um conjunto maior: a educacéo basica. E importante,
ainda, pensar a formagédo de um professor que compreenda 0s
fundamentos das ciéncias e revele uma visdo ampla dos saberes.
(DINIZ PEREIRA, 1999, p. 114)

Destaca, ainda, que a interdisciplinaridade, que parece permear 0S CUursos
de licenciatura, deve permitir “estudos aprofundados em uma area especifica do
conhecimento e, paralelamente, contemplar as reflexdes sobre o ensino-
aprendizagem dos conceitos mais fundamentais dessa area” (DINIZ PEREIRA,
1999, p.117), o que significa projetar o profissional capaz de atuar
preferencialmente em uma determinada area, mas que esteja também em

constante contato com outros campos do saber.

Diniz Pereira (1999, p. 118) destaca o papel da formacdo de um

profissional reflexivo e autdnomo, quando admite que seja fundamental:

[...] investir na formac&o de um professor que tenha vivenciado
uma experiéncia de trabalho coletivo e nado individual, que se
tenha formado na perspectiva de ser reflexivo em sua prética, e
que, finalmente, se oriente pelas demandas de sua escola e de
seus alunos, e ndo pelas demandas de programas
predeterminados e desconectados da realidade escolar.
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Para isso, considera imprescindivel a familiaridade com 0s processos e 0s
produtos da pesquisa cientifica, e sugere que a imersdo dos futuros educadores
em ambientes de producdo cientifica do conhecimento seja responsavel pelo
exame critico das atividades docentes, e também capaz de aumentar a
capacidade de inovacédo e de fundamentar a acdo desses educadores. Sendo,
portanto, essencial a articulagdo efetiva entre pesquisa, formacédo inicial e

formacao continuada dos profissionais da educagao, na concepcgao desse autor.

Diniz Pereira (1999) descreve também como as diretrizes curriculares
nacionais, até entdo ndo concluidas, mas em acordo com o previsto na LDB,

esperam orientar a organizacao dos cursos de formacgéao de professores.

A idéia de deliberar sobre diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacéo foi regulamentada com a aprovacdo da LDB. Estabeleceu-se assim
como um dos deveres das universidades: a fixacdo dos curriculos de seus cursos

e programas, conforme orientagédo das diretrizes gerais pertinentes.

A figura do curriculo minimo, instrumento legal que definiu a organizacao
dos cursos superiores no Brasil a partir da Lei n°® 5.540/71 e conduziu os
concluintes desses cursos a diplomas profissionais foi, segundo Diniz Pereira

(1999), revogada com a nova lei.

A nova LDB, ancorada num espirito de maior flexibilidade para a
organizacdo dos cursos na educacdo, entendeu como extemporaneos o0s
curriculos minimos e sua excessiva rigidez, e que por essa razdo, certamente
atrapalhariam as instituicbes na busca de inovacdes e diversificacdes em suas

propostas curriculares.

Diniz Pereira (1999) destaca que embora tenham sido convidadas
diferentes organizacbes, entidades e instituicbes para compor comissao
especializada por enviar propostas de diretrizes curriculares para os cursos de
graduacéo, nao foi criada pela Secretaria de Educacédo Superior do Ministério da

Educacdo — SESU/MEC uma comissdo especifica responsavel pela analise e
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sistematizacdo das diretrizes curriculares para as licenciaturas. Segundo esse
autor, esse fato permitiu que versdes finais dos documentos de cursos que
contemplam o bacharelado e a licenciatura apresentassem concepcoes distintas

para a formacédo de professores.

Nas palavras de Diniz Pereira (1999, p. 122):

Esses documentos usaram diferentes termos para se referir as
licenciaturas — entre outros, curso, modalidade, moédulo e
habilitacdo -, o que denota, na verdade, divergéncias
epistemolégicas em relacdo a formacdo dos profissionais da
educacdo. No caso da matematica, por exemplo, foram
construidas duas diretrizes curriculares: uma para a licenciatura,
outra para o bacharelado. [...] a maior parte dos documentos
considerou a licenciatura uma modalidade, um moédulo ou uma
habilitagdo. Nesse caso, a énfase recaiu na formagéo do bacharel.

Ao concluir, Diniz Pereira (1999) aponta para a esperanca de que o
processo de construcao das diretrizes curriculares para os cursos de formacao de
professores possa promover mudancas significativas nos cursos de licenciaturas
do Brasil. Dessa forma, remodeladas sejam capazes de representar a superacao
do modelo vigente e um salto qualitativo para a complexa formacédo docente no

pais.

3.3 Licenciatura em Matematica em Debate

Na tentativa de entender aspectos que dao contorno aos atuais cursos de
Licenciatura em Matematica é que se procurou por estudos que dessem
relevancia ao tema, e nesse intento algumas pesquisas foram levantadas. Optou-
se entdo por destacar o documento apresentado pela Sociedade Brasileira de
Educacdo Matemética SBEM, (2002).

No sentido de contribuir para as discussbes sobre os Cursos de
Licenciatura em Matematica, o documento da SBEM (2002) representa um
esforco de sintese a fim de contemplar o pensamento e as reivindicacbes da
comunidade brasileira de educadores matematicos no que tange a formacéo de

professores.
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A importancia de tal documento para esta pesquisa remete ao fato de ter
sido considerado em seu processo de elaboracdo a discussdo das Diretrizes

Nacionais para a Licenciatura em Matematica.

Por meio deste documento, a SBEM sustenta o fato da disponibilidade de
pesquisas académico-cientificas produzidas no seio da Educacdo Matematica.
Afirma que tal arcabouco permite que sejam constituidas diretrizes e instancias de
formacao com as especificidades proprias para se constituir uma identidade para

a Licenciatura em Matematica.

Uma das preocupacdes da SBEM é a reorientacdo dos cursos de
Licenciatura em Matematica, sendo recorrente a discussao deste tema em Foruns
Regionais e Forum Nacional, com elaboracdo de documento das referidas

discussodes e encaminhamento ao CNE e ao SESu/MEC.

Em 2003, com a realizacdo do | Seminario Nacional para a discussao dos
Cursos de Licenciatura em Mateméatica, em Salvador/Bahia, pesquisas nacionais
sobre a formacdo de professores e organizacbes de grupos de trabalho,
analisaram e discutiram o conteddo de um documento-sintese das propostas
elaboradas pelas Diretorias Regionais da SBEM sobre os cursos de Licenciatura

em Matematica.

As discussdes apontam para a direcdo de um Curso de Licenciatura em
Matematica concebido como um curso de formagédo inicial em Educacao
Matematica. Essa posi¢cdo, mais do que uma ideia inovadora, pode indicar uma

tendéncia para esses cursos.

Segundo o que apresenta o documento da SBEM (2002), a configuracéo
dos cursos de Mateméatica nesses moldes pode permitir romper com a dicotomia
entre conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos especificos e com a

dicotomia entre teoria e pratica.

O documento retrata que a identidade dos Cursos de Licenciatura constroi-

se apoiada, evidentemente, em conhecimento matemético, visceralmente
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vinculado ao tratamento pedagdgico e histérico, com o que se configurard uma

“Matematica” distinta daquela meramente formalizada e técnica.

Sao considerados inevitaveis o repensar sobre a formacéo dos formadores
de professores e o cuidado na escolha dos profissionais que atuam nos Cursos
de Licenciatura, no sentido de garantir o0 comprometimento com 0 projeto

pedagogico desses cursos.

A formacdo do professor, nesse sentido, tem que ser admitida como um
processo continuo de desenvolvimento profissional. O professor reflete sobre sua
pratica profissional e busca conhecimentos e alternativas para superar 0s

problemas e desafios que encontra pela frente.

Os problemas a serem enfrentados nos cursos de Licenciatura em
Matematica sdo destacados no documento e admitidos comuns a outras

licenciaturas, os mesmos problemas sdo apontados na Resolugcdo CNE/CP2001.

Os varios problemas marcados como os mais frequentes pelo documento
convergem para 0S interesses desta pesquisa, e serdo, pela relevancia,
destacados conforme apresenta o documento da SBEM (2002, p. 6),

integralmente:

A predominancia da visdo de Matematica como disciplina neutra,
objetiva, abstrata, a-histérica e universal, sem relacdo com os

entornos soécio-culturais em que ela é produzida, praticada e
significada.

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

A concepcéao de professor como transmissor oral e ordenado dos
conteldos matematicos veiculados pelos livros textos e outras
fontes de informacao.

A concepcdo de aprendizagem como um processo que envolve
meramente a atencao, a memorizacao, a fixagdo de conteudos e o
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treino procedimental no tratamento da linguagem Matematica por
meio de exercicios mecanicos e repetitivos.

A concepcdo de aluno como agente passivo e individual no
processo de aprendizagem, concebido este como processo
acumulativo de apropriacdo de informacbBes previamente
selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e apresentadas pelo
professor.

A crenca generalizada de que as idéias prévias dos alunos
constituem erros que devem ser eliminados por meio de instrucéo
adequada.

A adocdo de uma concep¢do mecanicista de avaliagdo, baseada
na crenca de que existe correspondéncia absoluta entre o que o
aluno demonstra em provas e o conhecimento matematico que
possui.

A predominancia de uma pratica de organizacao curricular em que
0s objetivos, os conteudos, a metodologia e a avaliagdo aparecem
desarticulados e independentes.

A énfase nos aspectos instrumentais e procedimentais da
Matemética, procurando tornar os alunos habeis no manejo
mecanico de algoritmos.

O uso privilegiado de exercicios e problemas tipo em detrimento
de situacdes problema e investigacdes Matematicas, colocando
em jogo apenas um repertério de regras e procedimentos
memorizados.

A falta de oportunidades para desenvolvimento cultural dos
alunos.

A auséncia de conteldos relativos as tecnologias da informacao e
da comunicagéo.

A desconsideragdo das especificidades proprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que sao atendidos os alunos da
educacdo basica (como a educacdo de jovens e adultos, por
exemplo).

O isolamento entre escolas de formacéo e o distanciamento entre
as instituicobes de formacdo de professores e o0s sistemas de
ensino da educacéo bésica.

A desarticulagdo quase que total entre os conhecimentos
matematicos e os conhecimentos pedagogicos e entre teoria e
prética.

As discutiveis concepgfes de Matemética e de ensino de
Matemética que os cursos geralmente veiculam.
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O tratamento dos contetudos pedagdgicos descontextualizados e
desprovidos de significados para os futuros professores de
Matemética, ndo conseguindo, assim, conquistar os alunos para
sua importancia.

O debate a vista do enfrentamento destes problemas €, segundo o
documento da SBEM (2002), tarefa complexa, que envolve a todos dos Cursos de

Licenciatura em Matematica.

Acrescenta-se, ainda, 0 necessario envolvimento de outros setores,
externos a instituicdo formadora, ligados diretamente as exigéncias do contexto
da sociedade contemporéanea. Apenas com o0 envolvimento numa esfera mais
ampla que da propria instituicdo formadora € que serd possivel obter respostas
rapidas e inovadoras aos problemas apresentados. Isso nao significa dizer que o
debate dentro dos limites das instituigbes formadoras néo tenha sido produtivo.

Além de produtivo gerou inovacdes, mas ainda ha muito que avancar.

As competéncias esperadas do professor de Matematica, na vida
contemporanea sao destacadas pelo documento da SBEM (2002). O texto admite
a necessidade de um profissional reflexivo, capaz de formular questbes que
consequentemente estimulem a reflexdo em seus alunos, e que seja sensivel a
originalidade e a diversidade na elaboracdo de hipéteses e de proposicbes de

solucéo aos problemas.

Ainda, segundo SBEM (2002, p. 7), que o professor de Matemética deva
ser capaz de:

[..] criar ambientes e situagbes de aprendizagem
matematicamente ricos. Também ter4 que possuir uma ampla
capacidade para dar resposta ao imprevisto e para desenhar
modelos que se adaptem as incertas e mutantes condicdes de
aprendizagem que ocorrem nas aulas de Matemética.

O documento aponta que €é na identificacdo de papéis a serem
desempenhados por um professor de Matematica, que se encontra 0S meios
essenciais para delinear seu perfil. Os papéis estariam ligados diretamente as

competéncias desse professor.
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Dessa forma, enfatiza que objetivar a constituicAio de competéncias
profissionais deva ser tarefa dos Cursos de Licenciatura em Matematica, como
dos demais cursos de formacéo de professores. E assim, o0 documento da SBEM

(2002, p.8-9) ressalta que essas competéncias profissionais se referem ao:

[...] comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democrética, a compreensdo do papel social da escola, ao
dominio do conhecimento pedagdgico, ao conhecimento de
processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagogica, ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional e relativas ao dominio dos conteddos a serem
socializados de seus significados em diferentes contextos e de
sua articulagédo interdisciplinar.

O documento destaca a necessidade e urgéncia de inovacdo na estrutura
curricular, ou seja, uma reorganiza¢do dos Cursos de Licenciatura em Matemética

a fim de apresentar um novo desenho de formacéo.

Segundo o documento da SBEM (2002, 13), discussbes dos diferentes
aspectos que envolvem o desenho da formacdo inicial do professor de

Matemética devem ser retomadas e nessa linha o documento enfatiza que:

A identidade dos Cursos é construida com base em elementos
constitutivos do processo de construcdo do conhecimento
profissional como: vinculagdo da formacdo académica com a
prética profissional, énfase no conhecimento didatico-pedagdgico
da Matematica a ser ensinada e incentivo, durante a Licenciatura,
a praticas investigativas que promovam a articulacdo entre teoria
e prética. Tais elementos devem refletir-se na definicdo dos
objetivos do curso, na eleicdo dos conteddos da formag&o, na
abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e
espacos de vivéncia para os alunos, nas relacbes entre
professores formadores e professores em formagéo, na dindmica
da sala de aula, no processo de avaliagéo.

Nesse sentido, aponta para a qualidade do Projeto Pedagogico dos Cursos
de Licenciatura em Matematica, uma peca fundamental na constituicdo da
identidade desses cursos. Acrescenta que, por meio do Projeto Pedagogico
desses cursos, desenvolvido como um processo de negociacbes e co-
responsabilidades entre professores formadores e professores em formacao, seja

possivel a criacdo de um ambiente capaz de permitir a vivéncia e construcao
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coletiva de propostas pedagdgicas e organizacbes necessarias para a

significacdo da pratica docente.

Assim, o documento da SBEM (2002, p.13) destaca a necessidade de um

projeto de formacéo inicial de professores que:

Contemple uma visdo histérica e social da Matematica e da
Educacdo Mateméatica, numa perspectiva problematizadora das
idéias Mateméticas e educacionais.

Promova mudancas de crencas, valores e atitudes prévios
visando a uma Educacgdo Matematica critica.

Propicie a experimentacdo e a modelagem de situacoes
semelhantes aquelas que os futuros professores terédo que gerir.

Ao se referir as indicagdes para a organizacao curricular dos cursos de
Licenciatura em Matematica, verifica que as horas destinadas ao trabalho de
conteudos curriculares de atividades cientifico-culturais em sala de aula e outras
formas de atividades académicas cientificas e culturais devem compor-se dos trés
campos de formacdo: o da Matematica, o da Educacdo e o da Educacao

Matematica.

E assim destaca a importancia da Matematica, da Educacao, a Educacéo
Matematica, da Pratica de Ensino, do Estagio Supervisionado, da Docéncia e da
Avaliacdo nos Cursos de Licenciatura de Mateméatica e tece argumentos de
ordem para um novo desenho curricular dos cursos de formacdo de professores

de matematica.

A organizagdo dos conteudos deve permitir a interagdo entre si e com
outras areas do conhecimento, quer sejam de natureza dos conhecimentos
matematicos com os pedagdgicos, ou de natureza tedrica com os de natureza
pratica, SBEM (2002, p. 15).

Esse corpo de conhecimentos matematicos - conceitos
especificos, definicbes, convencdes, procedimentos, paradigmas
de investigacdo dessa area de conhecimento - devem ser
selecionados e abordados de forma a possibilitar ao professor em
formacdo, conhecimento amplo, consistente e articulado da
Matemética, colocando em destaque aspectos de sua construcao
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historica, suas aplicagcdes em outras &reas, 0s principais métodos
utilizados por mateméaticos ao longo dos tempos, os desafios
atuais dessa area de conhecimento e as pesquisas matematicas
em desenvolvimento.

Afirma também que, em Cursos de Licenciatura em Matematica, o
tratamento dado aos Contetudos Mateméticos trabalhados na Educacdo Baésica,
ocorre geralmente por meio da classica revisdo desses temas, com a finalidade
de construir pré-requisitos para o ensino das disciplinas matematicas do curso.
Segundo o documento SBEM (2002), o trabalho com conteudos da educacao
basica deve alcancar seus aspectos epistemoldgicos e historicos, além de ser
tratado articulado com os demais conteddos matematicos e educacionais

integrantes da formacéao.

O documento SBEM (2002, p.16) demonstra especial atencdo ao
tratamento dado aos contetdos especificos, especialmente pelo fato de ser a
priorizacdo de aspectos algoritmicos alvo de criticas, por permitir distorcfes na
formacao de futuros professores de Matematica; e avalia como fundamental, que

o professor em formacao seja capaz de:

[...] explorar situagbes-problema, procurar regularidades, fazer
conjecturas, fazer generalizacdes, pensar de maneira lbgica,
comunicar-se matematicamente por meio de diferentes
linguagens, conceber que a validade de uma afirmagéo esta
relacionada com a consisténcia da argumentagdo, compreender
nocdes de conjectura, teorema, demonstracdo, examinar
consequéncias do uso de diferentes definicdes, analisar erros
cometidos e ensaiar estratégias alternativas, ter confianca pessoal
em desenvolver atividades Matematicas e apreciar a estrutura
abstrata que esta presente na Matemética e sua fungéo social.

A respeito do desprestigio das disciplinas de Educacdo nos Cursos de
Licenciatura em Matemética, o documento SBEM (2002, p.19) aponta que tal fato
evidencia a necessaria revisdo da forma como tradicionalmente séo abordados os
conteudos pedagogicos nos cursos de Licenciatura em Matematica. E acrescenta

que:

Essa formacdo deve tratar do contexto mais préximo do futuro
professor, mas também inserir-se em contextos mais amplos
como a prépria realidade social e politica brasileira e suas
guestbes educacionais, as leis relacionadas a infancia,
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adolescéncia, educacao e profissdo, as questdes da ética e da
cidadania. [...] E fundamental que nas disciplinas pedagdgicas - ao
estudar por exemplo as dimensfes do sistema educacional brasileiro,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e de outros
documentos legais - sejam analisados ndo somente aspectos amplos
como os que se referem a organizagdo curricular “geral’, mas
também aqueles relativos a organizacdo curricular em Matematica
nas diferentes etapas da escolaridade basica, nos diferentes niveis
do sistema escolar (federal, estadual, municipal) e nas unidades
escolares, bem como as variaveis que intervém em sua formulagéo.
Analisando movimentos como o da "Matematica Moderna” e os
impactos que provocou nas praticas de sala de aula, assim como a
implementacéo de diretrizes veiculadas por documentos oficiais e sua
traducdo nos livros didaticos, o futuro professor tera oportunidade de
observar a importancia desses estudos educacionais mais amplos.

Nesse sentido o documento da SBEM (2002, p. 20) distingue que a
Educacdo Matemética, ao mesmo tempo em que expde a consciéncia sobre a
complexidade da Matematica escolar, possibilita a pesquisa de diferentes

aspectos para acoes educativas mais eficazes e sugere que:

Em func@o disso, neste inicio do século XXI, um Curso de
Licenciatura em Matematica ndo pode ser concebido sem a
preocupacdo e o compromisso de proporcionar ao professor em
formacdo, um amplo conhecimento da Educagdo Matematica, de
suas motivacdes, dos conteddos de suas investigacdes, das
implicacbes e resultados sobre o ensino e a aprendizagem da
Matematica, dotando a formacéo do professor de Matematica de
um conteldo que Ihe é proprio.

O texto do documento SBEM (2002, p.20) retrata que o estudo da
Educacdo Matematica propicia interacdo e apropriacdo teéricas nos diversos

campos do ensino e da aprendizagem, e considera que:

Uma decorréncia da mudanca de paradigma sobre o ensino de
Matematica é o crescimento da consciéncia sobre o papel do
professor enquanto profissional da educacdo. O avango nas
pesquisas sobre os processos de aprendizagem, a organizagdo
curricular, as metodologias, as matérias de ensino etc. passaram
a exigir do professor novos conhecimentos e, conseqilentemente,
uma reformulagdo sobre a concepcdo de formacdo do que se
passou a chamar de Educador Matematico.

Ao continuar percorrendo a estrutura curricular dos Cursos de Licenciatura
em Matematica, o documento da SBEM (2002) avalia que as atividades de Prética

de Ensino e de Estagio Supervisionado desempenham papel fundamental nos
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cursos de licenciatura, e devem, portanto, acompanhar todo o processo de
formacao, e ndo apenas ocupar espagos isolados.

Aponta que todas as disciplinas devem ter a sua dimensao prética, e que a
transversalidade das atividades praticas pressupfe a existéncia de
aprofundamento tedrico SBEM (2002, p 21-22).

A Préatica de Ensino pode constituir, portanto, uma disciplina em
gue conhecimentos tedricos e conhecimentos praticos se
articulam, pois ndo é adequado deixar ao futuro professor a tarefa
de integrar o conhecimento sobre ensino e aprendizagem com o
conhecimento na situacdo de ensino e aprendizagem, sem lhes
dar oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e
sistematica sobre esse processo. As atividades que caracterizam a
atuacao coletiva e integrada dos formadores transcendem o estégio e
tém como finalidade promover a articulacdo das diferentes préaticas
numa perspectiva interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo para compreender e atuar em situacles
contextualizadas, tais como o registro de observacdes realizadas e a
resolucdo de situacdes-problema caracteristicas do cotidiano
profissional.

O documento também apresenta a necessidade de o Estagio
Supervisionado, instancia privilegiada de articulacdo entre teoria e pratica, ser
organizado e planejado em coeréncia com 0s objetivos que pretende atingir.
Postura que significa ter a clara finalidade de promover a imersédo do futuro

professor no contexto profissional. E destaca que essa imersédo pode ocorrer:

[...] por meio de atividades que focalizem os principais aspectos
da gestdo escolar, como a elaboracao da proposta pedagdgica, do
regimento escolar, a gestdo dos recursos, a escolha dos materiais
didaticos, o processo de avaliacdo e a organizacdo dos ambientes
de ensino, em especial no que se refere as classes de
Matematica. (SBEM, 2002, p.23)

Apresenta a reflexdo sobre a pratica como um dos objetivos do Estagio
Supervisionado, podendo ocorrer por meio de observagdo em salas de aula de
Matematica do Ensino Fundamental e Médio. Nessa etapa, segundo o documento
da SBEM (2002), ha apropriacéo da analise dos principios e critérios para selecao
e organizacdo dos conteudos matematicos adotados pelos professores, das

formas usadas pelos professores formadores para levantar e utilizar os
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conhecimentos prévios dos alunos, das diferentes dimensdes do conteddo:

conceitos, procedimentos e atitudes.

O documento aponta para a diversidade da realidade escolar e julga
importante que os estagiarios analisem o0 uso de estratégias para atender as
diferencas individuais de aprendizagem.

Essa andlise reflexiva da pratica, por meio de observacédo e
pesquisa em salas de aula de Mateméatica, deve contemplar
também as salas de aula de Jovens e Adultos, incluindo
atividades em que o estagiario analise principios e critérios para
selecdo e organizacdo dos conteudos matematicos nesta
modalidade especifica, as formas usadas pelo professor no
sentido de levantar e utilizar os conhecimentos prévios dos
alunos, especialmente em se tratando de alunos com experiéncias
de vida e do mundo do trabalho. (SBEM, 2002, p. 24)

De modo a garantir tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes
da atuacao profissional, o estagio deve, segundo o documento da SBEM (2002),
ser planejado para que aconteca desde o primeiro ano do curso de licenciatura,
reservando um periodo final do curso para a docéncia compartilhada, sob a
supervisao da escola de formacéo.

A docéncia nos Cursos de Licenciatura em Matematica também € foco de
analise no documento da SBEM (2002, p. 25), que destaca a presenca de
diversas pesquisas apontando que o professor reproduz a préatica de seus
professores. S&o imbuidos de “sistemas de crengas, concepgdoes e
representagcbes sobre ensino de Matematica”, reforgados, principalmente na
Licenciatura, por uma pratica cristalizada e defendida por muitos professores,
segundo os quais ndo se devem ensinar contetdos diferentes dos tratados no

Bacharelado, mas sim torna-los menos densos, sem aprofundamento.

O documento defende que os diversos conteudos tratados nos cursos de
licenciatura em Matematica devam instrumentalizar para o ensino. Nesse sentido,
prevé a necessidade de repensar os Cursos de Licenciatura, sobretudo, o perfil

do formador de professores.
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E importante que haja coeréncia entre o perfil do professor, o perfil
do curso e o do profissional que se quer formar. Os professores
formadores deveréo ser parte integrante do projeto pedagdégico do
curso. Defende-se que um dos aspectos fundamentais na

7

implementacdo de um projeto pedagdgico é o engajamento de
todos os envolvidos no seu processo de construcdo: professores,
estudantes e funcionarios das instituicbes. Esse engajamento é
reflexo de duas atitudes fundamentais: competéncia e
compromisso. (SBEM, 2002, p.26)

E ousa mencionar que os professores formadores de professores de
Matematica precisam ter um perfil condizente as novas exigéncias da legislacéo
em vigor e do novo projeto de formacao de professores desejado pela sociedade

atual.

A equipe que atua num curso de formagdo de professores de
Matematica deve ser formada por especialistas da éarea de
Matematica, por profissionais da area de Educacdo Matemadtica,
da area de Educacdo e demais areas que integram o curriculo.
(SBEM, 2002, p.27)

Dessa forma, os professores precisam conhecer os documentos oficiais
que discutem e norteiam a Educacdo Matematica no ensino béasico; estar abertos
para discussdes como avaliacdo, metodologia, praticas pedagdgicas; ter o
compromisso de romper com a compartimentalizacdo das disciplinas e buscar as
formas de conexdes entre elas e também, conhecer os problemas relativos a
formacao de professores, vivenciado como professor ou pesquisador; manter o

didlogo com os alunos priorizando as perguntas ao invés das respostas.

No préximo capitulo, as herangas deixadas pelo ensino da Matemética no

Brasil, destacando a relevancia de movimentos reformadores.



65

CAPITULO IV

4 O Solido e o Fluido no Ensino da Matematica

Pretende-se, por meio da analise a seguir, mostrar as permanéncias e as
mudancas no ensino da Matematica, permitindo uma reflexdo a respeito da
influéncia do Movimento da Matematica Moderna e movimento posteriores na
constituicdo identitaria dos cursos de Licenciatura em Matemética. Acrescenta-se,
a descricdo da organizacdo da Mateméatica nos séculos XVIII e parte do século
XIX, periodo em que as principais metas eram o desenvolvimento, a extensao e

as aplicacbes do Calculo.

4.1 Movimento da Matematica Moderna na Licenciatura de Matematica

Reconstituir a historia das préaticas pedagdgicas nos cursos de formacédo de
professores de Matematica implica na busca de compreensdo de como foram
apropriadas as ideias do Movimento da Matematica Moderna (MMM) pelos futuros
professores. Uma busca por herancas de um passado ainda recente que deixou
marcas no presente e deve alcancar espaco no futuro. Nessa tentativa, 0s
estudos de Pinto e Soares (2008) contribuiram para uma maior compreensao

dessa limitada reconstituicao.

O Movimento da Mateméatica Moderna é considerado por Pinto e Soares
(2008) como um marco na histéria da Educacdo Matematica, responsavel por
profundas mudancas na matematica que era e ainda é desenvolvida nas escolas

nos diferentes niveis da educagéao brasileira.

Pinto e Soares (2008) apontam que na década de 1970, o Brasil viveu
momento de grande expans&o dos cursos de licenciaturas e que as mudancas
preconizadas pelo MMM, a partir de entdo, sdo intensificadas nos cursos de
formacdo de professores de Matematica, 0 que gerou novos desafios para a
formacao desses professores.
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A busca por compreender como as ideias do MMM foram apropriadas nos
referidos cursos de formacdo de professores, Pinto e Soares (2008)
desenvolveram um estudo que objetivou analisar as praticas pedagogicas
efetivadas no curso de Licenciatura em Mateméatica na época em que o MMM

encontrava-se em plena expanséo nas escolas brasileiras.

Segundo essas autoras, uma justificativa para a pesquisa esta no fato de
que qualquer pessoa inserida no processo de ensino da Matemética, quer do
ponto de vista académico, da pesquisa, histérico, ou como professor de
matematica, deveria ter compreensdo do MMM, pois esse entendimento é
essencial para situar porque se ensina matematica como atualmente. Nesse

sentido, a pesquisa a que ora se recorre, também assim compreende.

Nas analises realizadas por Pinto e Soares (2008) é possivel detectar
tracos da apropriacdo do MMM pelo professor formador, no sentido dado por
Chartier (1990), ou seja, do uso que fez em sua acdo pedagdgica das ideias
modernizadoras, reforcando ou modificando aspectos da cultura escolar ja

existente.

As praticas culturais trazem em suas estruturas, nas suas diferencas mais
formais, segundo Chartier (1990), os recortes socialmente enraizados, permeados
por mecanismos de controle e regras. As praticas escolares se apresentam como
produtos culturais e, nesse aspecto, dao sentido e finalidades em um determinado

momento historico a educacao escolar.

Pinto e Soares (2008) procuram indagar como foram inseridos o0s
conteudos de Matematica Moderna nos cursos de Licenciaturas, na década de
1970. Desse modo, consideram possivel encontrar vestigios de como o0s
periodos de renovacdo do sistema educacional s&o momentos portadores de
objetivos declarados circunstancialmente e como podem se constituir em
instrumentos que forcam o docente a se trilhar novos caminhos, muitas vezes por

sua prépria conta.
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Nessa busca as autoras se deparam com outra problemética identificada
por Chartier (1990, p. 136-137) em relacdo ao uso que as pessoas fazem dos
objetos que lhes séo distribuidos ou dos modelos que lhes sdo impostos. Ha,
segundo esse autor, uma préatica diferenciada na apropriacdo dos objetos
colocados em circulagéo.

O acto de leitura ndo pode de maneira henhuma ser anulado no
préprio texto, nem os comportamentos vividos nas interdicGes e
nos preceitos que pretendem reguld-los. A aceitacdo das
mensagens e dos modelos opera-se sempre através de
ordenamentos, de desvios, de re-empregos singulares que sédo o
objecto fundamental da histdria cultural.

Para Pinto e Soares (2008), as mudancas propostas pelo MMM,
introduzidas no curriculo de formacéo de professores de Matemética, modificaram
substancialmente os programas das disciplinas e os manuais didaticos, a partir da
década de 1960 no Brasil.

Pinto e Soares (2008), apoiadas em Julia (2001), mostram a importancia
de um exame atento das transformacdes das disciplinas escolares, dos materiais
escolares produzidos por professores e alunos, enquanto vestigios materiais das
reais finalidades de uma disciplina escolar. E destacam que o0 interesse pela
analise dessa materialidade escolar €, segundo Julia (2001), uma forma de
compreender como foram ensinados os conteddos de um componente curricular e

de conhecer tracos da cultura escolar de um determinado momento histérico.

Julia (2001) compreende o significado da palavra cultura como um conjunto
de normas e de praticas; normas que definem conhecimentos e condutas a
ensinar e as praticas que permitem a transmissdo do conhecimento e a
incorporacao dessas condutas. As normas e praticas sdo coordenadas de acordo

com objetivos que podem variar conforme as pessoas envolvidas nessa cultura.

Reconstruir a historia das praticas culturais €, para Julia (2001), uma tarefa
muito dificil, pois ndo deixam tracos. A dificuldade maior em se fazer o estudo da

cultura escolar reside justamente no fato de ndo ser usual as escolas preservarem
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seus documentos historicos, especialmente exames e provas, materiais

produzidos pelos alunos e professores.

Dessa forma, Pinto e Soares (2008), na procura por vestigios de exercicios
escolares, considerados pelas autoras coracdo da disciplina, e no quanto a
historia de uma disciplina escolar pode revelar suas reais finalidades, detectaram
a presenca de conteidos do MMM em exercicios desenvolvidos em sala de aula
na disciplina Fundamentos da Matematica Elementar. Além de também verificar
esses vestigios em depoimentos de ex-alunos do curso de licenciatura

pesquisado.

Nas andlises sdo contemplados os conteudos de Matematica
Moderna priorizados pelo professor formador, a bibliografica
recomendada aos licenciandos, o material didatico utilizado nas
aulas e os procedimentos didatico-metodoldgicos. As analises
preliminares apontam que a Matematica Moderna foi introduzida
no curso de Licenciatura pela disciplina Fundamentos da
Matematica Elementar, orientada por uma concepc¢do formalista
de ensino de Matematica, com a finalidade de repassar e ampliar
a compreensao dos modernos conteddos matematicos trazidos
pelo movimento, [...]. (PINTO e SOARES, 2008, p. 1)

Acreditou-se ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, que O0s
vestigios do MMM sejam identificados em outros espacos da formacdo do
professor de Matematica. Nessa direcao, foi dada relevante importancia ao MMM,

da mesma forma, aos movimentos que o sucederam.

4.2 Movimentos na Matematica e a Tentativa de Dissolver Sélidos

Outros movimentos de reformas curriculares no mundo representaram a
partir da década de 1980, um esforco a fim de atingir uma melhor qualidade no
ensino de Matematica. Surgidos com a motivacao original, conforme argumenta
Pires (2000), de superar as ideias lancadas pelo Movimento Matematica Moderna,
que considerava em sua proposta seus compromissos com 0 progresso técnico,
colocando a Matematica como a base para as ciéncias e tecnologias e cuja meta
era ensinar o aluno a abstrair mais do que se preocupar com as aplicacdes

praticas.
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Nesse cenario aberto as mudancgas surgem os idearios que se preocupam
em contradizer os argumentos do MMM e apresentam um conjunto de indicacdes
com certa recorréncia. SA0 pontos comuns nesses movimentos 0S recursos: a
resolucdo de problemas como eixo metodologico; a participacao ativa do aluno;
ao estabelecimento de conexdes entre temas e entre a Matematica e a realidade,
conforme Pires (2000). Porém, em alguns pontos, se comparados esses dois
momentos, evidenciam-se caracteristicas comuns, como por exemplo, uma

organizagéo linear dos conteudos.

O Il Congresso da International Comisson on Mathematical Instruction, em
1972, marcou o fim do Movimento da Matematica Moderna, embora segundo
Pires (2000), o refluxo do movimento tenha se iniciado antes. Os movimentos e
discussées em torno do ideario do MMM podem ser entendidos como
procedimentos ou tentativas de dissolver sélidos.

A critica & excessiva valorizagdo dos conteudos em lugar dos
métodos, as primeiras discussdes sobre a resolugdo de problemas
e a ligacdo da Matematica com a vida real, os debates sobre o
uso de calculadoras e de outros materiais de ensino foram
colocando em xeque o ideario do movimento anterior. A
compreensdo de que aspectos sociais, antropoldgicos,
psicologicos, linglisticos tém grande importdncia na
aprendizagem da Matematica trouxe novos rumos as discussdes
curriculares. (PIRES, 2000, p 12 - 13)

A partir das criticas, debates e discussdes abrem-se espacos para a
tentativa de compreensdo de aspectos ndo sO de contetudos especificos no

ensino da Matemaética.

O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) em 1980, nos
Estados Unidos, marca o inicio das novas reformas. Apresentam recomendacdes
para o ensino de Matematica conhecido como “Agenda para a Ag¢ao”, sustentado
fundamentalmente na resolucdo de problemas, enfatizando a importancia da
realizacdo de operacdes fundamentais, do uso de computadores e de sua

aplicacao no processo de ensino aprendizagem, conforme Pires (2000).
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Conforme aponta Pires (2000), as discussdes a partir desses dois
momentos, o MMM e 0s movimentos que o sucederam, originaram reformas que
deram novos rumos ao ensino da Matematica, sobretudo na forma em como a
Matematica era introduzida. No MMM, em nocdes abstratas, de forma abrupta,
enquanto que, em propostas mais recentes, a énfase esta na aquisicdo mais
progressiva e mais natural, na descoberta, na construgdo do conhecimento

matematico.

Rememorar a histéria dessas praticas implica a busca por compreensao de
como elas foram apropriadas, ou seja, a busca por herancas, os solidos herdados
de um passado ainda recente, que deixou marcas no presente, marcas que

poderdo também ser encontradas no futuro.

4.3 A Arvore da Matematica de Eves: A Imagem que Ndo Mais se Sustenta

O desenho de uma arvore como um carvalho se constitui como uma
representacdo da forma como era delineado o ensino da matematica. Nas raizes
dessa grande arvore, os escritos: algebra, geometria, trigpnometria, geometria
analitica e nimeros irracionais se somavam. Das raizes partia um grande e Unico
tronco no qual estava gravado calculo. Os galhos recebiam designacdes como
variaveis complexas, variaveis reais, probabilidades, passando pelos varios ramos

da matemética. Assim Eves (2004, p.693) descreve o propésito desse modelo:

O proposito da arvore e da matemética ndo era apenas o de
chamar a atencdo para como a matematica se desenvolveu
historicamente, mas também para a trilha que o estudante deveria
seguir para internar-se seu estudo. Assim, no primeiro e no
segundo graus, e talvez no primeiro ano de faculdade, o estudante
deveria ver apenas as matérias fundamentais que constituem as
raizes da matematica. Logo depois, mas ainda no comeco do
curso superior, seria a vez de dominar cuidadosamente o calculo,
através de um curso deveras consistente. Feito isso, o estudante
poderia escolher os galhos avancados que mais interessassem
para ir complementando sua formacéo.

Segundo Eves (2004), a descricao representa provavelmente a situagéo da
matematica nos séculos XVIII e uma boa parte do século XIX, periodo em que as
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principais metas da matematica eram o desenvolvimento, a extensdo e as

aplicacdes do calculo.

Para esse autor, a imagem da matematica como esta representada na
arvore ndo se sustenta no século XX, considerando que a maior parte da
Matematica tem pouca ou nenhuma ligacio com o calculo e seus
desdobramentos. Ainda que, vastas sdo as areas cobertas pela algebra abstrata,
a matematica finita, a teoria dos conjuntos, a combinatdria, a l6gica matematica, a
axiomadtica, a teoria dos numeros ndo-analiticas, os estudos postulacionais da

geometria, as geometria finitas e outros varios assuntos.

Para Eves (2004) h& um principio pedagdgico representado por essa
arvore, o qual compara com o principio da lei enunciada pelos biélogos que diz,
‘A ontogenia recapitula a filogenia®, ou seja, o “o individuo repete o
desenvolvimento do grupo”, significando, para o autor, que o estudante aprende
tanto melhor um assunto quanto mais de perto o ensino desse assunto

acompanhar o seu desenvolvimento historico.

Metaforicamente, Eves (2004) apresenta 0 ensino da geometria
destacando o principio pedagdgico em questdo. Dessa forma, retrata que o
primeiro contato da crianga com o ensino da geometria deveria ser em sua forma
subconsciente, por meio de trabalhos artisticos e observacfes simples da
natureza. Na sequéncia, a geometria cientifica tomaria seu papel, em que os
alunos induzem consideravel soma de fatos geométricos experimentalmente. O
uso de régua sem escala, transferidor, compasso sdo tomados nesse momento
do desenvolvimento do estudante. E, apenas mais tarde, quando o estudante
estiver suficientemente amadurecido, seria entdo 0 momento certo do contato
com a geometria demonstrativa ou dedutiva, tendo espaco para apresentar as

vantagens e desvantagens do processo indutivo anterior.

Segundo Eves (2004), ha uma arvore que melhor representa a forma como
0 ensino da matematica € constituido. Descreve a bania, que tem muitos troncos

gue nascem continuamente. Nos galhos da bania desenvolvem-se filamentos que
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atingem o chéo, deitam raizes, que com o passar do tempo, constituem-se novos
troncos espessos e fortes, com muitos galhos que repetirdo o mesmo processo. A
bania, como o carvalho, é duradoura, portanto representa mais condignamente a

matematica.

Em sua analogia o autor considera a possibilidade de o estudante poder
escolher troncos diferentes para subir, cada um estudando primeiro 0s
fundamentos encobertos nas raizes. Embora o tronco do calculo ainda viva,
outros troncos ddo a mesma sustentacdo, como o da algebra linear, o da légica

matematica e outros.

Devido a grande ampliacdo da matematica, Eves (2004, p. 694) destaca
que o estudante pode se tornar um matematico muito produtivo mal conhecendo o

calculo, e que, portanto:

NOs que ensinamos matemética hoje nas faculdades, ao fazer
com gue todos 0s nossos alunos subam na arvore da matematica
pelo tronco do célculo, talvez estejamos desservindo a alguns
deles. Pois, a despeito do grande fascinio e da beleza do célculo,
ele ndo é a “menina” dos olhos de todos os estudantes.

E resume que uma reestruturacdo no ensino da matematica deve ajusta-lo
a arvore da matematica que melhor reflita o desenvolvimento histérico recente da

ciéncia.

A seguir, apresenta-se o caminho percorrido pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais que a partir da LDBEN 9394/96, que diretamente afetam ou afetaram a

constituicdo da identidade dos cursos de Matematica no Brasil.
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CAPITULO V

“

5 Recortes a Partir da Legislacdo Educacional Brasileira

A analise apresentada neste capitulo pretende mostrar, a partir das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacdo de Professores para a
Educacdo Béasica e as Diretrizes especificas para os cursos de Matematica,
Licenciatura e Bacharelado, uma reflexdo tedrica acerca da relevancia de tais
documentos na constituicdo da identidade dos cursos de licenciatura em
Matematica e ressaltar aspectos solidificados que permanecem impedindo a

remodelacdo de formas intentadas pelas diretrizes.

5.1 Lei da Reforma Universitaria

A Lei n®4.024, de 20 de dezembro de 1961, primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), trouxe em seu bojo um primeiro modelo
federativo de administracdo da educacao brasileira. Ao criar o Conselho Federal
de Educacdo (CFE), esse dispositivo legal delegou-lhe, entre outras
competéncias, a fixacdo dos conteltdos minimos e a duracdo dos cursos
superiores para a formacao de pessoal para profissdes regulamentadas em lei. A
Lei n° 5540, de 28 de maio de 1968, incumbiu o CFE de fixar os conteudos

minimos.

Encontram-se elementos referentes a implantacdo da Lei n® 4024/61, bem
como de novas legislacdes que a sucederam, a partir dos estudos de Sucupira
(1972), Ghiraldelli Jr (2009) e Ziccardi (2009), que possibilitou apresentar alguns
pontos fundamentais para a continuidade desse estudo, com destaque para a Lei
n°®5.540/68, da Reforma Universitaria, e a LDBEN n°5.692/71.

Em 1968, na Introducdo ao Relatério do Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria, a universidade brasileira foi apresentada como aquela que nao se
caracteriza como uma instituicdo simplificada a oferecer as classicas carreiras

liberais.
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O ensino superior quase triplicou seu efetivo em relacdo a década
precedente, e apresenta um elenco de meia centena de cursos que conferem
privilégios profissionais. Segundo Sucupira (1972), a universidade brasileira €,
nesta época, um vasto aglomerado de faculdades, institutos e servicos. A reforma
tem sentido instaurativo, contudo, a universidade brasileira ndo obedeceria ao
planejamento racional, nem determinaria a reorganizagcdo de seus quadros

estruturais e de seus métodos de ensino.

Para Sucupira (1972), o crescimento desenfreado das universidades se fez
por simples multiplicacdo de unidades, em vez de desdobramentos organicos;
houve acréscimo de novos campos e atividades que foram progressivamente
anexados. Esse autor ainda acrescenta que, se o crescimento ndo foi apenas
vegetativo, também nao chegou a ser desenvolvimento organico, o que implica
mudanca qualitativa e reorganizacdo dinamica, ndo apenas justaposicao de

partes.

Segundo Sucupira (1972), a Reforma Universitaria de 1968 teve a
finalidade de apresentar mecanismos de mudancas, ja que a universidade se
expandiu, mas, em seu cerne, permaneceu com a mesma estrutura anacronica,

como um entrave ao processo de desenvolvimento.

Segundo Ghiraldelli Jr (2009), a Reforma Universitaria promovida pela Lei
n° 5.540/68 nunca foi aceita pelos setores ndao conservadores. No entanto, o
contrario sucedeu com a reforma do ensino que, na época, era chamado de 1° e

2° graus, equivalente, hoje, ao Ensino Fundamental e Médio da Educacgéo Bésica.

A reforma no ensino foi promovida pela Lei n° 5.692/71, LDBEN, que
alterou a lei anterior, Lei n° 4.024/61, com a aprovacao de boa parte do
professorado, a acolhendo com entusiasmo e desejando que se concretizassem

as determinacdes da nova lei.

O descompasso na recepcdo as duas leis € apontado por Ghiraldelli Jr

(2009). Esse autor destaca a reacdo do publico universitdrio e como a
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universidade da época tornou-se um polo de resisténcia do regime ditatorial em
1968, ao se referir a invasdo de varias faculdades pelos estudantes que

procuraram estabelecer auto-gestdo na conducdo administrativa.

Com a Lei n° 5.540/68 ocorre uma completa reestruturagdo administrativa
nas universidades: a extingdo da céatedra e unificacdo dos concursos vestibulares
tornando-os classificatorios, além da aglutinacdo das faculdades isoladas em

Universidades.

Como consequéncia, Ghiraldelli Jr (2009) destaca a inevitavel
fragmentacao do trabalho escolar, o isolamento de pesquisadores e a dispersao

de alunos pelo sistema de créditos, geradora da despolitizacdo estudantil.

Nesse cenario, enquadram-se 0s cursos de Licenciatura em Matematica;
cursos que, a partir da Reforma Universitaria de 1968, devem rever o peffil
profissional do Bacharel em Matematica, firmando-o como pesquisador no terreno

das Ciéncias Matematicas Fundamentais.

Para o licenciado em Matematica, a preparacdo dada na época focava a
habilitagdo para ministrar aulas de Matematica, Fisica, Desenho e Ciéncias, nos
ensinos de 1° e 2° graus, equivalentes ao atual Ensino Fundamental e Ensino

Médio, respectivamente.

A Lei n°® 4024/61, ao criar o Conselho Federal de Educacao, atribuia ao
Ministério da Educacéo e Cultura o direito de estabelecer curriculos minimos e a
duracéo de cursos que habilitassem a obtencdo de diploma para o exercicio de

profissdes liberais, entre elas as Licenciaturas em Matematica.

Segundo Ziccardi (2009), no Parecer 292/1962, aprovado em 14 de
novembro de 1962, consta que o curriculo minimo para a Licenciatura em
Matematica deveria ser ministrado em um Unico curso de quatro anos de duracao,
gue abrangeria as seguintes matérias: Desenho Geométrico e Geometria
Descritiva, Fundamentos da Matematica Elementar, Fisica Geral, Calculo
Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra e Céalculo Numérico. Para a
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matéria Fundamentos da Matematica Elementar, sugeria-se uma analise e
revisdo dos assuntos lecionados nos entdo cursos ginasial e colegial, tendo em

vista o aprofundamento desses assuntos.

Era possivel ainda, aos licenciados, cursar as disciplinas facultativas entre
as que formavam o curriculo de Bacharelado em Matemética. O Governo era
responsavel pelo registro dos profissionais liberais e podia exigir prestacdo de
exames e provas de estagios perante os 6érgaos fiscalizadores das respectivas
profissdes, prerrogativas validas também aos professores, pois se enquadravam
nessa determinacdo legal. Com a nova legislacdo, é percebida também uma

tentativa de maior flexibilizagdo do modelo conhecido como 3 + 1.

E o Parecer n® 295/62 que vai estabelecer os curriculos minimos e a
duracdo dos cursos de Licenciaturas em Matematica, e passa a vigorar com a

seguinte redacao:

O Conselho Federal de Educacao, nos termos do Parecer n® 295/62,

resolve que:

Artigo 1°. O curriculo minimo para a licenciatura em Matemética
abrangera as seguintes matérias:

Desenho Geométrico e Geometria Descritiva.

Fundamentos da Matematica Elementar.

Fisica geral.

Célculo Diferencial e Integral.

Geometria Analitica.

Algebra.

Célculo Numérico;

Matérias Pedagdgicas, de acordo com o parecer 295/62.

Artigo 2°. O curso destinado a formacdo de professores de
Matematica terd a duracdo de 2200 horas de atividades, com
integralizacdo a fazer-se no minimo em trés anos e no maximo em
7 anos.

Artigo 3°. Esta resolugdo entrara em vigor, obrigatoriamente, a
partir do ano letivo de 1963.

Pelas mudancas promovidas pela Lei n® 4024/61, a licenciatura passou a
ser considerada como um curso Unico de quatro anos. Nesse novo formato, a

formacdo pedagogica poderia ocorrer simultaneamente as outras disciplinas
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académicas. E o fim da obrigatoriedade de fazer um curso de Bacharel e uma
formacdo complementar para a licenciatura; os dois cursos agora passam a ser

independentes.

O Parecer n° 295/62 considera também a necessidade de familiarizagdo do
licenciando com o aluno e métodos de ensino da escola béasica. Neste sentido,
recomendou-se que as disciplinas de formacédo pedagdgica passassem a ser

distribuidas ao longo do curso.

No entanto, a desvalorizacdo dessas disciplinas em comparacdo com as
disciplinas de contetdo da Ciéncia de Referéncia continuou evidente, posto que a
carga horaria das disciplinas de formacao pedagdgica foi reduzida de 1/4 para 1/8
da carga horéria total do curso, além do fato de, na maioria dos casos, serem
ministradas em unidades universitarias separadas. Essa dindmica provocou um
distanciamento ainda maior entre as disciplinas da Ciéncia de Referéncia,
ofertadas pelos institutos, e as disciplinas das Ciéncias da Educacédo com vistas a

formacdao do futuro professor, ofertadas nas faculdades de educacéao.

O Parecer n°295/62 propunha para os cursos de formacéo de professores
as seguintes disciplinas de formacdo pedagdgicas obrigatorias: Psicologia da
Educacdo (adolescéncia e aprendizagem), Didatica e Elementos da
Administracdo Escolar e Pratica de Ensino na matéria de habilitacdo (sob a forma

de estagio supervisionado).

As modificacdes decorrentes das acbes implementadas com a nova
legislacdo causaram profundas transformacdes nas universidades brasileiras,
inclusive na qualidade de ensino. Para Ghiraldelli Jr (2009), essas modificagbes
reforcaram ainda mais a dicotomia “especifico versus pedagdgico”, ja presentes
nos cursos de formacgéo de professores na época, ou seja, a departamentalizacao

e 0s profissionais agrupando-se por areas comuns do conhecimento.

Com a desarticulacdo entre as interacbes por afinidades teoricas e
ideolégicas instauraram-se aglomeragfes corporativistas, extremamente

prejudiciais ao ensino e a pesquisa.
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A separacdo locus temporal entre os polos de formacdo especifico e
pedagdgico, que aparece desde a criagdo dos cursos de Licenciatura na década
de 30, época em que os cursos de Licenciatura eram vistos como parte da funcao
“menos nobre” da universidade, vai se consolidando, principalmente, em fungao
da identidade de objetivos e fun¢gbes assumidas pela comunidade académica

envolvida e as politicas publicas para o ensino superior no pais.

Com a Reforma Universitaria implantada a partir de 1968, ndo se
conseguiu dissolver a tradicdo de escolas isoladas e profissionalizantes,
caracteristicas do ensino superior brasileiro desde suas origens. Conforme afirma
Ghiraldelli Jr (2009), os cursos de formacgdo de professores foram seriamente
comprometidos por esta l6gica marcada por dicotomias.

5.2 Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Formacao de Professores

O estudo das Diretrizes Curriculares para formacdo de professores € de
grande importancia para a continuidade desta pesquisa, uma vez que 0s projetos
pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Matematica estdo orientados
segundo as normas estabelecidas nessas diretrizes. Portanto, concebeu-se a
ideia de percorrer o documento buscando, nesse caminho, elementos que vao ao

encontro dos aspectos tedricos inicialmente apresentados neste estudo.

Muitas alteracbes sao propostas as instituicdes formadoras e aos cursos de
formacao de professores, a partir da implantacdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgéo Nacional, Lei n°® 9394/96. Para a implantagédo das mudancas

ficou definido um periodo de transi¢cdo, conhecido como a década da educacéao.

Ao percorrer o estudo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, o relatério presente no Parecer CNE/CP

009/2001 mereceu significativa atencao.
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A proposta apresentada pelo Ministério da Educacdo (MEC) para as
Diretrizes foi submetida a apreciacdo de uma comisséo bicameral designada pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e em audiéncias publicas regionais,

portanto de acesso a comunidade educacional.

O conteldo da proposta final formulada pela comissao bicameral vinculada
ao Ministério da Educacao (MEC) deu origem as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso
de Licenciatura, de graduacdo plena, conforme consta do Parecer CNE/CP
009/2001.

Nesse primeiro momento, constata-se a discussédo que deveria envolver a
apreciacdo pelas comissfes designadas e/ou interessadas, ou seja, o0 carater
democrético pretendido na elaboracdo dessas diretrizes. Se o documento rumou
por este caminho, entdo ndo se constituiu uma imposicao arbitraria, mas sim

representa a expressdo de uma coletividade.

[...] apés um percurso pseudodemocratico — audiéncias publicas
regionais e nacional —, no qual mais do que discutir se procurou
legitimar o documento pré-formulado pelo MEC e endossado pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE). (MARQUES e DINIZ
PEREIRA, 2002, p. 6)

Nesse aspecto, podem-se encontrar elementos da tentativa de uma
remodelacao, ou de um refazer de formas intentadas pelas diretrizes. No entanto,
setores representativos da sociedade, que sustenta a modernidade liquida de
Bauman (2001), a0 mesmo tempo em que se inserem na re-construcao de novas
necessidades e expectativas, apresentam um instrumento de carater modelador.

O que se produz a partir de um molde? Modelos prontos, conclusos, completos?

Caracterizar a participacao nas discussodes das diretrizes talvez seja, pelos
elementos que se possui, impossivel. Mas, evidéncias nas pesquisas
educacionais apontam para uma pseudodemocracia, como Se encontra em
Marques e Diniz Pereira (2002) ao discorrer sobre a ado¢do de politicas

educacionais que buscam, ao contrario de inovacdo nos cursos de licenciaturas,
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prioritariamente, ao atendimento de organismos internacionais que regulam o

sistema capitalista.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Basica apresentam, em sua constituicdo, um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacéo institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicaveis a todas as etapas e
modalidades da educacao bésica.

Segundo Wolski (2007, p. 82), a proposta destaca a necessidade de
superacdo das rupturas que existem entre as diversas etapas da educacdo
basica, como: “respeitar as especificidades de cada faixa etaria de atendimento,
porém, mantendo a continuidade entre as mesmas”. A pesquisadora destaca que
entre as rupturas a serem superadas esta “a distingao existente entre a formagao
dos professores de criancas, adolescentes, jovens e adultos” e esclarece que o

perfil profissional tracado no documento independe do tipo de docéncia.

A organizacgdo curricular a que se refere & Resolugdo CNE/CP 009/2001
observara as competéncias inerentes a formacao para a atividade docente, entre

as quais:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento
dos conteldos curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracédo e de trabalho
em equipe. (BRASIL, Resolugdo CNE/CP 2/2002, p.1).

Tais argumentos dao indicios do tipo de profissional que se espera formar.
De acordo com as palavras de Hargreaves (2001), o que se espera da educacao
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€ gerar habilidades e capacidades inovadoras e transformadoras da realidade,

gue visem a sobrevivéncia com éxito na sociedade do conhecimento.

Porém, um olhar reflexivo faz enxergar de onde se esta. As orientacdes
como se apresentam contribuem para interpretacdes diversas e nao representam
necessariamente que as competéncias esperadas sejam desenvolvidas a partir

das novas formulacdes dos cursos de formacéo de professores.

O relatorio apresentado pelo Parecer n°® 09/2001, que deu origem a
resolucdo 2/2002, (2001, p. 4), apresenta entre as inumeras dificuldades
encontradas para a implementacdo dessa proposta que envolve o
desenvolvimento de competéncias, “o preparo inadequado dos professores cuja
formacdo de modo geral, manteve predominantemente um formato tradicional”,
que, segundo o relatério, ndo “contempla muitas das caracteristicas consideradas,
na atualidade, como inerentes a atividade docente”.

No entanto, mesmo que a intencdo de liquefazer esse sélido seja evidente
no documento, cabe questionar se, durante o processo de formacéo inicial de
professores, serdo verdadeiramente desenvolvidas as competéncias contidas das
orientacdes expressas no artigo 2° da resolucdo em estudo.

Embora se constate, a partir da Resolugcdo CNE/CP 009/2001, o que seja
considerado fundamental para o desenvolvimento dos cursos - 0 conjunto das
competéncias necessarias a atuacao profissional, assim como a adoc¢éo dessas
competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagogica, em especial do
curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacdo institucional e da gestdo da
escola de formacdo -, dificil € constatar e reconhecer esses elementos nos

projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura.

Ao apontar para o projeto pedagdgico das licenciaturas, o documento das
Diretrizes acrescenta que devera ser levado em conta que: a formagéo garanta a
constituicdo das competéncias objetivadas na educagdo bésica; o
desenvolvimento das competéncias exija que a formacéo contemple diferentes

ambitos do conhecimento profissional do professor; a selecdo dos contetudos das
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areas de ensino da educacao basica oriente-se para além do que os professores
irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade; os conteddos a serem
ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo articulado com
suas didaticas especificas; a avaliacdo tenha como finalidade a orientacdo do
trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros professores em relacao ao seu
processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais aptos a iniciar a

carreira.

Segundo o Parecer CNE/CP 009/2001, (BRASIL, 2001, p.40), a
aprendizagem devera ser orientada pelo “principio metodolégico geral, traduzido
pela acao-reflexdo-acédo”, sendo, nesse processo, a resolugdo de situacoes-
problemas uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Em referéncia a conceituacdo dada a acao-reflexdo-acao presente no texto
do Parecer, conceito este encontrado em varios momentos das diretrizes, admite-
se a influéncia da abordagem de Shon (2000). Esse autor salienta como
epistemologia da pratica, que o conhecimento na agcdo € o componente que esta
diretamente relacionado com o saber-fazer; um conhecimento espontaneo,
implicito que surge na acdo. Desse modo, a reflexdo surge a partir de situacdes
imprevistas produzidas pela acdo para as quais 0 conhecimento na acdo nem

sempre é suficiente.

E nessa concepcdo de acio-reflexdo-acdo presente nas Diretrizes que se
apresenta a construcdo do Projeto Pedagodgico dos cursos de formacdo dos
docentes. Segundo o que orientam as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Formacédo de professores, na construcdo do projeto pedagodgico deverdo ser
consideradas: as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica; as competéncias referentes a
compreensao do papel social da escola; as competéncias referentes ao dominio
dos conteudos a serem socializados, aos seus significados em diferentes
contextos e sua articulagdo interdisciplinar; as competéncias referentes ao
dominio do conhecimento pedagdgico; as competéncias referentes ao

conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento
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da pratica pedagdgica; as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio

desenvolvimento profissional.

Nota-se a complexidade que ira se estabelecer no modelo de formacéo
segundo as orientacbes apontadas por essas diretrizes. Complexidade que,
segundo Bauman (2001, p. 14), também exige reflexao:

Hoje, os padrdes e configuragdes nao sdo mais “dados”, € menos
ainda “auto-evidentes”, eles sdo muitos, chocando-se entre si e
contradizendo-se em seus comandos conflitantes, de tal forma
gque todos e cada um foram desprovidos de boa parte de seus
poderes de coercitivamente compelir e restringir.

Hargreaves (2001, p. 8) também retrata essa complexidade ao descrever a
insercdo dos professores numa sociedade de constante mudanca. E a sociedade
contemporanea o lugar onde os professores devem desenvolver capacidades
para conduzir investigagdes quando confrontados com novas demandas e
problemas. Sao esses professores, nesse sentido, catalisadores da sociedade,
gue devem ter a responsabilidade de formar o sujeito global com as habilidades e

competéncias que lhes sao requeridas:

[...] os professores precisam tentar transformar as escolas em
organizacdes de aprendizagens onde a capacidade de aprender
tem a preocupacdo com a aprendizagem cognitiva, trabalho em
grupo, auto-monitoramento profissional, uso inovador da
tecnologia, informacéo, dados, pesquisa, resolucéo de problemas,
assumir riscos, mudar e melhorar continuamente.

As Diretrizes apontam a flexibilidade como modo de cada instituicdo
formadora construir projetos proprios e inovadores, de forma a integrar os eixos

articuladores das dimensdes teoricas e praticas.

Ao tomar como referéncia 0 conceito de “acdo-reflexdo-acao’,
anteriormente citado e que fundamenta a metodologia da aprendizagem nas
orientacdes das diretrizes curriculares, o projeto pedagdgico de um curso
universitario deveria apresentar-se num movimento dialético, com a intencédo de
refletir a partir de um referencial tedrico para re-elaborar a pratica preparada para

os desafios impostos pela sociedade moderna.
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Projetos sdo caracteristicas do ser humano. Projetos sdo continuamente
modificiveis, flexiveis. Projetar é colocar agbes em ordem para que um “desejo”
ou “sonho” possivel se realize, desejo esse que pode ser traduzido como um
modelo de sociedade melhor que se quer construir. Para isso, um projeto requer
muito mais que projetos individuais, mas um trabalho coletivo e, nesse sentido,
Bauman (2001, p. 12) afirma:

Os solidos que estéo para ser langados no cadinho e 0os que estdo
derretendo neste momento, o momento da modernidade fluida,
sdo os elos que entrelagam as escolhas individuais em projetos e
acOes coletivas — os padrbes de comunicacdo e coordenacao
entre as politicas da vida conduzidas individualmente, de um lado,
e as ac0es politicas de coletividades humanas, de outro.

No ambito da organizacao institucional da formacdo dos professores, as
diretrizes consideram, a servico do desenvolvimento de competéncias, que ha de

se levar em conta que:

I. A formacd@o devera ser realizada em processo autbnomo, em
curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade
prépria;

Il. Sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com
institutos, departamentos e cursos de areas especificas;

lll. As instituicBes constituirdo dire¢éo e colegiados préprios, que
formulem seus proprios projetos pedagogicos, articulem as
unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as
decisbes sobre organizacdo institucional e sobre as questbes
administrativas no a&mbito de suas competéncias;

IV. As instituicbes de formacdo trabalhardo em interacdo
sistemética com as escolas de educacdo basica, desenvolvendo
projetos de formac&o compartilhados;

V. A organizacdao institucional prevera a formacao dos formadores,
incluindo na sua jornada de trabalho tempo e espaco para as
atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e
investigacdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos
professores em formacao;

VI. As escolas de formagédo garantirdo, com qualidade e
guantidade, recursos pedagdgicos como biblioteca, laboratorios,
videoteca, entre outros, além de recursos de techologias da
informacé&o e da comunicacgao;
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VII. Serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a
promocdo de atividades culturais destinadas aos formadores e
futuros professores;

VIIl. Nas instituicdes de ensino superior ndo detentoras de
autonomia universitaria serdo criados Institutos Superiores de
Educacéo, para congregar os cursos de formacao de professores
gque oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para
docéncia multidisciplinar na educacgéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental ou licenciaturas para docéncia nas etapas
subseqlentes da educacéo basica. (BRASIL, Resolucdo CNE/CP
2/2002, p.3).

O contetdo do relatério apresentado com o Parecer CNE/CP 009/2001,
afirma que os programas de formacao de professores no Brasil, ainda mantém um
carater que predominantemente preservam o formato 3+1, inspirado no modelo
da racionalidade técnica. Essa condicdo é uma das principais dificuldades
apontadas para a implementacdo de mudancas na educacdo, necessarias e

condizentes com as transformacdes sociais, politicas e econdémicas.

E evidente a finalidade das Diretrizes Curriculares de que a Licenciatura
passe a ter terminalidade e integralidade préprias, constituindo-se num projeto
especifico. Para isso sdo necessérias, as definicdes de curriculos proprios para
as Licenciaturas, que nao preservem a antiga formacgdo 3+1. As licenciaturas
constituiram-se nesse formato, em que as disciplinas de ciéncia de referéncia
eram ministradas nos trés primeiros anos do curso ficando as disciplinas de cunho

pedagdgico justapostas ao final desse periodo, no ultimo ano do curso.

Contudo, ha uma crescente constatacdo que o modelo 3+1 ndo continua
mais valendo na maioria dos cursos de formacao de professores. O que pode até
significar que, se ainda ndo foi liquefeito esse sélido, esta em vias de ser
dissolvido. As Diretrizes apontam a intencéo de liquefazer essa forma e torna-la

mais proxima do modelo da racionalidade pratica.

Se no modelo da racionalidade pratica, o professor reflete, toma decisoes,
cria e recria sua pratica pedagogica, que € entendida como um fendmeno

complexo, singular, instavel, carregado de incertezas e conflitos, pode-se concluir,
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que nesse modelo, o professor guarde exatamente as mesmas caracteristicas

encontradas na modernidade liquida de Bauman (2001).

As Diretrizes apontam para as formas de avaliagdo dos cursos, nesse
aspecto, orientam que as competéncias profissionais a serem constituidas pelos
professores em formacgéo, sejam avaliadas periddicas e sistematicamente; feitas
por procedimentos internos e externos e incidentes sobre processos e resultados.
Incluindo o que concerne a autorizagdo de funcionamento e ao reconhecimento

de cursos de formacéo e credenciamento da instituicdo.

A avaliacdo externa sera realizada no locus institucional®, por especialistas
direta ou indiretamente ligados a formacdo ou ao exercicio profissional de

professores para a educacgao basica.

Essas orientacdes caracterizam uma preocupacdo como a qualificacdo do
profissional que sera formado, com a qualificacdo do formador, como também da

instituicdo formadora.

Embora possa considerar a avaliacdo, como propde as Diretrizes, um
instrumento para derretimento de sélidos no sentido de Bauman (2001), e que 0s
sélidos a derreter, nesse caso, se encontram na falta de qualificacdo, cuja
superacédo pode ser entendida como meta desse documento, 0 que se percebe é
um derretimento imediato que toma nova forma, mas sem perder a esséncia

anterior.

* O locus institucional ou a esfera federativa em que ocorra, incluem as universidades, que, em sua
autonomia, poderdo dar cursos de formacdo de docente, contanto que cumpram as diretrizes curriculares
nacionais. (MELLO, 2000).
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Bauman (2001, p. 24-25) apresenta uma distin¢cao entre liberdade subjetiva
e objetiva que pode justificar a razdo pela qual se tende a permanecer num

determinado estagio em que ndo se concebe mudancas.

Uma dessas questdes é a possibilidade de que o que se sente
como liberdade ndo seja de fato liberdade; que as pessoas
poderem estar satisfeitas com o que Ihes cabe mesmo que o que
Ihes cabe esteja longe de ser “objetivamente” satisfatério; [...] e,
portanto, ndo experimentem a necessidade de se libertar, e assim
percam a chance de se tornar genuinamente livres.

Nesse caso, as orientacdes quanto a avaliacdo, propostas e estruturadas
nas diretrizes atuais, podem ser consideradas fluidas, liquidas. Os sélidos séo
contidos nessa estrutura, mas, nesse embate, sdo contornados e até se

dissolvem ou se inundam.

Os liquidos, “do encontro com os sélidos emergem intactos,
engquanto os sélidos que encontraram, se permanecem sélidos,
séo alterados — ficam molhados ou encharcados”, (BAUMAN
2001, p.8).

Segundo as diretrizes curriculares, serdo de competéncia da instituicdo de
ensino a selecdo e o ordenamento dos conteudos dos diferentes ambitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para os cursos de formacéo de
professores. Com isso, esperam transformar os conteddos selecionados em

objeto de ensino dos futuros professores.

A partir da LDBEN (1996), a avaliacdo® da educac&o superior assumiu um
lugar de destaque entre as politicas educacionais, tanto como norteadora das
diretrizes do Ministério da Educac¢do (MEC) como na orientacdo de suas acdes

concretas. Admite-se assim, que de certa forma as IES estejam se remodelando,

® Em referencia a institui¢do do Sistema Nacional de Avaliagio da Educacio Superior (SINAES), com a Lei
10861 de 14 de abril de 2004 (BRASIL, 2004), que aponta um novo modelo de avaliacdo do desempenho
académico.
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tomando novas formas, ou seja, estejam em pleno processo de conformag&o com
0S mecanismos de mudangas, tomando para Si 0S novos contornos exigidos e,

dessa forma, criando novas estruturas e remodelando suas formas internas.

Pode-se considerar conforme Bauman (2001), que essas instituicoes
estejam passando por uma fase de liquefacdo. Resta descobrir se essa fase atual
de liquefacéo seré capaz de dissolver sélidos.

5.3 Diretrizes Curriculares Nacionais Para os Cursos de Matematica

Em continuidade, recorreu-se a analise das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Matematica (BRASIL, Parecer CNE/CP 1.302/2001),
com a finalidade de refletir sobre a constituicdo da identidade desses cursos.
Identidade no sentido apontado por Bauman (2001), que incessantemente se detém
em tentar tornar mais lento o fluxo e dar forma ao disforme, que se insere em uma
estrutura sistémica e ao mesmo tempo remota, assim se compde para esse autor, 0

cenario das transformacdes na modernidade liquida.

Dessa forma, procurou-se buscar nesse documento, elementos que permitam
melhor entender o Projeto Pedagdgico dos cursos de Matematica, que conforme se
apresenta no documento da SBEM (2002, p.13) é “um projeto de negociagdes e co-
responsabilidades”, de insergdo, de constatacdo, de comparagao, de avaliagao,
de decisdo, e que podera revelar formas de como se encontra constituida a

identidade dos Cursos de licenciatura em Matematica no Brasil.

Ha indicios que os cursos de Licenciatura em Matematica das
universidades brasileiras sigam de maneira geral ao modelo firmado na
racionalidade técnica; que apresentem uma concepcao de estrutura curricular em
que as disciplinas dos conteudos especificos sdo ministradas antes das
disciplinas pedagodgicas. Porém, mudangas nessa estrutura sao pretendidas e
percebidas, num primeiro momento por uma mobilidade social, em seguida por

manifestagdes legais.
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No entanto, nesse redesenhar de formas evidenciam-se como as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Matematica (BRASIL, Parecer CNE/CP
1.302/2001) podem se transformar em objeto de inovacdo, mas em contrapartida,
podem também permitir interpretacfes distintas pelas instituicbes formadoras,
admitindo que mecanismos propostos para inovacao venham se transformar em
mecanismos que deformam a real e necessaria mudanca. Cabe ressaltar que,
essa caracteristica de permitir interpretacbes distintas aos mesmos textos é

comum nos documentos de Leis.

Dessa forma, com a intencéo de explicitar aspectos relativos a constituicdo
dos cursos de Licenciatura em Matematica, verificou-se a essencial importancia
do estudo dessas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Matematica, fundamentada, sobretudo no que se consta do artigo primeiro do
Projeto de Resolucdo® de 18 de fevereiro de 2003 (BRASIL, 2003), que resolve,
gue as Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em
Matematica (BRASIL, Parecer CNE/CP 1.302/2001) devem orientar a formulagéo
do Projeto Pedagdgico dos referidos cursos.

De modo conciso, as Diretrizes estabelecem distingdo entre os cursos de

Bacharelado e Licenciatura, o que pode significar um dos solidos mais remotos.

Assim orientam que o0s cursos de Bacharelado em Matematica devem
preparar os futuros profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa,
enquanto que para os cursos de Licenciatura em Matematica, o objetivo principal
é a formacdo de professores para a Educacdo Basica, o que o documento

caracteriza como educador matematico.

®CNE. Resolugdo CNE/CES 3/2002. Diario Oficial da Unifo, Brasilia, 25 de fevereiro de 2003. Se¢o 1, p.
13.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, Parecer CNE/CP 1.302/2001) constatam a
relevancia relativa as competéncias e habilidades adquiridas na formacédo do

futuro profissional da Matematica.

As aplicacBes da Matemética tém se expandido nas décadas mais
recentes. [...] As habilidades e competéncias adquiridas ao longo
da formacdo do matematico tais como o raciocinio logico, a
postura critica e a capacidade de resolver problemas, fazem do
mesmo um profissional capaz de ocupar posicbes no mercado de
trabalho também fora do ambiente académico, em areas em que o
raciocinio abstrato é uma ferramenta indispensavel. (BRASIL,
Parecer CNE/CP 1.302/2001, p. 1)

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares admitem que os programas de
graduacdo devam ser flexiveis para acomodar o amplo campo de interesses do
estudante, que em geral procura pela formacdo em Matematica e espera atuar

nas mais diversas areas correlatas ao seu campo de saber especifico.

Assim, os perfis do Bacharel e do Licenciado em Matematica configuram
outro aspecto relevante a ser analisado. No delineamento desse perfil esperado, a
presenca de solidos e possiveis derretimentos sdo percebidas e podem ser

identificados.

Diante do que traz as Diretrizes, o perfil esperado para o Bacharelado de
Matematica € de um profissional que busca ter uma consistente base dos
conteudos de Matematica e uma formacdo que |Ihe prepare para enfrentar os
desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho e das
condi¢cdes de exercicio profissional. Por esse posicionamento, pode-se admitir
que especificidade e objetividade na constituicdo desse profissional parece
pretendida.

Quando se aponta para os cursos de Licenciatura em Matematica €
possivel refletir a partir do que propdem as Diretrizes Curriculares (BRASIL,
Parecer CNE/CP 1.302/2001), que haja uma generalizacado dos objetivos para as
licenciaturas, razdo que permite verificar a presenca desse fato como um

dificultador para o estabelecimento de parametros para esses cursos.
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N&o obstante, as Diretrizes admitem que o licenciando tenha a visao de
seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas realidades
com sensibilidade para interpretar as acdes dos educandos; a visdo da
contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacdo dos
individuos para o exercicio de sua cidadania; a visdo de que o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia de seu papel na
superacao dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que

muitas vezes ainda estédo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina.

As Diretrizes consideram como inerentes ao processo de formacdo do
matematico, tanto aspectos relativos a consolidacdo de conhecimentos e
conceitos matematicos adquiridos durante o ensino basico, quanto ao
aprofundamento da compreensao dos significados do que deve ser desenvolvido
no ensino superior, quando entdo o aluno ja possui uma vivéncia e conjunto de
representacfes adquiridas. E sugerem que os conteudos curriculares dos cursos
de Matematica sejam estruturados de modo a contemplar, em sua composicao,

as seguintes orientacoes:

a) partir das representacdes que os alunos possuem dos
conceitos matematicos e dos processos escolares para organizar
o desenvolvimento das abordagens durante o curso;

b) construir uma visdo global dos conteldos de maneira
teoricamente significativa para o aluno. (BRASIL, Parecer CNE/CP
1.302/2001, p. 4)

Nesse sentido, embora ndo apresentem explicitamente o enfoque de
recurso a metodologia da resolucdo de problemas, apontam aspectos ligados as
reformas promovidas por movimentos que sucederam ao MMM, como a
recomendacao da participacdo ativa do aluno e a conexdo entre os diversos
temas. Assim, entende-se, como sustenta Bauman (2001), a proximidade

presente, o passado recente e o futuro se confundem.

De acordo com as Diretrizes, os curriculos devem assegurar 0

desenvolvimento de conteldos dos diferentes ambitos do conhecimento
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profissional de um matematico, levando-se em consideragdo as orientacdes

apresentadas para a estruturagao do curso.

Os curriculos devem assegurar o desenvolvimento de contetdos
dos diferentes ambitos do conhecimento profissional de um
matematico, de acordo com o perfil, competéncias e habilidades
anteriormente descritos, levando-se em consideracdo as
orientacBes apresentadas para a estruturacao do curso. (BRASIL,
Parecer CNE/CP 1.302/2001, p. 5)

A organizagdo dos curriculos das IES deve contemplar os conteudos
comuns aos cursos de Matemética, complementados com disciplinas organizadas
conforme o perfil escolhido do aluno, admitindo-se a distribuicdo ao longo do

curso de acordo com o curriculo proposto pela IES.

Como componentes de inclusdo a parte comum das licenciaturas, as
Diretrizes Curriculares sugerem o0s conteldos matematicos presentes na
educacdo basica nas areas de Algebra, Geometria e Andlise; os contetidos de
areas afins a Matematica, que sao fontes de problemas e campos de aplicacao de
suas teorias; os conteudos da Ciéncia da Educacdo, da Historia e Filosofia das
Ciéncias e da Matemética e as Tecnologias para o ensino da Matemética.

BN

Em relacdo a organizacdo de conteudos, proposta pelas Diretrizes
Curriculares para os cursos de Matematica, perguntas se fazem pertinentes. Ha
inovacdo na apresentacdo dos conteldos? Que aspectos podem ser percebidos

na forma como os conteudos sao estruturados?

Sé&o identificados, portanto, a presenca de “solidos herdados” tanto do

MMM, como dos movimentos que o sucederam a partir das décadas de 1980.

Verifica-se que ainda os conteudos, da forma como sdo apresentados, ndo
sugerem a construcdo de uma visao global de maneira significativa para o aluno,
estdo fragmentados, portanto desvinculados de significados. Nesse sentido, o

documento € contraditério. Essa caracteristica aponta que as atuais Diretrizes

Curriculares, se tomada pelo seu sentido de instituicdo, também questiona a si
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mesma, e nesse processo deve de maneira inevitavel ir do que apresenta como

sélido para o liquido, e redesenhar suas formas.

Ainda, os conteddos que servem para sustentar as competéncias e
habilidades requeridas para se atingir aos objetivos previstos pelas Diretrizes
Curriculares para as licenciaturas séao tracados, na maioria das vezes, exigindo-se

apenas os conhecimentos relativos aos fundamentos dos conteudos propostos.

Questiona-se: E possivel preparar-se para uma carreira na qual a
Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo
continuo de aprendizagem, sem uma consistente conceituagcdo mateméatica? Da
mesma forma, uma consistente formacdo em conteidos matematicos, basta para
preparar para as rapidas transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho e

das condic¢6es de exercicio profissional?

Concebem-se assim, aspectos que reforcam o carater dualista que norteia
0s objetivos das Diretrizes Curriculares em relacdo aos cursos de licenciatura e

Bacharelado em Matemaética.

Nesse sentido, concorda-se com 0s gquestionamentos do documento da
SBEM (2002, p.7),

Quanta e qual Matematica precisa saber um futuro professor de
Matematica? Quais sdo os saberes matematicos e os saberes
didaticos que precisa constituir? Como deve aprender Matemética,
aquele que, num futuro préximo, se dedicara a ensina-la,
profissionalmente? Como conseguir que os futuros docentes se
tornem competentes no processo de transformar o0s
conhecimentos matematicos historicamente produzidos em saber
matematico escolar relevante a formacao intelectual dos alunos?
Como provocar, desenvolver e sustentar um processo de
reconversdo epistemoldgica que permita aos futuros professores
se libertar de comportamentos, atitudes e crencas que tém
contribuido para estigmatizar a Matemética? Qual é o perfil dos
que formardo os professores? O que define um professor de
Matemética como profissional? Que conhecimentos profissionais
sdo béasicos e fundamentais para a formacdo do professor de
Matemética e para a formacdo do formador de professores de
Matematica?
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Segundo aspectos apresentados no documento da SBEM (2002, p.15),
mesmo que haja uma boa sele¢éo de conteudos, é importante:

[...] que estes sejam organizados de forma ndo compartimentada.
Contetdos apresentados de forma estanque, isolados dos
demais, tém pouca possibilidade de contribuir para uma formagéo
consistente. A organizacao deve possibilitar o estabelecimento de
diferentes conexdes dos conhecimentos matematicos entre si,
destes com o0s de outras areas de conhecimento, dos
conhecimentos matematicos com o0s conhecimentos pedagogicos,
dos conhecimentos de natureza tedérica com os de natureza
pratica.

Questiona-se entdo, a importancia do professor formador, aquele que atua
nos cursos de formacdo em Matematica. Aquele que organiza e estabelece as
diferentes conexdes entre 0s conhecimentos disponiveis, a saber, o0s
conhecimentos matematicos com os conhecimentos pedagdégicos, ou 0s conhecimentos de
natureza tedrica com os de natureza pratica. Que “solidos” conservados do passado
podem influenciar positiva ou negativamente a atuacdo desse professor? Sera

gue ainda ha sélidos para se liquefazer?

Nesta inquietacdo reflete-se a partir da comparacdo de Bauman (2001,
p.186).

Os mecénicos de automéveis de hoje ndo sao treinados para
consertar motores quebrados ou danificados, mas apenas para
retirar e jogar fora as pecas usadas ou defeituosas e substitui-las
por outras novas e seladas, diretamente da prateleira. Eles n&o
tém a menor idéia da estrutura interna das ‘pegas sobressalentes’
(uma expressdo que diz tudo), do modo misterioso como
funcionam; ndo consideram esse entendimento e habilidade que o
acompanha como sua responsabilidade ou como parte de seu
campo de competéncia. Como na oficina mecéanica, assim
também na vida em geral: cada ‘peg¢a’ é ‘sobressalente’ e
substituivel, e assim deve ser. Por que gastar tempo com
consertos que consomem trabalho, se ndo € preciso mais que
alguns momentos para jogar fora a peca danificada e colocar
outra em seu lugar?

E nesse aspecto concorda-se com Moura (1998, p. 116), por admitir que o
professor de matematica esteja diante de uma extensdo de ensino muito
complexa. Estrutura que passa por constantes mudancas em suas concepgdes

anteriores de formacao.
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Ao seu papel de professor de contetidos tipicamente mateméaticos
incorpora-se a necessidade da compreensdo do seu ato
pedagogico huma dimensdo mais ampla da educacdo. Deste
modo além de preocupar-se com 0 que ensina o professor passa
também a ter que responder sobre o para que serve o contetdo
escolhido, o para quem deve ser ensinado e o como deve ser
ensinado.

A formacdo do educador matematico parece comportar, dessa
maneira, uma reflexdo muito mais ampla, indo além daquela visao
gue toma de forma isolada a aquisicdo de competéncias para
ensinar matematica, passando a incorporar as Varias
contribuicbes das ciéncias para ampliar o conhecimento de como
ensinar matematica significativamente.

Para dar prosseguimento a este estudo, o proximo capitulo apresentara
uma analise dos projetos pedagoégicos das duas instituicbes de ensino, campo
desta pesquisa. Sabe-se, porém, que esta reservado para esta etapa, elementos
da antropologia freireana, pois se reconhece presente o carater da
provisoriedade, do inacabado, do inconcluso. Espera-se, contudo, que Bauman

(2001) contribua pelo seu entendimento do mundo moderno-liquido.
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CAPITULO VI

#

6 Projeto Pedagogico e Curricular da Licenciatura em Matematica

Esta andlise foi procedida a fim de propiciar maior clareza e entendimento
possiveis dos objetos de estudo e, para isso, organizada em momentos
simultaneos voltados ora ao Projeto Pedagogico Curricular do Curso de
Licenciatura em Matematica da Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo, ora
ao Projeto Pedagogico Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da

Universidade Federal do Mato Grosso, campus de Rondonépolis, Mato Grosso.

Antes de iniciar propriamente a analise, um parecer sobre o histérico e um
relevo em linhas gerais do Projeto Pedagdgico dos Cursos de Licenciatura em
Matemética citados foram delineados como forma de apresentar um
conhecimento geral a respeito de cada instituicdo e, desse modo, melhor conduzir

a analise.

A fim de apresentar uma apreciacdo mais concisa do documento, este
estudo organizou-se em trés unidades de analise, a saber: “O perfil do formando”;
“As competéncias e habilidades préprias do educador matematico” e “A estrutura

curricular do curso”.

A escolha por estas unidades decorreu da estrutura apontada pelas
Diretrizes Curriculares dos Cursos de Matematica e em como procedem a

orientacdo dos projetos pedagdgicos desses cursos.

Ao delinear os aspectos encontrados, do ponto de vista das unidades
referidas, periodos de interseccao permitiram entrever a presenca de “liquidos,
solidos e sdlidos a dissolver”, conforme intencionado na questao desta pesquisa,
deixando transparecer formas que em continuidade serdo organizadas em

pretendidas categorias de analise.
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6.2 PUC- Sao Paulo - SP

O Curso de Licenciatura em Matematica da Pontificia Universidade
Catolica de S&o Paulo (PUC-SP), antigo Curso de Matematica da Faculdade
"Sedes Sapientiae”, foi reconhecido por meio do Decreto Lei 11.784, publicado no
Diario Oficial da Unido de 04 de junho 1943.

Apresenta-se atualmente com a finalidade de promover um curso de
formacdo de professores de Matematica para exercer o magistério nos Ensino
Fundamental e Médio, objetivando construir no futuro educador uma postura
continua de estudo, reflexdo e analise de sua pratica docente e das pesquisas em

desenvolvimento na area.

A partir do ano de 2009, a PUC-SP passou a oferecer a modalidade a
distancia para o Curso de Licenciatura em Matematica, porém, especificamente

para esta pesquisa, sera considerado o curso apenas na modalidade presencial.

Qualificado com nota quatro na avaliacdo do Ministério da Educacao (MEC)
e no Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE)’ de 2008, o curso
de Licenciatura em Matematica da PUC-SP ficou classificado entre os trés

melhores cursos de instituicdo privada do Brasil.

Em atendimento a legislacdo vigente, o curso organiza-se por meio do
Projeto Pedagogico de Curso que sera ao longo desta analise referenciado por
PPC/PUCSP e constituido em objeto de investigagao.

" O ENADE afere o desempenho dos estudantes ingressantes e concluintes em relagdo aos contetidos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacédo, suas habilidades e suas
competéncias para compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade
brasileira e mundial e a outras areas do conhecimento. Brasil (2004).



99

De acordo com o PPC/PUCSP (2007), a duragdo minima do curso de
Licenciatura em Matematica é de seis semestres, distribuidos em vinte semanas
letivas por ano, e maxima de nove semestres, em curso nhoturno com o

oferecimento de 50 vagas.

O Curso de Licenciatura em Matematica da PUC-SP é considerado uma
etapa da formacao profissional basica para o professor de Matematica. Intenciona
formar o profissional sujeito do seu préprio processo de construcdo de
conhecimentos; critico da realidade, capaz de elaborar diagnésticos e de propor
solugbes aos desafios pertinentes ao desenvolvimento do ensino e da

aprendizagem da Matematica.

A abordagem histérica apresentada pelo PPC/PUCSP (2007) em analise
aponta para um processo de reformulacdo em que ha preocupag¢do quanto a
participacdo dos alunos em atividades extracurriculares, como seminarios,
coloquios e estagios. Nesse aspecto, teriam o papel de auxiliar o aprimoramento

profissional e de formacé&o geral do futuro professor.

A partir de 2000, com a interrupcdo dos vestibulares para o bacharelado,
apenas o curso de Licenciatura em Matematica permanece, passando a contar
com um projeto pedagdgico concebido separadamente do Bacharelado,

considerando sua organizacédo e funcionamento.

Esse PPC/PUCSP incorpora principios e tendéncias que direcionam para a
Educacdo Matematica, area relativamente nova de estudo, na época, porém de
reconhecimento internacional, concebida na interdisciplinaridade entre a Didatica,

a Psicologia Cognitiva e a Matematica.

A presenca da area de Educacdo Matematica como eixo articulador de
conhecimentos pedagdgicos e especificos da area de Matematica é um aspecto
diferencial no PPC/PUCSP.

7

Como o Departamento de Matematica é constituido de professores que
atuam tanto em cursos de Bacharelado em Ciéncias Exatas e Engenharias, como
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nos cursos do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo Matematica,
percebe-se o papel integrador e articulador da Educacdo Matematica no
PPC/PUCSP.

A fim de propiciar além da formacéao inicial, a formacdo permanente do
futuro professor de Matemética, a PUC-SP disponibiliza cursos de Pos-
Graduacdo em Educacdo Matemética, nas modalidades: Especializacao,
Mestrado Académico e Profissional e Doutorado. Dessa forma, promovem a
pesquisa e o estudo como parte integrante do processo de formacéao inicial e

continuada desse profissional.

6.3 UFMT- Rondondpolis - MT

O curso de Licenciatura em Matemética da Universidade Federal do Mato
Grosso, cidade de Rondonopolis, Mato Grosso, de acordo com o Projeto
Pedagogico para o Curso de Licenciatura Plena em Matematica, doravante
PPC/UFMT, teve sua criagcédo e funcionamento a partir do segundo semestre de
1988, por meio da Resolugcdo n°® 040/88 do Conselho Diretor da UFMT de
17/06/88 e da Resolucao n°® 013/88 do CONSEPE de 21/06/1988. O Ministério da
Educacao, mediante a Portaria n® 080 de 03 de fevereiro de 1995, reconheceu o

curso.

Ao ser implantado em 1988, o curso de Licenciatura Plena em Matematica
objetivava atender a demanda de formacéo de professores de Matematica para a

Educacéo Basica da rede de ensino de Rondondpolis e regido.

De acordo com o PPC/UFMT (2008, p. 12), o formato do curso em
Licenciatura Plena, representando a mudanca na concepcdo de ensino e
aprendizagem de Matematica, decorreu da necessidade de se extinguir o curso
de Ciéncias e Matematica para 0 entdo primeiro grau, para tornar-se um curso

autdbnomo, respeitando a natureza da ciéncia exata.

O Curso de Licenciatura Plena em Matematica é oriundo do Curso
de Licenciatura Curta em Ciéncias, criado em 1987 sob o regime
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de “Crédito Semestral” que posteriormente (1994) passou para o
regime de “Seriado Anual” e na atual proposta o regime passa ser
“Crédito Semestral” contendo 8 semestres , totalizando quatro
anos, atendendo as exigéncias da RESOLUCAO CNE/CP 2, DE
19 DE FEVEREIRO DE 2002.

O funcionamento do curso € iniciado no entdo Centro Pedagdgico de
Rondonopolis (CPR), em curso noturno de 20 vagas semestrais e regime de
estudos denominado Sistema de Créditos. A carga horaria total € de 2760 horas e

tempo de integralizacdo minimo de 4 anos e maximo de 7 anos.

Em 1994, o Departamento de Matematica, em decorréncia da politica
educacional vigente na UFMT, decidiu pela elaboracdo de um projeto de
reestruturacdo do curso apds discussdes que envolveram questdes como: a
preocupacdo com o nivel elevado do curso e desmotivacdo dos alunos,
sobretudo, devido a baixa remuneracdo salarial na rede de ensino; a duracao
minima de quatro anos do curso e a pressdo e exigéncias do mercado de

trabalho.

Nesse projeto de reestruturacdo, com o objetivo de ampliar o nimero de
opcOes para os alunos, foram propostos: reducdo da carga horaria para 2520

horas e tempo minimo de integralizacao de trés anos.

O curso passou a ser avaliado pelo Exame Nacional de Cursos® a partir de
1998. As notas do curso variaram de A a D no periodo de 1998 a 2003. O

8 0 Exame Nacional de Cursos (ENC-Provéo) constituiu uma modalidade externa de avaliagdo proposta pelo
MEC, aplicado aos formandos, no periodo de 1996 a 2003, com o objetivo de avaliar os cursos de graduacdo
da Educagdo Superior, por meio de um instrumento denominado “Provao”. Inep (2010).
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conceito A foi atingido em 2003, no ENADE?® de 2005, o curso alcancou conceito
3.

Segundo o PPC/UFMT (2008, p. 11), a incessante busca pelo
aprimoramento das atividades, tanto no ensino, quanto na extensao, tem sido
objetivo a ser alcancado pelo Colegiado de Curso, aliado ao Colegiado de
Departamento, desde a criagdo da Licenciatura em Matematica, segundo o

documento:

[...] a pesquisa ficou prejudicada pelo numero reduzido de
docentes e com capacitagdo inadequada para a realizagdo desta

by

atividade. Em substituicAo a pesquisa foi adotado um arrojado
plano de capacitacdo, para reverter o quadro atual.

6.4 As Unidades de Analise

Ao percorrer o caminho de analise, esperou-se que a presenca de
convergéncias entre os estudos pudessem revelar “formas”, solidas ou n&o, do
processo de constituicdo da identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica
e, assim, evidenciar, a partir desses elementos que fundem os cursos de
formacao inicial em Matematica, uma visdo reflexiva a respeito da constituicdo
dos saberes essenciais a profissdo docente, que devem compor a formacéo
profissional daquele que também sera sujeito de formacéo, do qual sera exigido,
gue possua um conhecimento ndo apenas restrito a area especifica de sua
disciplina, mas também em relacdo ao campo das interacbes com 0S outros

sujeitos em formacao.

® 0 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), integra o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (Sinaes), implantado em substituicdo ao ENC, tem o objetivo de aferir o rendimento dos
alunos dos cursos de graduacdo em relacdo aos conteldos programaticos, suas habilidades e competéncias.
Inep (2010).
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Dessa forma, as unidades de analises enunciadas a seguir encontram-se
permeadas pelos aspectos que se fizeram relevantes em relacdo aos estudos
realizados ao longo deste trabalho e revelaram aspectos que se converteram em
dimensfes de identidades possiveis sob a perspectiva da modernidade liquida de
Bauman (2001), identificadas como: dimensdo identitaria reflexiva; dimenséo
identitaria individual, dimens&o identitaria comunitaria; dimens&o identitaria

organizacional.

Ao final deste capitulo, apés a apresentacdo das unidades de analise,
aspectos que caracterizam as dimensdes identitarias concebidas serdo

apresentados.

6.4.1 O perfil do formando

Em atendimento as orientacfes das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0s cursos de Licenciatura em Matematica, organizados por meio de seus Projetos
Pedagogicos Curriculares, destacam nos textos de ambos os projetos em estudo,
o perfil do profissional que pretendem formar, como um profissional munido de

competéncias e habilidades, de dimensdes politicas, sociais e éticas.

Por meio dessa unidade de analise, verificou-se que o PPC/PUCSP (2007,
p. 23) propde uma formacdo critica da realidade brasileira, que torne o
profissional capaz de elaborar diagnosticos e propor solu¢des aos desafios de sua
acao profissional. Propde, também que esse profissional seja capaz de
desenvolver o ensino e a aprendizagem de modo a levar seus alunos ao estagio
de sujeitos protagonistas do seu proprio processo de construcdo de

conhecimentos.

A formulacdo de propostas para o Curso de Licenciatura em
Matematica pressupde a definicdo de um perfil de Professor de
Matematica exigido pela sociedade atual. O professor de
Matematica precisa ser um profissional com grande competéncia
para formular questdes que estimulem a reflexdo de seus alunos,
gque possua sensibilidade para apreciar a originalidade e a
diversidade na elaboragdo de hip6teses e de proposicbes de
solucdo aos problemas. Além disso, necessita ser capaz de criar
ambientes e situacdes de aprendizagem matematicamente ricos
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fazendo uso de diferentes recursos, inclusive das tecnologias.
Também terd que possuir uma ampla capacidade para dar
resposta as situacdes imprevistas e para desenhar modelos que
se adaptem as incertas e mutantes condigbes de aprendizagem
gue ocorrem nas aulas de Matemaética.

O objetivo geral pretendido no curso de Licenciatura em Matematica,
segundo apresenta o PPC/UFMT (2008), ¢ a formacdo do professor de
Matematica para atuar na segunda fase do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
E pensada uma formacdo geral que envolva outros campos do conhecimento
necessarios ao exercicio do magistério e uma formacdo que permita ao
profissional formado ser capaz de situar e inter-relacionar a Matematica no

contexto das demais Ciéncias.

Em seus objetivos especificos, o projeto destaca a necessidade de
fornecer os conteudos basicos e necessarios ao desempenho eficaz do professor
de Matematica, com a aplicacdo de novas metodologias de ensino, mediante a
utilizacdo de técnicas especificas e adequadas ao Ensino da Matematica. As

técnicas especificas ndo sdo explicitadas no projeto da UFMT.

O PPC/UFMT (2008, p.13), acerca do perfil do profissional que pretende

formar, expressa que a formacao deve garantir ao egresso a capacidade de ter:

[...] visdo abrangente do papel social do educador; capacidade de
trabalhar em equipes multidisciplinares e de exercer lideranga;
capacidade de aprendizagem continuada; abertura para aquisi¢éo
e utilizacdo de novas idéias e tecnologias; visdo histoérica e critica
da Matematica, tanto no seu estado atual como nas varias fases
da sua evolugdo; visdo critica da Matemética que o capacite a
avaliar livros textos, estruturacdo de cursos e topicos de ensino;
capacidade de comunicar-se matematicamente e de compreender
Matematica; capacidade de estabelecer relagbes entre a
Matematica e outras areas do conhecimento; capacidade de
utilizacdo dos conhecimentos matematicos para a compreensao
do mundo que o cerca; capacidade de despertar o habito da
leitura e do estudo independente, e incentivar a criatividade dos
alunos; capacidade de expressar-se com clareza, precisdo e
objetividade; capacidade de criacdo e adaptacdo de métodos
pedagodgicos ao seu ambiente de trabalho.

O curso de Licenciatura em Matematica da UFMT pretende assim,
conforme apresenta o respectivo projeto pedagogico, ao longo do processo de
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formagdo técnico-educacional, desenvolver nos alunos um conjunto de
habilidades e o dominio de conteddos. Admite também que a organizacao
curricular seja capaz de refletir a imposicdo do quadro regional em que se

encontram.

Dentre as habilidades do egresso séo citadas pelo PPC/UFMT (2008, p.
13):

integrar varios campos da Mateméatica para elaborar modelos,
resolver problemas e interpretar dados; compreender e elaborar
argumentacdo matematica; trabalhar com conceitos abstratos na
resolucado de problemas; discorrer sobre conceitos matematicos,
definicbes, teoremas, exemplos e propriedades; comunicar idéias
e técnicas matematicas; analisar criticamente textos matematicos
e redigir formas alternativas; interpretar e representar graficos;
adquirir visualizacdo geométrica e espacial; trato no sentido
numeérico.

De inicio, a complexidade na formacéo desse profissional € percebida. A

mesma complexidade que é, segundo Bauman (2001), condicdo presente na

modernidade liquida.

A contemporaneidade, em seu carater liquefeito, sua fluidez, constitui,
segundo Bauman (2001, p.37), a singularidade da modernidade, nova e diferente,
consequéncia da crenca de que ha um fim do caminho em que se percorre, ou

seja, a busca de um estagio melhor a ser alcancado.

[...] um telos alcancavel da mudanca histérica, um Estado de
perfeicdo a ser atingido amanh@&, no proximo ano ou no proximo
milénio, algum tipo de sociedade boa, de sociedade justa e sem
conflitos em todos ou alguns de seus aspectos postulados: do
firme equilibrio entre oferta e procura e a satisfacdo de todas as
necessidades

Sao percebidos nesse caminho, aspectos relativos também a formacéo de
um super docente, conforme sugere Hargreaves (2001), ao apontar que 0
professor deve estar preparado para atender as complexidades e exigéncias da

sociedade.
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Hargreaves (2001) destaca que se espera da docéncia a construcdo de
comunidades de aprendizagem, que criem a sociedade do conhecimento e que
desenvolvam capacidades para inovacao, flexibilidade e o compromisso com a

transformacao, essenciais a prosperidade econémica.

Entre outros aspectos apontados por Hargreaves (2001), encontra-se o fato
de que o professor dever estar munido de uma profunda aprendizagem cognitiva,
sendo capaz de comprometer-se com uma continua aprendizagem profissional;
com o processo de aprender e de ensinar de uma forma que eles préprios nao
foram ensinados; com o trabalhar e aprender em grupos; com o desenvolvimento
de capacidade de mudanca, de correr risco e de investigar; além da capacidade
de construir organizagdes de aprendizagem.

Corroborando a complexidade, a generalizacdo e a exigente formacao do
educador matematico, destaca-se a presenca da ética da pratica educativa.
Segundo o PPC/PUCSP (2007), o comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democratica, pautados por principios da ética, dignidade humana,
justica, respeito mutuo, participacdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade,
para atuacdo como profissionais e como cidaddos devem configurar como

competéncia desse futuro educador.

O PPC/UFMT (2008) indica o Estagio Supervisionado como meio para
desenvolver no estudante uma postura critica e ética capaz de orienta-lo para

uma atuacao profissional consonante com a realidade sécio-econémico-cultural.

No reconhecimento de que o curriculo € o fator que configura a pratica do
professor, novamente se busca pela afirmacéo de Sacristan (2000a, p. 165), de
que o curriculo “molda” os professores, enquanto é traduzido por eles. O curriculo
€ a pratica onde todos sao sujeitos, onde a influéncia é reciproca. Aponta ainda
que o curriculo expressa um plano de socializagdo imposto externamente as
Instituicbes e que as praticas pedagogicas ndo se realizam a ndo ser por meio

dos mecanismos que as produzem.
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Como moldar é dar forma, moldar é tornar consistente, que “forma” se quer
dar ao professor de Matematica se, reconhecidamente, na modernidade liquida,

essa “forma” ndo permanece? Entao, qual o perfil do formando?

O individuo constituido serd tanto mais complexo, quanto maior a sua
capacidade de se tornar liquido e tomar para si novas formas. Essa € a
competéncia da autonomia de formacdo de Freire (1996), a consciéncia da
formacdo inacabada, inconclusa e proviséria e que, portanto, continuamente

precisa ser realimentada.

Assim, pode-se permitir enunciar que 0s projetos em analise admitem o
processo de formacdo como um movimento de fora para dentro, cabendo ao
futuro professor assimilar os conhecimentos e a informacdo que lhe séo

transmitidos.

Entretanto, para o desenvolvimento profissional, é percebido o movimento
inverso, ou seja, de dentro para fora, cabendo ao professor formador tomar as
decisGes fundamentais relativas as questdes que quer considerar, aos projetos

que quer empreender e a0 modo como 0S quer executar.

Como fazer essa passagem? Como passar de aluno a professor?

Para Freire (1994), o homem é capaz de responder aos desafios que |Ihe
sdo impostos, se herdar a experiéncia adquirida, pela qual cria, recria e integra-se
as condi¢des de seu contexto. H4 assim, um sentido em ensinar, que se encontra
com o anuncio de um constante redesenhar de formas, contrapondo com um

conjunto de solidos que deveriam acompanhar o individuo.

Porém, este mesmo individuo que se reconhece inconcluso e que para isso
deve ter a consciéncia de sua presenca no mundo, deve ser capaz de estar
pronto para novos contornos, em vista de seu pleno desenvolvimento profissional.

Deve ser flexivel.
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A flexibilidade desse individuo em formacdo parece pretendida na
caracterizagdo do perfil do aluno do curso de licenciatura em Matemética da PUC-
SP e nas perspectivas apontadas pelo PPC/PUCSP, pois retratam o futuro
profissional que se deseja formar como individuo flexivel, pronto para as

transformacdes e exigéncias do mundo moderno.

A mesma flexibilidade pode ser revista no perfil de formacdo pretendido
pela UFMT. Embora o curso apresente uma roupagem mais bacharelesca, o que
pode conduzir a interpretacdo de um modelo de formacdo mais restrito aos
aspectos da formacéo especifica em Matematica, a flexibilidade é pretendida ao
elencar as capacidades esperadas, as exigéncias de adaptabilidade e capacidade

para a mudanca.

Nesse sentido, o profissional que se pretende formar pode ser entendido
como capaz de tomar a forma da instituicdo que pretender representar. Como
visto em Bauman (2001), se a modernidade é fluida e infinitamente dinamica e
esta voltada a mudanca das formas e a capacidade de adaptacdo a essas

mudancas, logo, a flexibilidade é sindnimo dessa fluidez.

A sociedade atual, com suas caracteristicas imediatistas, representa o
cenario perfeito para a constante multiplicidade de formas, que exige a fluidez do
individuo. Nao h& espaco para a inflexibilidade nesta sociedade. Assim, também
parece entender o PPC/PUCSP (2007, p. 26).

Um dos pilares desse projeto curricular € a flexibilidade, elemento
indispenséavel para que se possa atender tanto as demandas da
sociedade tecnoldgica quanto aquelas que se direcionam a uma
dimensao criativa e libertaria para a existéncia humana.

Pode a fluidez representar o perfil do egresso da licenciatura em
Matematica da PUC-SP e da UFMT - MT?

Na proxima unidade de analise, a busca sera pela forma como

competéncias e habilidades estdo contempladas nos Projetos Pedagdgicos das
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Licenciaturas em Matematica da PUC-SP e da UFMT-MT, e como devem estar

presentes no futuro educador matematico.

6.4.2 Competéncias e Habilidades préprias do Educador Matematico

Segundo o PPC/PUCSP (2007) para o curso de Licenciatura em
Matematica, uma formacao critica da realidade é proposta. O profissional formado
deve ser capaz de elaborar diagndsticos e propor solucdes aos desafios de sua

acao profissional.

Da mesma forma, o PPC/UFMT (2008) apresenta, para o curso de
licenciatura em Matematica, a expectativa de uma formacéo critica da realidade
guando pretende que sejam asseguradas ao profissional formado, entre outras,
as capacidades de utilizacdo dos conhecimentos matematicos para a
compreensao do mundo que o cerca, de expressar-se com clareza, precisédo e

objetividade e de ter uma visdo abrangente do papel social do educador.

A fim de atender a essa caracteristica da formacdo, que competéncias e
habilidades devem ser desenvolvidas ou adquiridas durante o processo de
formacdo inicial desse futuro professor?

O PPC/PUCSP (2007, p. 19) apresenta seus objetivos, geral e especificos,

conforme descrito a sequir:

Objetivo geral: O Curso de Licenciatura em Matematica tem
como objetivo geral a formagdo de professores de Matematica
para atuar em diferentes niveis/modalidades de ensino.

Objetivos especificos: Tem como objetivo especifico, a
constituicdo de competéncias profissionais referentes: ao
comprometimento com o0s valores inspiradores da sociedade
democrética; a compreensdo do papel social da escola; ao
dominio do conhecimento pedagdgico; ao conhecimento de
processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagogica; ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional; ao dominio dos conteddos a serem socializados, de
seus significados em diferentes contextos e de sua articulacédo
interdisciplinar.
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Apresenta, ainda, uma sintese das categorias de competéncias
profissionais a serem desenvolvidas em seu curso de formagao inicial. A seguir, 0
topico relativo a cada uma delas sera descrito, conforme apresenta o
PPC/PUCSP (2007, 20-23), a fim de melhor caracterizar os argumentos que

serdo apresentados nesta etapa de andlise.

e Competéncias referentes ao dominio dos conteildos matematicos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos e de sua
articulagao interdisciplinar;

e Competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democratica;

e Competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;
e Competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

e Competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacao
gue possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

e Competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional.

Verifica-se que o0s objetivos, geral e especifico, como sdo descritos no
projeto da Licenciatura em Mateméatica da PUC - SP tém a intencdo explicita de
atender as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais. E possivel notar a
preocupacdo por uma formacdo ampla e abrangente direcionada para um
movimento interdisciplinar, de autonomia e que contemple uma formacao

consistente em Matematica.

Em referéncia ao curso de Licenciatura em Matematica da UFMT, o
PPC/UFMT (2008, p. 74) ndo descreve, uma a uma, qual competéncia pretende
desenvolver, mas estabelece que as competéncias objetivadas estejam

contempladas na organizacéo curricular dos conteudos.

Os contetdos curriculares do curso descrevem &reas que ho
Curso de Licenciatura Plena em Matematica estdo contemplados
para possibilitar o desenvolvimento do perfil, das habilidades e
das competéncias do profissional a ser formado.
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E importante notar também a inter-relacdo que se estabelece entre o perfil
do aluno, em analise anterior, e as competéncias e habilidades requeridas desse
aluno. Impossivel dissociar essas consideracfes e, portanto, verifica-se que
aspectos apresentados na andlise do perfil do aluno retornam na interpretacao

apresentada a sequir.

Assim, ao discorrer acerca da unidade de andlise por competéncias e
habilidades requeridas do futuro educador matematico, algumas fragilidades

dessa formacé&o tdo complexa, como orientam as Diretrizes séo evidenciadas.

Verifica-se que a intengdo de atender as Diretrizes, conforme observado a
partir dos objetivos estabelecidos pelas Propostas Pedagogicas pode implicar
fragilidades para o modelo pretendido, correndo-se o risco de atender um
determinado eixo de conhecimento em detrimento de outro igualmente valioso

para a formacgao.

A de se questionar, qual tempo sera preciso para o desenvolvimento da
competéncia do saber matematico, do dominio dos conteddos a serem

socializados e de suas aplicacdes em diferentes contextos.

Mesmo que se esperem desenvolvidas outras competéncias inseridas
nesse eixo dos conteudos especificos, tdo complexo quanto este sera
desenvolver, por exemplo, competéncias referentes a compreensdao do papel

social do educador.

Dessa forma, a fragilidade das competéncias que se pretendem
desenvolvidas, assim, torna-se explicita. Mas é justamente pela fragilidade do
modelo que se pode remeter a outra caracteristica que deve acompanhar os

projetos, a fluidez.

Entende-se que a presenca de fragilidades seja, de certa forma,
responsavel pelo derretimento de solidos, e contribua para a fluidez, conforme
aponta Bauman (2001). Fragilidades que podem ser encontradas na
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complexidade da formacao pretendida, ampla e abrangente, direcionada para um

movimento interdisciplinar, de autonomia, e de solidez matematica.

Assim, pode-se aceitar que o modelo de licenciatura apresentado seja
compativel com as exigéncias da modernidade liquida, pois, se sédo “frageis”, os
sélidos aos quais pretendem dar forma, logo poderdo ser quebrados, na

terminologia de Bauman (2001), “derretidos”.

Se ha a certeza de que a formacdo das competéncias e habilidades
pretendidas é fragil, justamente pela sua complexidade, entdo se deduz também

sua incompletude, sua provisoriedade.

Assim, concordando com o0s objetivos do projeto, a necessidade de ser
geral € condicdo necesséria para a formacao poder ser flexivel, para poder ser

ampla, para poder ser abrangente, para poder ser fluida.

Dessa forma, Freire (1994, p. 53) corrobora ao se referir a percepcdo da

mudanca dos tempos:

As sociedades que vivem esta passagem, esta transicdo de uma
para outra época, estdo a exigir, pela rapidez e flexibilidade que
as caracterizam, a formacao e o desenvolvimento de um espirito
flexivel.

Somente pela fluidez a formacéo sera capaz de contornar ou se adaptar e,
assim, encarar os desafios dos diferentes niveis e modalidades que se abrirdo

frente ao educador matematico, depois de formado.

Algumas certezas séo solidas, como a consisténcia dos desafios a esse
super docente, pensado por Hargreaves (2001). O que permite caracterizar os
desafios aos futuros docentes como sélidos € justamente a capacidade que

possuem de suprimirem o tempo.

Alguns desafios encontrados ainda hoje num curso de formacdo de

professores sdo os mesmos solidos dispostos nesse caminho h& décadas; como



113

a criagdo das disciplinas integradoras, na década de 1980, com a finalidade de

aproximar teoria e pratica.

Ainda pelas razdes de Hargreaves (2001), para atender aos desafios da
modernidade, a competéncia adquirida deve permitir ao educador a capacidade
de abrandar e combater os problemas sociais, e para isso, profissionais
catalisadores devem ser desenvolvidos. A0 mesmo tempo em que essas
competéncias e habilidades devam permitir também ao professor ser um
contraponto dessa ordem social repleta de desigualdades, com o dom de
amenizar os efeitos perversos da sociedade.

Como desenvolver essas competéncias e habilidades num curso que nao
pode desmerecer sua mais real competéncia, o preparo para o ensino especifico
da Matematica? Se € uma licenciatura em Matematica, o egresso deve ter
seguramente desenvolvida sua competéncia do saber matemético, que deve ser
consistente, ou seja, solida. Contudo, diante de tanta complexidade, acredita-se
ser possivel que haja espaco para a aquisicdo das habilidades e competéncias

matematicas.

Sabe-se que o professor de Matematica, ao se formar, estd submetido as
mais diferentes experiéncias profissionais como educador matematico. As
diferentes modalidades de ensino, sobretudo da esfera publica, guardam cursos
em que a clientela € essencialmente heterogénea, ou ainda, surpreendentemente
diversificada, exigindo para o éxito nesse ensino, a mescla do conhecimento do

conteudo e do dominio genérico de procedimentos de ensino.

Nesse sentido, é possivel retomar Freire (1996, p. 23), quando argumenta
que ensinar ndo é a simples transferéncia de conteddos e nem tdo pouco € a
acao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e

acomodado.

Se, ha experiéncia de minha formacéo, que deve ser permanente,
comeco por aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem
me considero o objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, 0
objeto por ele formado, me considero como um paciente que
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recebe os conhecimentos-contetdos-acumulados pelo sujeito que
sabe e gque sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender
e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei
possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da “formacao”
do futuro objeto de meu ato formador.

E com essa inquietacdo acredita-se, assim como (Bauman, 2001, p. 50):

N&o ha individuos autbnomos sem uma sociedade autdbnoma, e a
autonomia da sociedade requer uma auto-constituicdo deliberada
e perpétua, algo que s6 pode ser uma realizagdo compartilhada
de seus membros.

Assim, a estrutura curricular e a organizacdo dos conteddos que nortearédo
a constituicdo do educador matematico, sem esquecer a atuacao dos professores
formadores, deixam transparecer algumas de suas formas, e assim contribuem

para melhor satisfazer aos objetivos pretendidos com este trabalho.

6.4.3 Estrutura Curricular do Curso

Conforme retrata Sacristan (2000b, p. 57):

Os efeitos das reformas educativas ficam condicionados por
outras reformas de caréater socioeconémico. A crise da educacgéo
acumula hoje as denuncias de diagnosticos velhos e novos.

A andlise que se pretende prosseguir deve olhar para a atual estrutura
curricular das Licenciaturas em Mateméatica da PUC-SP e da UFMT-MT. Nesse
caso, a relevancia esta em evidenciar se a atual estrutura guarda vestigios ou
sélidos que tenham permanecido de movimentos reformadores. Ainda, onde se

encontram as iniciativas em tentar derreter os solidos herdados.

De forma a garantir o desenvolvimento das competéncias e habilidades
para as fungdes basicas do educador matematico, e de atender a organizacao de
conteudos como apresentam as Diretrizes, o PPC/PUCSP (2007) intenciona

aproximar conteudos matematicos e didaticos.

Para isso, organiza o estudo desses conteudos em disciplinas especificas,

aglutinadas em ntcleos de Calculo, de Algebra, de Geometria e de Matematica
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Aplicada, assim como as disciplinas do nucleo de Educacdo Matematica. Nesse
formato pretende possibilitar o rompimento da dicotomia entre conhecimentos

pedagogicos e conhecimentos especificos.

A UFMT destaca, por meio do PPC/UFMT (2008, p. 75), como ponto
central da estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica, entendida
como condicéo essencial para a formacao docente, a articulacdo entre contetdos
e metodologias, a fim de abordar de forma associada os contetdos e o respectivo
tratamento didatico. “As disciplinas de carater geral e as pedagogicas fazem parte
integrante do curso, sendo distribuidas convenientemente durante toda sua

duracao”.

A partir das estruturas curriculares de disciplinas especificas e pedagogicas
analisadas nos dois projetos, PUC-SP e UFMT, é possivel apontar para a direcao
da “bania” descrita por Eves (1999). Uma arvore com muitos troncos, cujos galhos
desenvolvem filamentos fortes que deitam novamente raizes originando novos
troncos. A bania, segundo esse autor, representa mais condignamente a
Matematica a ser ensinada pela possibilidade de o estudante poder escolher
troncos diferentes para avancar em seu estudo. Verifica-se que cada PPC

escolheu um tronco diferente para sua sustentacao.

Além desse aspecto, outro fator relevante € o da distribuicdo de disciplinas
de conteudo pedagodgico aparecer desde o primeiro periodo dos cursos. Esta
estrutura confirma a intencéo pretendida de promover o rompimento da dicotomia
entre conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos especificos e entre teoria e
pratica. Mas, figurar numa estrutura curricular disciplinas de contetdos
especificos e pedagogicos, ndo significa que a integracdo entre 0s Varios

conteudos seja garantida.

N&o é segredo que a auséncia de conexao entre o campo restrito do
conhecimento matematico e os conhecimentos pedagdgicos por muito tempo
indicou o lugar de desprestigio académico da licenciatura em relacdo ao

bacharelado.
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As estruturas curriculares apresentadas mostram caracteristicas de uma
organizagdo que nao diverge muito da estrutura tradicionalmente linear. O que
pode permitir entender como ainda ser preciso o derretimento desse sélido da
linearidade do conteudo, que envolve a estrutura organizacional do conteddo a

ser trabalhado ao longo do curso.

N&o € preciso sequer um olhar mais refinado para observar a significativa
vantagem em numero de horas disponibilizadas as disciplinas especificas da
Matematica em relacdo as disciplinas de cunho pedagdgico e metodoldgico, no
PPC/UFMT.

Ainda um destaque especial a disciplina Célculo Diferencial Integral, que
parece ter garantida para si a identidade de o mais importante tronco na arvore,
como na metafora do carvalho de Eves (2004), haja vista a diferenciacdo do
namero de horas disponibilizadas a disciplina ao longo dos dois cursos.
Entretanto, pelo PPC/UFMT (2007), evidéncias da valorizacdo dos conteldos

especificos da Matematica sdo mais contundentes.

Em continuidade, identifica-se que a licenciatura em Matematica da PUC-
SP estrutura-se a partir de dois nucleos fundamentais de areas de conhecimento.
Um nucleo formado para o desenvolvimento de disciplinas e atividades relativas
aos fundamentos teérico-metodoldgicos especificos da Matematica, e um ndcleo

de atividades de formacgé&o de professores e da Educacdo Matematica.

Para cada nucleo sédo propostas, segundo o PPC/PUCSP (2007),
disciplinas e atividades curriculares, com a finalidade de atender aos objetivos dos
Cursos e levando em conta as competéncias e habilidades profissionais a serem
constituidas, assim preveem uma organizacdo das disciplinas em blocos

objetivando as competéncias que pretendem desenvolver.

O primeiro bloco refere-se as competéncias de dominio dos conteudos

matematicos a serem socializados, os seus significados em diferentes contextos e
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de sua articulagdo interdisciplinar, tais como: Aritmética e Algebra, Célculo

Diferencial e Integral, Geometria, Probabilidades e Estatistica.

O segundo, relativo as competéncias referentes ao comprometimento com
os valores inspiradores da sociedade democréatica e & compreensdo do papel
social da escola, com disciplinas denominadas por: Matemética, Sociedade e
Cultura, Educacédo e Cultura, Fundamentos da Educacéo, Desafios da Educacao
Brasileira, Fundamentos da Educacdo, Concepcdes Tedricas da Educacdo e

Problemas da Educacéo Brasileira, Educagéao Inclusiva, Libras.

Um terceiro bloco direcionado as competéncias de dominio do
conhecimento pedagdgico e ao conhecimento de processos de investigacdo para
o aperfeicoamento da pratica pedagogica, incluindo as disciplinas: Educacao
Matematica e TIC, Educacdo Matematica e Curriculos, Educacdo Matematica e
suas Investigacbes, Conhecimento Pedagdgico e Docéncia, Educacdo
Matematica no Ensino Fundamental, Gestdo do trabalho pedagdgico na sala de

aula de Matematica, Educacdo Matematica na EJA, entre outras.

A liquefacdo de formas lineares de ensino, mais do que uma orientacao
das Diretrizes Curriculares, € uma condicdo necessaria ha modernidade liquida,
conforme Bauman (2001). Essa proposta ndo linear do ensino parece pretendida
na interacdo curricular apresentada pela divisdo organizada em blocos de
disciplinas no projeto da PUC-SP. Admite-se que essa organizacao, por meio de
nacleos de formacédo, possa ainda ocultar solidos que nao se permitiram revelar
por meio do projeto pedagdgico do curso, no entanto, representa um diferencial
no projeto evidenciando um movimento real e presente da tentativa de

derretimento de solidos.

Formas né&o lineares de organizacdo disciplinar facilitam o processo de
interacdo entre as disciplinas, o que favorece a construcdo de um curriculo em
que predomine a contextualizagdo cultural e social e o estabelecimento de
relacbes entre os diversos campos do saber, competéncias que certamente serdo

exigidas do futuro professor de matematica.
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Uma estrutura tradicionalmente linear permite que sejam ensinados e
aprendidos primeiramente os conhecimentos especificos e, num ultimo momento,

0s conhecimentos da pratica.

Embora esse modelo de formacao tradicionalmente linear nao seja
pretendido pelo projeto da PUC-SP, ele parece mais visivel no modelo curricular
da UFMT. Contudo, os projetos em estudo, por meio da organizacdo curricular
das disciplinas reservadas a cada periodo, permitem admitir que a linearidade

ainda esteja presente nos dois cursos, em maior ou menor grau.

O PPC/UFMT (2008) apresenta uma estrutura de pré-requisitos e co-
requisitos, sugerindo que tal estrutura decorra de o conhecimento matemético ser
adquirido de forma integral, evitando-se a independéncia de disciplinas.
Estabelece, assim, uma estrutura com o intuito de evitar distor¢des e inversdes na
sequéncia curricular sugerida. Importante ressaltar que, na organizacdo dessa
estrutura curricular em pré e co-requisitos, a UFMT ndo menciona disciplinas

pedagdgicas.

Dentre as disciplinas obrigatérias, incluem como disciplinas da Educacéo:
Psicologia da Educacdo no 1° semestre, Didatica no 4° semestre e Estrutura e
Funcionamento do Ensino no 7° semestre, num total de 60 horas para cada
disciplina. A Educacdo Matematica figura entre as disciplinas optativas, também
num total de 60 horas, podendo ser ministradas a partir do 6° semestre. Os
Estagios Supervisionado |, Il, Ill e IV, sdo contados entre as disciplinas da
Matematica, totalizando as 400 horas e distribuidas igualmente nos quatro ultimos

semestres do curso.

A seguir, as dimensOes identitarias constituidas a partir da analise

realizada.

6.5 Dimensdes ldentitarias

A partir do estudo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Matematica da
PUC-SP e UFMT-MT, em blocos denominados unidades de analises,
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nomeadamente: perfil do formando, competéncias e habilidades proprias do
educador matematico e estrutura curricular; aspectos relevantes para a

investigacao iniciada nesta dissertacao foram observados.

As teorias e pesquisas em torno dos estudos realizados ao longo deste
trabalho permitiram revelar esses aspectos e, na perspectiva de Dubar (1997,
2006), permitiram compor formas identitarias nomeadas: dimensdes identitarias.
A apropriagcao do conceito “forma identitaria” foi relevante para continuidade desta
pesquisa, pois, segundo esse autor, a “crise das identidades" compreende um
termo de dificil conceituacao, que pode ser expresso nas dificuldades de insercéo
profissional, no aumento da exclusao social, no mal-estar face as mudancas, na
desagregacao das categorias que servem para se autodefinir e para definir os

outros.

A incerteza quanto ao futuro, segundo Dubar (1997, p.4), domina esforgos
de reconstrucdo de novos quadros sociais, ou seja, 0os do passado ja ndo sao
pertinentes e os do futuro ainda ndo estdo estabilizados. Nesse sentido, esse

autor apresenta aspectos de constituicdo identitaria:

Ora, a identidade humana nédo é dada, de uma vez por todas, no
acto do nascimento: constroi-se na infancia e deve reconstruir-se
sempre ao longo da vida. O individuo nunca a constréi sozinho:
ela depende tanto dos julgamentos dos outros como das suas
proprias orientacdes e autodefinigbes. A identidade € um produto
de sucessivas socializages.

Dubar (1997) dispensa patrticular importancia a dimensao profissional das
identidades, pois considera que o0 emprego condiciona a construcdo das
identidades sociais. O trabalho obriga as transformacdes identitarias delicadas e,
nessa logica, a formacao intervém nestes dominios identitarios para muito além

do periodo escolar.

Assim, em seus estudos, propbe formas elementares da identidade
profissional e social, enraizadas na esfera socioprofissional, embora ndo se possa
reduzir a identidades no trabalho, correspondendo a trajetérias sociais,

intensamente vividas pelos individuos, denominadas formas identitarias.
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Dubar (1997, p. 90-91) distingue identidade herdada e identidade visada.

A construcdo da identidade pode, também, ser analisada tanto em
termos de continuidade entre identidade herdada e identidade
visada, como em termos de ruptura que implica conversdes
subjectivas. Ela pode também traduzir-se tanto por acordos como
por desacordos entre identidade virtual, proposta ou imposta pelo
outro, e identidade real interiorizada ou projectada pelo individuo.
Esta abordagem pressup®e, portanto, em simultdneo, uma relativa
autonomia e uma articulacdo necessaria entre as duas
transaccbes: as configuracbes identitarias constituem entao
formas relativamente estaveis mas sempre evolutivas de
compromissos entre o0s resultados destas duas transaccgfes
diversamente articuladas.

No entanto, um balan¢o das mudancas ocorridas no modo de vida, trabalho
e crencas, associado aos processos de desenvolvimentos significativos, como o
processo de emancipacao das mulheres, o processo de racionalizacdo econdmica
e 0 processo de privatizacao das crencgas, sobretudo nas sociedades ocidentais a
partir da década de 1960, propbe, segundo Dubar (2006), que as formas
anteriores de identificacdo dos individuos (culturais, estatutarias) perderam a sua
legitimidade e as novas formas (reflexivas, narrativas) ndo estdo ainda nem

plenamente constituidas nem reconhecidas.

Dubar (2006, p.15) recorre a hipétese de que uma mutacdo esteja
ocorrendo ao longo dos ultimos trinta anos, reconfigurando formas identitarias, no
campo da familia e das relacbes entre os sexos, do trabalho e das relacbes

profissionais, do religioso e do politico e das rela¢cdes com as instituicdes.

[...] a configuracdo das formas identitarias, constituidas num
periodo precedente, perdeu a sua legitimidade. E é aqui que se
pode falar duma crise de identidades, no sentido de destabilizac&o
do agenciamento anterior das formas identitarias.

Nesse sentido, as dimensdes identitarias, que se propde apresentar por
meio desta analise, tomam suas formas provisérias e/ou inconclusas, e se
estabelecem sob o referencial da modernidade liquida de Bauman (2001). Assim,
a formacdo de uma identidade possivel e continuamente flexivel deixa revelar-se

aos olhos do observador.
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N&o ha intencdo de se fazer generalizacdes, pois o0 estudo de caso
realizado compreende especificamente 0s projetos pedagdgicos das
universidades PUC-SP e UFMT. H4, contudo, a partir dos estudos que
envolveram este trabalho, a possibilidade de descrever elementos que possam
fazer parte da constituicdo de uma identidade possivel nos cursos de Licenciatura

em Matematica das universidades citadas.

Portanto, a partir do trabalho de analise realizado, as dimensdes
identitarias identificadas foram estruturadas em dimensdes identitarias,
nomeadamente: dimensdo identitaria reflexiva; dimensdo identitaria individual;

dimensao identitaria comunitaria e dimensao identitaria organizacional.

E preciso também mencionar que o movimento flexivel dos fluidos,
apresentado por Bauman (2001), percorre a constituicdo dessas dimensdes, nao
permitindo estabelecer o dado momento em que uma cede espaco a outra.

Nesse sentido, foi pensado um movimento ciclico como o que melhor
representa o movimento dessas dimensdes. Dimensdes que ndo possuem forma
definida, e apenas existem em unidades de movimento. Como movimento

ocupam lugares variados e a cada lugar ocupado, tomam a forma do lugar.

Assim, as dimens®es identitarias, em constante movimento de fazer-se e
refazer-se, preservam na mobilidade, a esséncia das caracteristicas que dao

forma a identidade dos Cursos de Licenciatura em Matematica.

Nessa perspectiva, ndo preservam lugar por muito tempo. Sao formas em
constante movimento e prontas para mudancas e, cuja principal propriedade esta
exatamente em sua flexibilidade, ou seja, na fluidez. A menos que outras forgcas
se apliguem sobre elas, devem manter as formas em que provisoriamente se
encontram constituidas. Como argumenta Bauman (2001), séo fluidas, esvaem-
se, contornam obstaculos, inundam outros, preenchem espacos e tomam novas

formas, constantemente.
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6.5.1 Dimenséao ldentitaria reflexiva

A dimensdo identitaria reflexiva foi observada no movimento de
constituicdo da identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica da PUC-SP
e UFMT, ao repensar a formacdo inicial como aquela que desenvolve no
profissional que pretende formar, competéncias e habilidades que permitam ao
sujeito, objeto da formacgéao, olhar criticamente para a realidade e poder agir sobre
ela.

Em decorréncia da observacdo e analise dos Projetos Pedagdgicos dos
cursos de Licenciatura em Mateméatica da PUC-SP e UFMT-MT, verificou-se a
presenca de objetivos que apontam para aspectos da criticidade, da reflexdo e
acao reflexiva e da flexibilidade profissional.

Tomadas pelo intuito muitas vezes de atender a forcas externas
pertinentes, as licenciaturas veem remodelando seus cursos e permitindo invadir-
se pelas formas que se estabelecem em razéo das exigéncias da modernidade
liguida, modernidade essa, que segundo Bauman (2001), melhor reflete 0 modelo

de sociedade que atualmente se observa.

Formar o profissional capaz de decidir, de realizar projetos, de agir diante
das incertezas; mais que uma orientacdo de diretrizes normativas, reflete
exatamente a dimensao esperada pela sociedade contemporéanea. De fato, o
professor ndo decide no vazio (SACRISTAN, 2000a).

Héa, segundo Bauman (2001, p. 60), muitos obstaculos nesse trabalho do

7

pensamento critico, reflexivo e, esta nova condicdo ndo & muito diferente das
apontadas em outras épocas da vida humana, pois refletem movimentos de

contradicdo das identidades.

A contradicdo das identidades autoconstituidas que devem ser
suficientemente solidas para serem reconhecidas como tais ao
mesmo tempo flexiveis o suficiente para ndo impedir a liberdade
de movimentos futuros em circunstancias constantemente
cambiantes e volateis.
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A dimenséo identitaria reflexiva foi concebida pensando essa contradi¢cao
das identidades, suficientemente solidas para serem reconhecidas, embora
fluidas. Nessa fluidez, direcionam o profissional requerido a ocupar diante da
sociedade o lugar determinado pelas instituicdes, nesse sentido, seus lugares sao
sélidos. A medida que integram, e se inserem no sentido freireano; refletem,

criam, decidem, valoram, agem. Nesse aspecto sao fluidos.

Esse é o educador matematico que estd sendo formado, ndo devido
simplesmente a normatizagdes que orientam modos de formagao institucional,
mas desenvolvidos nos espacgos e tempos das instituicbes em que se formam e

ou pela qual formam.

Mas, conforme indicam os estudos de Fiorentini (2008, p, 50), para formar
professores capazes de produzir e avangar em conhecimentos curriculares e de

transformar a realidade escolar é preciso:

[...] que adquiram uma formagc&o inicial que Ihes proporcione uma
soOlida base tedrico-cientifica relativa ao seu campo de atuacéo e
gue a mesma seja desenvolvida apoiada na reflexdo e na
investigacdo sobre a pratica. Isso requer tempo relativamente
longo de estudo e desenvolvimento de uma pratica de
socializacdo profissional e iniciagdo a docéncia acompanhada de
muita reflexdo e investigacdo, tendo a orientagcdo ou supervisdo
de formadores-pesquisadores qualificados.

Este espaco institucional, embora repleto de solidificagbes em suas formas,
processa o profissional pretendido de acordo com seus objetivos. Pode-se
assegurar que as condi¢cdes apontadas por Fiorentini (2008) nem sempre sdo
garantidas, embora imprescindiveis para uma formacao reflexiva, no entanto, é
possivel apontar que da dimenséo identitaria reflexiva decorram tais condi¢des,

gue de modo ciclico e auto-sustentavel, realimentam tal dimensao.

A dimenséo identitéria reflexiva se constitui durante a formagé&o inicial do
educador matematico e pode acompanhar os processos posteriores de formacao
permanente desse profissional. Constitui-se na formacao inicial, sobretudo,
porque uma formacao que ndo contemple a dimenséo reflexiva ndo ocuparé lugar

frente as exigéncias e imposi¢cdes a profissdo, no sentido apresentado por
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Hargreaves (2001). Assim, este lugar profissional se institui no constante
redesenhar de formas da modernidade liquida.

Ainda, em razdo da reflexividade, é preciso mencionar que a realidade é
complexa e singular e ndo se encaixa em modelos pré-estabelecidos conforme
aponta Almeida (2001). O que significa ndo haver, portanto, problemas genéricos
a serem resolvidos por férmulas universais. A realidade é fluida, portanto, ndo ha
modelos pré-determinados que ndo se liquefacam em razéo das forcas reflexivas

daqueles que ocupam seus espacos.

O processo de reflexdo que envolve a constituicdo dos cursos de formacao
de professores de Matematica € um processo Unico que acolhe as experiéncias

dos individuos, assim como seus interesses sociais, politicos, culturais.

Admite-se que seja um processo diretamente proporcional a interacao
entre teoria e pratica. Freire (1996, p. 39) afirma que o “préprio discurso tedrico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica”. Assim, a dimensao identitaria reflexiva sera tanto maior,
qguanto maior for a interacdo e integracdo entre 0s varios conhecimentos

instituidos.

6.5.2 Dimenséo ldentitaria Individual

A dimensao identitaria individual foi pensada a partir do que Bauman (2001,

p. 42) resumiu como a individualizagcdo em seu estagio presente, em que resume:

Resumidamente, a “individualizagao” consiste em transformar a
“identidade” humana de um “dado” em uma “tarefa” e encarregar
0os atores da responsabilidade de realizar essa tarefa e das
consequéncias (assim como dos efeitos colaterais) de sua
realizagdo. (grifos do autor)

Segundo Bauman (2001), a antiga modernidade desacomodava para
reacomodar. A desacomodacao era o destino socialmente sancionado, enquanto

a reacomodacdo era posta diante dos individuos como uma tarefa de auto-
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identificacdo, pela qual se buscava viver de acordo, conformar-se aos tipos de

classes e a nao se desviar do permitido.

Bauman (2001, p.43) apresenta a individualizagdo como uma “fatalidade,
nao uma escolha”, onde a opgdo de escapar ou de “se recusar a participar do

jogo” esta decididamente “fora da jogada”.

O trabalho de homens e mulheres da sociedade contemporanea é,
segundo Bauman (2001), semelhante ao que era desde o inicio dos tempos
modernos, o de autoconstituir a vida individual e tecer e manter redes de lagos

com outros individuos em processo de autoconstituigdo.

Assim a dimensdao identitaria individual se firma ndo apenas na logica do
individuo, mas nas escolhas individuais que contornam suas formas de agir. E por
meio de escolhas que o individuo da forma a instituicdo, a outros individuos, a

sociedade e ao mesmo tempo é formado por todos eles.

Voltando ao espacgo institucional dos cursos de Licenciatura em
Matematica, uma série de orientacdes e/ou normatizacdes legais tentam imprimir
um novo desenho para esses cursos, com a finalidade de constituir uma nova
identidade. O papel do individuo nesse processo é essencial, pois a nova forma

esta limitada as suas escolhas e acoes.

Individuos agem de acordo com suas concepc¢des e crencas. Por meio de
suas escolhas que ndo tomaram formas ao acaso, mas se constituiram ao longo
de movimentos de formacdo e da constituicio da profissionalidade desse

individuo. Nesse sentido, séo fatalidades.

Portanto, mais do que se conformar e ndo se desviar do esperado, a
individualizacdo esta presente nas posicoes tomadas pelos protagonistas do
processo de constituicAo da identidade dos cursos de Licenciatura em

Matemaética.
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Frente as imposicbes e mecanismos legais, a necessidade de
operacionalizacdo e reestruturacdo de novos modelos, a projetos de inovacao
curriculares, entre outros tantos objetos de escolha; 0 que permite que ocorram
ou nado o derretimento de solidos herdados, assim como a constituicio de novos

solidos esta, nesse sentido, submetido a dimenséao identitaria individual.

6.5.3 Dimenséo ldentitaria Organizacional

A dimensédo identitaria organizacional se insere no contexto curricular e
abrange todos 0s mecanismos que orientam externa ou internamente a instituicao

de ensino na criagdo e organizacao de seus Cursos.

No que se refere a criacdo e ao funcionamento de cursos de Licenciatura
em Matematica, aspectos que constituem a identidade desses cursos estdo
ligados a orientagbes normativas, por meio de documentos como as Diretrizes

Curriculares Nacionais, que apresentam os formatos esperados para 0S Cursos.

Este pode representar um dos caminhos pelo qual a dimenséo identitaria
organizacional se instala na estrutura curricular da instituicdo formadora, uma vez
que esta tem sua organizacdo submetida ao atendimento de diretrizes e de

orientacdes normativas.

Outros mecanismos que se inserem na dimenséo identitaria organizacional
e, portanto, muitas vezes ditam as dire¢cOes e os formatos que devem tomar os
cursos, encontram-se nas avaliagdes institucionais. S&o movimentos avaliativos
gue agem externa ou internamente sobre a instituicdo e, na maioria das vezes,

exigem ou orientam para mudancas de formas.

No entanto, ao apontar para a organizacdo curricular e ao tratar
especificamente da organizacdo dos conteudos a ensinar, verifica-se nessas
estruturas que varios sdo os soélidos que sobreviveram ao tempo, e que ainda
devem acompanhar a atuacdo do futuro professor de Matematica. Um exemplo

refere-se a importancia dada ao Célculo Diferencial e Integral.
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Apontado por Eves (1999), como o tronco do carvalho, na metéfora da
arvore da Matematica, por muito tempo, disciplinas relacionadas ao Célculo
ocuparam lugar de destague nos cursos de formacao de professores. Na analogia
desse autor, o Unico meio de se chegar aos galhos e ter acesso a outros

conhecimentos mateméticos seria subir por meio do tronco do Célculo.

Atualmente, no cenario académico, reconhece-se haver outros caminhos,
gue nédo so6 o do Calculo para se chegar a outros campos do saber matematico.
Eves (1999) retrata a bania, como metafora da &rvore que mais se aproxima
dessa nova concepcao. Mas, a presenca do Calculo, como o contetdo mais
valorizado em cursos de Licenciatura em Matematica, ainda permanece e, nesse

sentido, configura-se em salido.

Na organizacéo curricular dos conteudos das licenciaturas em Matematica,
outros soélidos podem ser encontrados como: a valorizagdo do modelo linear de
ensino, a énfase nas disciplinas especificas da matematica, a superioridade do
conhecimento tedrico sobre os saberes da pratica. Embora esses sélidos venham
sendo refutados em pesquisas académicas, com mais for¢ca nas ultimas duas
décadas, ainda permanecem na constituicdo de cursos de licenciatura em

Matematica.

De acordo com Cunha (2001), os cursos de Licenciatura ndo se definem
apenas pelo curriculo explicito que adotam ou pela énfase com que ministram
conteudos especificos, pois revelam visbes de conhecimento, de educacéo e de

pratica pedagdgica.

Estes valores estdo presentes e manifestos na pratica cotidiana e séo
poderosos elementos de formacgéo, mais que os conteudos desenvolvidos. Cunha

(2001, p. 2) afirma em relacdo a dicotomia entre teoria e pratica que:

As tradicionais dicotomias entre sujeito e objeto, contetdo
especifico e matérias pedagogicas, saber e saber fazer, ciéncias
naturais e ciéncias sociais, teoria e pratica, mesmo que negadas
no campo discursivo dos docentes, revelam-se com intensidade
assustadora na formacdo dos licenciandos, porque Vvao
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construindo os constructos imaginarios sobre os quais sua futura
docéncia se alicercara.

Na dimensao identitaria organizacional ha larga presenca de sélidos e
movimentos e tensdes nas tentativas de derretimento desses solidos. Ainda ha
muito a liquefazer, e essa via parece certa. O que ndo deve de forma alguma
significar que o derretimento de sélidos, a fim de que melhores formas sejam
instituidas, seja o caminho ideal de constituicdo da identidade dos cursos de

Licenciatura em Matematica, e que sequer traga no bojo essa garantia.

6.5.4 Dimenséo ldentitaria Comunitaria

A dimensdo identitaria comunitaria reflete o sentido dado ao tema por
Bauman (2001, p. 195), na medida em que para realizar o projeto comunitario é
preciso apelar as escolhas individuais, pois ndo se pode ser um comunitario bona
fide sem “admitir numa ocasiao a liberdade da escolha individual que se nega em

outra”. Esse € o paradoxo interno do comunitarismo.

Em termos sociologicos, Bauman (2001, p. 202) afirma que o
comunitarismo é uma reacdo esperada a acelerada liguefagdo da vida

contemporanea.

O aspecto em que somos semelhantes é decididamente mais
significativo que o que nos separa; significativo bastante para
superar o impacto das diferencas quando se trata de tomar
posicao.

Existe, segundo Bauman (2001), um saudosismo atavico que reproduz e
reinventa o senso de pertencimento, no conceito de comunidade. Algo como
sentir-se confortavel e seguro. Por outro lado, esse autor expde uma tensao entre
essa concepcao de seguranca com a idéia de liberdade. A vivéncia em
comunidade pode significar a perda da liberdade, pois paradoxalmente, a

seguranca coletiva é almejada e resistida em beneficio da liberdade individual.

A dimensdo identitaria comunitéria pode ser identificada na constituicdo da

identidade dos cursos de licenciatura em Matematica no que diz respeito a
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formacdo de grupos de pertenca. Tais grupos podem se caracterizar pelo
pertencimento a algum quadro especifico. Como exemplo, ao quadro dos que
professam o saber proprio do Matematico; saber esse que pressupds a
superioridade do conhecimento tedrico sobre os saberes praticos e que, portanto,

permeou o curriculo dos cursos de Matematica.

Outro exemplo sugere o sentimento de pertenca a grupos que se
diferenciam dos demais por aspectos como uma formacédo “privilegiada” em
relacdo a outras formacbes especificas. Ser um professor de Matematica pode
significar culturalmente mais que ser um professor dentro de uma instituicdo.
Pode significar ocupar um lugar de saber reconhecido, de poder e de

posicionamento frente a instituicao.

Outros grupos podem representar comunidades de pesquisadores. Ainda
outros, como o grupo de professores com formacdo em POs-Graduacdo em
Educacdo Matematica, que se apresenta em grande numero no curso de

Licenciatura em Matematica da PUC-SP, e que seguramente dado forma ao curso.

Os grupos podem ditar condutas, definir novas formas de trabalho, romper
com metodologias de ensino, promover participacdes e oposicoes em relacdo a
um ideério, enfim, modos de fazer coletivos ou de um determinado grupo, como
foi o caso dos movimentos que questionaram o ideario do Movimento da

Matematica Moderna.

A dimensao identitaria comunitaria, por meio de grupos de pertenca,
permite que escolhas sejam tomadas ou encaminhadas. Dessa forma, essa
dimensdo tem papel fundamental no estabelecimento de elementos da
constituicdo dos cursos de Licenciatura em Matematica, como exemplo, a

discusséo apresentada pela SBEM (2002).

Carneiro (2000, p.9), ao apresentar um novo saber no quadro da formacao
de professores surgido na transversalidade do discurso, apresenta a constituicao

de um grupo:
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Educacdo Matemética é lugar de produgdo de conhecimentos e
mudancas. A comunidade que se constitui na area de Educacédo
Matemética - e que fala desta posicéo - produz e pbe a circular
discursos proprios, que constituem uma teorizacdo em relacao
circular com a prética, cujo objeto é formacdo de professores de
Matemética, com a positividade de gerar inovacdes e rupturas
com o estabelecido.

A fluidez da dimensao identitaria comunitaria €, portanto, identificada
nesses movimentos de discussdes e questionamentos de modelos e paradigmas
que, em geral, se acreditam precisar urgentemente se dissolver no interior das

instituicoes.

Os grupos comunitarios, procedentes ou originados dessas intervencoes,
intensificam a dimenséo identitaria comunitaria e encontram-se, de alguma forma,
inseridos no cenério académico, remodelando sélidos e mantendo outros,
contribuindo para que a identidade de cursos de Licenciatura em Matematica se

constitua.

Ao encerrar essa discussdo a respeito das dimensdes identitarias
identificadas a partir dos estudos e andlises desenvolvidos, cabe acrescentar que
essas dimensdes ndo sdo desconexas. A integracdo e 0 processo de interseccao
dessas dimensdes permitem o surgimento de outras dimensdes identitarias, que
por ora ndo serdo buscadas, mas poderdo tomar suas formas em trabalhos

futuros.
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CONSIDERACOES FINAIS

f——————— —e— — ]

O objetivo desta pesquisa priorizou apontar aspectos constituintes da
Identidade de Cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil. Nesse sentido, foi
formulada uma questdo de forma a encontrar que aspectos se solidificaram e
permanecem como fortes elementos na constituicdo da identidade de Cursos de
Licenciatura em Matematica, apesar do impacto das atuais reformas e mudancas

ocorridas no mundo contemporaneo.

A modernidade liquida de Bauman (2001) ficou estabelecida como o
cenario para reconhecimento dos aspectos investigados. Durante todo o percurso
da pesquisa procurou voltar-se aos objetos de estudos sempre considerando as
solidificagbes e fluidez apresentadas por Bauman (2001).

Ao prosseguir, no caminho da modernidade liquida, algumas efemeridades
da modernidade apresentadas por Bauman (2001, p.98) levaram a

qguestionamentos, pois:

As identidades parecem fixas e sélidas apenas quando vistas de
relance, de fora. A eventual solidez que podem ter quando
contempladas de dentro da prépria experiéncia biogréafica parece
fragil, vulneravel e constantemente dilacerada por forcas que
expdem sua fluidez e por contracorrentes que ameacgam fazé-la
em pedacos e desmanchar qualquer forma que possa ter
adquirido.

Razédo que implicou buscar outra obra desse autor, pois para Bauman
(2005, p. 16), um dilema inquietante tende a fazer da identidade um tema de

graves preocupacdes e controversias, pois:

As pessoas em busca da identidade se véem invariavelmente
diante da tarefa intimidadora de “alcancar o impossivel”. essa
expressao geneérica implica, como se sabe, tarefas que néo
podem ser realizadas “no tempo real’, mas que serao
presumivelmente realizadas na plenitude do tempo - na
infinitude... (grifos do autor)
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Segundo Bauman (2005), a questdo da identidade s6 surge com a
exposicdo a comunidades de destino, classificadas por esse autor como as
comunidades que sao fundidas unicamente por idéias ou pela variedade de seus
principios. Existem tantas idéias e principios em torno dos quais se desenvolvem

essas comunidades de individuos, que fazer escolha € movimento constante.

A inquietude e preocupagdo em como responder aspectos que constituem
a identidade dos cursos de Licenciatura em Matemética, a partir da analise de
projetos pedagogicos, fortaleceram-se nesse caminho. Mas, Bauman (2005), ao
mesmo tempo em que marca a complexidade da questéo, contribui na busca pela

resposta.

A consciéncia de que o pertencimento e a identidade ndo possuem a
solidez de uma rocha é apresentada por Bauman (2005, 17), e assim parece
comecar a se definir aspectos que podem apontar para elementos de constituicao

da identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica.

As decisdes que o préprio individuo toma, os caminhos que
percorre, a maneira como age — e a determinacdo de se manter
firme a tudo isso — sdo fatores crucias para o “pertencimento”
quanto para a “identidade”.

A partir das discussdes e negociacdes verificadas, ou seja, a partir dos
movimentos de tensdes, encontrados ao longo do trabalho, foi possivel perceber
o carater da fluidez como um fator constituinte da identidade dos cursos de

Licenciatura em Matematica.

Chamou-se, em varios momentos, de identidade possivel. E a forma dessa
identidade possivel e fluida, que na esséncia assegura a flexibilidade, permitiu

inferir acerca das dimensodes identitarias.

Bauman (2005, p. 18-19) retrata a fragmentacdo do mundo
contemporaneo, e a quase impossibilidade de se evitar a passagem por
comunidades de idéias e principios:
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Em nossa época liquido-moderna, o mundo em nossa volta esta
repartido em fragmentos mal coordenados, enquanto as nossas
existéncias individuais sdo fatiadas numa sucessdo de episédios
fragilmente conectados.

O processo de individualizacdo é ressaltado nesse sentido e seguramente
se apresenta como um fator de constituicao de identidades dos cursos citados. No
entanto, é preciso ressaltar os momentos em que a individualizagcdo €

apresentada pelos documentos analisados.

Conforme assegura Bauman (2005, p.19), ha uma relagdo desconfortavel e
ambivalente inserida ao se reconhecer parcialmente ou totalmente deslocado em

determinado lugar. Sempre ha algo a explicar, negociar, barganhar:

As “identidades” flutuam no ar, algumas de nossa prépria escolha,
mas outras infladas e langadas pelas pessoas a nossa volta, e
preciso estar em alerta constante para defender as primeiras em
relagdo as ultimas. H& uma probabilidade de desentendimento, e
0 resultado da negociacdo permanece eternamente pendente.
(grifo do autor)

Ao apontar para a fragilidade e condicdo eternamente provisoria da
identidade, esse autor mais corroborou para a validade das inferéncias. A
condicdo inconclusa da identidade, segundo Bauman (2005, p. 23), tende a ser
suprimida e laboriosamente oculta, porém foi revelada e atualmente estd em

evidéncia, mas:

[...] vocé so tende a perceber as coisas e coloca-las no foco de
seu olhar perscrutador e de sua contemplagdo quando elas se
desvanecem, fracassam, comecam a se comportar estranhamente
ou o decepcionam de alguma forma.

Dessa forma, o caminho percorrido nesta pesquisa permitiu alguns olhares
perscrutadores, inicialmente, quando percorreu a movimentacdo historica do
ensino da Matematica no Brasil. Desde os primordios da educacao brasileira até
os dias atuais, o objetivo de desenvolver uma formacdo humanistica se contrapfe
a ocorréncia de medidas que deixam resquicios de formas utilitarista, imediatista
e normativa de se conceber o ensino da Matematica, nesse sentido essas formas

configuram solidos. A experiéncia pedagogica dos jesuitas foi sintetizada no
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conjunto de normas chamado de Ratio Studiorum; como principal objetivo, a
formacgéo integral do homem cristdo da época. A iniciativa de normatizar a

educacao no pais toma sua primeira forma.

Seguem-se a iSSO 0s constantes movimentos de tensao, ou seja, tentativas
de derretimento de solidos, observados nas varias reformas ocorridas por motivos
essencialmente politicos, culturais e econdmicos, com a intencdo de dar nova
forma ao ensino. As vérias reformas implementadas refletem a forca desses
movimentos, cada um influenciado por uma modernidade distinta. Os movimentos
de tensdo, ou seja, movimentos de discussdoes e de reformas surgem em

momentos de reorganizacao do ensino no Brasil. S&o propostas de mudancas.

Nesse sentido, cabe mencionar as tensdes e discussdes que envolveram
0s cursos de licenciatura no Brasil, sobretudo, a partir da aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/96). As propostas de
modelos de formacdo docente a serem implementadas; as demandas para a
formacao profissional resultantes das mudancas na educacédo basica brasileira; o
locus da preparacdo de professores e o processo de constru¢do das Diretrizes
Curriculares para as Licenciaturas configuram algumas tentativas de derretimento
de solidos, embora ndo tenham sido completamente dissolvidos, alguns
continuam em processo de derretimento, enquanto outros foram totalmente

remodelados.

Especificamente, o estudo das Diretrizes Curriculares Nacionais permitiu
identificar a reincidéncia de quase a totalidade dos problemas apontados pelos
diversos momentos de discussdes. Permitiu também verificar como o documento
procurou apontar formas orientadoras para o redesenho das Licenciaturas em

Matemaética.

A tentativa de dissolver sdélidos como: a dicotomia entre teoria e pratica; a
guestao dos conteudos especificos e pedagogicos; a valorizacdo de apenas um

dos focos da formacdo; os problemas relativos ao estagio supervisionado e
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aspectos relacionados a atuagdo do professor formador; ao longo dos

documentos foi constantemente identificada.

Porém, muitos problemas encontrados anteriores ao varios momentos de
reformas e discussbes continuam, essencialmente, os mesmos, mas, nesse
sentido, buscar solucionar problemas a partir do derretimento de um solido e
remodela-lo pode néo significar o encontro da solucéo desejada, ou néo significar

gue o problema seja resolvido com sucesso.

Nesse sentido, o trabalho realizado apontou para elementos conflitantes
evidenciados nas tensfes localizadas em periodos distintos, e também para
momentos de verdadeira intencdo de se inovar 0 ensino da Matematica no pais,

mas permitiu também perceber que ainda ha muito a avancar.

Como retrata Bauman (2001, p.13) a respeito da limitacdo da liberdade

humana:

Na verdade, nenhum molde foi quebrado sem que fosse
substituido por outro; [...] A tarefa dos individuos livres era usar
sua nova liberdade para encontrar o nicho apropriado e ali se
acomodar e adaptar: seguindo fielmente as regras e modos de
conduta identificados como corretos e apropriados para aquele
lugar.

Intentou-se, em continuidade, olhar para movimentos de grande
significagcdo ocorridos no ensino da Matematica no Brasil, nesse caso, a respeito
de aspectos constitutivos da propria Matematica, pois, por hipotese, o ensino da

Matematica deve ser o lugar de muitos solidos conservados.

Nessa etapa de investigacdo, destacou-se o0 MMM, um marco na histéria
do ensino da Matematica, movimento que foi de grande influéncia no pais,
sobretudo na década de 1970, época marcada por significativa expansao dos
cursos de Licenciatura em Mateméatica. As mudancas preconizadas pelo MMM
sao intensificadas nos cursos de formacéao de professores de Matematica gerando

novos desafios.
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Um aspecto decorrente da investigacdo realizada por Pinto e Soares
(2008), acerca da insercdo dos conteudos de Matematica Moderna nos cursos de
Licenciaturas, marca o encontro de vestigios de como os periodos de renovacao
do sistema educacional, transformaram-se em momentos portadores de objetivos
declarados circunstancialmente, e que se constituiram em instrumentos que

levaram os docentes a trilhar outros caminhos, que ndo o esperado.

Pais (2008) afirma que o contexto original das idéias defendidas pelo MMM
era muito diferente do que prevaleceu na proposta curricular escolar. Criacfes
didaticas e outras tentativas incrementadas pelos professores na transposicéo
didatica resultaram em inversdes que contribuiram para o fracasso da

implantacéo das idéias originais do movimento.

E possivel inferir que, nas intencdes dos documentos oficiais e de outras
propostas de movimentos reformadores pés MMM, parece faltar pouco para o
derretimento dos ideais do MMM no Brasil, resta, no entanto, saber se esses
solidos estéo realmente sendo dissolvidos na pratica das instituicdes.

Outro aspecto que parece ocupar a forma de um solido diz respeito ao
tecnicismo. A presenca da concepcéo tecnicista foi apontada nesta investigacao.
O modelo da racionalidade técnica parece ter, por muito tempo, norteado 0s
Cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil, e embora venha sendo refutado
nas ultimas décadas, e em seu lugar novo modelo tenha sido proposto, ainda
ocupa espacos significativo em cursos de Licenciatura no pais, segundo Gatti e
Nunes (2008). Pode-se inferir que o0 modelo da racionalidade técnica esteja a pelo
menos duas décadas em processo de remodelagéo. E seguramente um sélido de

dificil dissolucéo.

Na concepc¢do dada por Bauman, (2001), esses sdo soélidos herdados da
tradicdo que insistem em manter suas formas e que de certa forma buscam

suprimir o tempo.
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As unidades de analise possibilitaram organizar o olhar especifico aos
projetos pedagodgicos estudados e revelaram que 0S cursos se encontram
repletos de concepc¢des ora distinguiveis pelo aspecto de solido herdado, que nédo
modificou suas formas, ora pelo aspecto de um novo sélido se constituindo, em
presente estado de remodelacéo, alguns ainda em forma liquida. Convergéncias
desses aspectos foram encontradas em cursos dispares, como a PUC-SP e
UFMT-MT.

Outra consideracdo deve ser feita a respeito da complexidade da formacao
pretendida nos cursos de licenciatura em Matematica. As instituicbes parecem

buscar formar o superprofessor, descrito por Hargreaves.

No entanto, essa formagdo, seguramente complexa, mais que uma
imposicao de documentos legais é exigéncia da modernidade liquida. Portanto, o
processo que envolve a formacdo desse profissional deve ser considerado em
todas as suas nuances, no real contexto em que esta inserido, e onde o0s
constantes movimentos e tensfes redesenham formas. Dessa forma, a
complexidade esta presente em qualquer tentativa de identificar elementos da

constituicdo dos cursos que formam esses profissionais.

Assim, foram concebidas, ao final da analise realizada, categorias
identificadas como dimensd@es identitarias. As dimensdes identitarias revelaram-se
nos aspectos organizacionais, de individualizacdo, do comunitarismo e da

reflexividade, concebidas a luz da modernidade liquida de Bauman (2001).

N&o sdo generalizagdes, pois muito mais haveria de se fazer antes de
tornar resultados pontuais em verdades universais. Nao é esta a pretensao deste
estudo. Mas, pode-se inferir que tenham decorrido do processo de pesquisa
realizado. N&o decorreram exclusivamente do estudo dos Projetos Pedagodgicos
da PUC-SP e da UFMT-MT, mas do conjunto de documentos utilizados nesta

abordagem.

As dimensdes identitarias também possuem formas provisérias e/ou

inconclusas e, embora possuam base na concepc¢ao tedrica de Dubar (1997)
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acerca de formas identitarias, se estabelecem sob o referencial da modernidade
liguida de Bauman (2001), e sdo reconhecidas na complexidade da constituicao

da identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica.

Infere-se, ainda, que a identidade possivel, que se revela diante da

modernidade liquida, é a da flexibilidade.

As quatro dimensdes identitarias foram observadas no movimento de
constituicdo da identidade dos cursos de Licenciatura em Matemética da PUC-SP
e UFMT. Inicialmente, a dimensao identitaria reflexiva, ao repensar o processo de
formacéo inicial como formador de competéncias a fim de permitir ao sujeito,
objeto da formacdo, olhar criticamente a realidade e poder agir sobre ela. Formar
o profissional capaz de decidir, de realizar projetos, de agir diante das incertezas;

reflete exatamente a dimenséo esperada pela sociedade contemporanea.

A dimenséao identitaria reflexiva foi concebida no movimento de contradicédo
das identidades, na ambivaléncia de Bauman, (2001). Nesse sentido, as
Licenciaturas em Matematica se formam, ndo apenas em decorréncia de
normatizacdes que orientam modos de formacdao institucional, mas nos espacos e
tempos das instituices. Este espaco institucional, repleto de solidificacdes em
suas formas, processa o profissional pretendido em acordo com seus objetivos e
exigéncias da modernidade.

A dimensao identitaria reflexiva constitui-se na formacao inicial do
educador matemético, sobretudo, porque uma formacdo que ndo contemple a
dimensdo reflexiva ndo ocupara lugar frente as exigéncias e imposicoes a
profissdo. Dessa forma, o lugar profissional reflexivo se institui nos cursos de
Licenciatura em Matematica no constante redesenhar de formas da modernidade
liquida. Nesse processo, acolhe as experiéncias dos individuos, assim como seus

interesses sociais, politicos, culturais.

Inferiu-se que seja esse um processo diretamente proporcional a interacao

entre teoria e pratica. Freire (1996, p. 39) corrobora nesse aspecto, por considerar
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que o “proprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal
modo concreto que quase se confunda com a pratica”. Assim, a dimensao
identitaria reflexiva estd impregnada da interacdo e integracdo entre os varios

conhecimentos instituidos.

A respeito da dimensdo identitaria individual, considerou-se nessa
inferéncia, a desacomodacdo e a reacomodacdo posta diante dos individuos
como uma tarefa de auto-identificacéo, pela qual se buscava viver “de acordo”, ou

seja, conformar-se aos tipos de classes e a ndo desviar-se do permitido.

Assim, a dimensdo identitaria individual se firmou nas escolhas individuais
gue contornam suas formas de agir, pois por meio de escolhas, o individuo da
forma a instituicdo, a outros individuos, a sociedade a sua volta, ao mesmo tempo

em que é formado pelo mesmo conjunto que forma.

Em relacdo aos cursos de Licenciatura em Matematica, uma série de
orientacdes e ou normatizacdes legais tentam imprimir um novo desenho para
esses cursos. No entanto, somente se constitui uma nova identidade se o
individuo se submete a ela. Individuos agem de acordo com suas concepcdes e
crencas e por meio de suas escolhas quebram formas e constituem outras, sédo

agentes de remodelacdo na modernidade fluida.

Nesse aspecto, mais do que se “enformar’, a individualizagdo esta
presente nas posi¢cdes tomadas nos processos de constituicdo da identidade dos
cursos de Licenciatura em Matematica. Suas formas se solidificam e se
remodelam diante das imposicdes e mecanismos legais, da necessidade de
operacionalizacdo e reestruturagcdo de novos modelos, de projetos de inovacao
curriculares. O que permite o derretimento ou ndo de solidos herdados, assim
como a constituicdo de novos solidos esta, nesse sentido, submetido a dimensao

identitaria individual.

O aspecto curricular também contribui para a constituicdo da identidade

dos cursos de Licenciatura em Matematica. A dimensé&o identitaria organizacional
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se insere neste contexto, uma vez que esta submetida ao atendimento de

diretrizes e orientagcdes normativas.

Muitos mecanismos normatizadores e orientadores ocupam espacgos Nnos
cursos de formacédo de professores. A organizacdo curricular, especificamente
dos conteludos a ensinar, constitui um desses mecanismos. Apresenta VAarios
sélidos que sobreviveram ao tempo, e que ainda devem acompanhar a atuacao
do futuro professor de Matemética. Destacadamente, a valorizacdo do modelo
linear de ensino, a énfase nas disciplinas especificas da matematica, a

superioridade do conhecimento tedrico sobre os saberes da prética.

Embora refutados no cenario contemporédneo da pesquisa académica,
ainda permanecem na constituicdo de cursos de licenciatura em Matematica.
Tratam de valores muitas vezes expressos e presentes na pratica cotidiana

docente.

Na dimenséo identitaria organizacional constata-se o constante movimento
de sélidos e tensBes. No entanto, ainda ha muito por liquefazer a fim de que
outras formas sejam instituidas. O derretimento de solidos, embora continuo,

ainda é insuficiente.

Finalmente, a dimensao identitaria comunitaria, concebida no sentido de
que para realizar o projeto comunitario é preciso acolher as escolhas individuais.
Bauman (2001) expb6e que o comunitarismo como uma reacdo esperada a

acelerada liquefacdo da vida contemporanea.

A dimensdo identitaria comunitéria pode ser identificada na constituicdo da
identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica no que diz respeito a
formacao de grupos de pertenca. Grupos caracterizados pelo pertencimento a

algum quadro especifico.

Tais grupos podem ditar condutas, definir novas formas de trabalho,
romper com metodologias de ensino, promover participacdes e oposicdes em

relacdo a um ideario, enfim, determinar modos de fazer coletivos. Assim, a
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dimenséao identitdria comunitaria, por meio de grupos de pertenca, permite que
escolhas sejam tomadas ou encaminhadas. Dessa forma, tem papel fundamental
no estabelecimento de elementos da constituicdo dos cursos de Licenciatura em

Matemaética.

A integracdo e o processo de interseccdo das dimensdes identitéarias
podem permitir elencar outras dimensdes, mas essa busca deve tomar forma em

novas pesquisas.

O processo que envolveu todo o desenho deste trabalho de pesquisa
tomou suas formas ao longo do seu desenvolvimento. Foi um processo marcado
por aprendizagens. Um processo flexivel como o fluido, mas que ao se encerrar

tem uma forma. E preciso ressaltar a consciéncia da provisoriedade dessa forma.

Conclui-se com uma caracterizacdo dada por Bauman (2001, p. 160) a

respeito de sua concepcdao de trabalho na modernidade liquida:

Espera-se que seja satisfatorio por si mesmo e em si mesmo, e
nao mais medido pelos efeitos genuinos ou possiveis que traz a
nossos semelhantes na humanidade ou ao poder da nacdo e do
pais, e menos ainda & bem-aventuranca das futuras geracoes.
Poucas pessoas apenas — e mesmo assim raramente — podem
reivindicar privilégio, prestigio ou honra pela importancia e
beneficio comum gerados pelo trabalho que realizam.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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