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Prefacio

Muito temos falado sobre os tempos sem precedentes em que vivemos, e sobre como temos sido
surpreendidos por realidades inesperadas. No Brasil, assim como em outras nagoes, testemunhamos
ascensOes a postos de poder de individuos e grupos abertamente alinhados com posicionamentos
politicos e ideolégicos que supunhamos ha muito superados e que nao sio apenas antidemocraticas, mas
também se opoem fragrantemente a quaisquer sentidos de ética e civilidade minimamente aceitaveis. Em
nosso pais, esses grupos vém promovendo ofensivas sistematicas visando ao desmonte de conquistas e
politicas publicas consolidadas com base na participacio ampla e na constru¢io de consensos por
diversos setores da sociedade, em campos vitais como enfrentamento de desigualdades, direitos humanos,
meio ambiente, sadde publica, trabalho, ciéncia e educacdo. Vemos assim, em nossos territorios, o
aprofundamento de violéncias fisicas e simbolicas, especialmente contra grupos socialmente
vulnerabilizados. O quadro social e politico tragico que ja vinha se configurando foi ainda mais afetado
pelo advento da pandemia de covid-19, que, por um lado teve seus efeitos drasticamente agravados pelo
negacionismo como (necro)politica de governo e, por outro lado, agravou desigualdades e também
evidenciou caréncias sociais antes subestimadas ou invisibilizadas. Em tal conjuntura, a educa¢io como
pilar fundamental da democracia — uma educagdo publica, gratuita, para todas e todos, laica,
cientificamente referenciada e socialmente comprometida — encontra-se em disputa.

Nesses tempos sem precedentes, somos atropelados por mudangas que vém alterando subita e
radicalmente nossas vidas, as formas como nos relacionamos com as pessoas, como fazemos as mais
diversas coisas no dia a dia, e como trabalhamos. Tais mudangas tém sido particularmente profundas e
desafiadoras para professoras e professores da educagio basica e da educagio superior, pois ndo atingem
apenas nossas rotinas docentes em um nfvel meramente organizacional, impondo reconstrucées de
nossas praticas — mas também desestabilizam as proprias formas como nos entendemos como
profissionais, os proprios sentidos, objetivos e compromissos sociais do que entendemos como educagao.
Essas desestabilizagdes vém se dando tio repentinamente que por vezes ¢ dificil até mesmo nos darmos
conta do que esta acontecendo e nos situarmos nos novos contextos educacionais e nos novos fazeres
profissionais.

Talvez pela intensidade ou pela gravidade do atual momento histérico, frequentemente
embarcamos em rememoragdes nostalgicas das formas como viviamos e trabalhavamos antes — em um
passado idealizado que agora chamamos de “normal” —, ansiamos por uma “volta ao normal” ou pelo
estabelecimento um “novo normal”. Entretanto, parece estar se tornando cada vez mais evidente que
isso nao vai acontecer — as mudangas que nos atropelam agora deixardo marcas muito permanentes do
que inicialmente podiamos imaginar. Para além dessa constatagao, o enfrentamento do atual momento
histérico requer que olhemos criticamente para nosso passado, desconstruindo suas visoes idealizadas.
Devemos, assim, nos questionar como podemos ansiar por uma “volta ao normal” se foi justamente

aquele “normal” — ou o velho habito de “normalizar” o que deveria ser intoleravel — que nos levou a



onde nos encontramos hoje. Para enfrentarmos o atual momento, precisamos abandonar posi¢oes de
surpresa e de nostalgia, entendendo que a tragédia desse quadro social e politico ndo ¢ tao inesperada se
reconhecemos que nossa historia é atravessada por violéncias estruturais constantemente atualizadas com
novos genocidas, e que as proprias posi¢oes de surpresa podem ser manifestagoes da invisibilizacdo e da
“normalizagao” dessas violéncias. Para escolher que caminhos construiremos para o futuro, que projetos
de sociedade reivindicamos, sera preciso olharmos para nosso passado, ao mesmo reafirmando
conquistas consolidadas e problematizando praticas normalizadas.

E nesse contexto que se situa a importancia do presente volume — Formacao de Professores de
Matematica e Contemporaneidade, reunindo contribuicbes de autoras e autores com trajetorias
reconhecidas no campo da Educa¢ao Matematica, que foram produzidas a partir de suas participagoes
no IV Coléquio de Educagao Matematica da Baixada Fluminense IV CEDUMAT), promovido pelo
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFR]), Campus Nilopolis, de 03
a 04 de maio de 2021. Em primeiro lugar, a concretizagao de eventos cientificos voltados para a Educagao
¢ a Educagao Matematica em territorios atravessados por caréncias sociais, que ainda se desdobram na
publicacao de textos de qualidade, é uma reafirmacgao do projeto dos Institutos Federais de Educacio,
Ciencia e Tecnologia como politica publica de democratizacao e capilarizagao e geografica da educacgao
e da formagao de professores socialmente referenciadas. Além disso, as contribui¢oes aqui trazidas pelas
autoras ¢ pelos autores dos textos que compdem este volume nos ajudam a repensar praticas
normalizadas e, em particular, a refletir sobre que ressignificacbes da matematica como componente
curricular sao necessarias para os projetos de sociedade que reivindicamos.

Esperamos que a leitura do presente volume colabore com o entendimento de que a valorizagao
de uma matematica desvinculada das areas ditas humanas, reduzida a uma dimensio meramente utilitaria
e tecnicista, apresentada como culturalmente desterritorializada e idelogicamente neutra é, em si, uma

ideologia — e que essa ideologia esta a servico da manutenc¢ao de desigualdades e de violéncias estruturais.

Victor Giraldo
Programa de P6s-Graduagao em Ensino de Matematica
Programa de P6s-Graduacao em Educagao

Universidade Federal do Rio de Janeiro



Apresentagio

O Colbquio de Educagao Matematica da Baixada Fluminense (CEDUMAT) é um evento de
divulgacao cientifica que surgiu em fun¢ao de uma parceria do Laboratério de Ensino de Matematica
(LabEM) do IFR]/Nilépolis, o Laboratétio Sustentivel de Matematica (LSM) do Colégio Estadual Hebe
Camargo — SEEDUC/R] e o Laboratério de Aplicagoes Computacionais (LAC) do IFR]/Nilépolis.

Os laboratérios citados procuraram desenvolver esta atividade como forma de contemplar uma
concepgao de ensino mais ampla, possibilitando um intercambio entre professores, pesquisadores e
licenciandos ligados a institui¢des educacionais federais, estaduais e municipais. Com isso, criou-se um
ambiente de troca de saberes, o que possibilitou levar a Educagao Matematica a comunidades postas em
condi¢ao de periferia da Regiao Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. Assim, entendemos que ¢
necessario compreender a Matematica como uma disciplina de investigagdao para além da visao de uma
disciplina de conteudo pronto e acabado.

Diante disso, buscando contribuir para a formag¢ao continuada de professores de Matematica, por
meio de debates e discussdes acerca do ensino de Matematica, em outubro de 2016 foi trealizado o 1
CEDUMAT, sediado no IFRJ-Campus Nil6polis, cuja tematica abordada foi “Formagao Docente enr Rede:
Caminhos e Possibilidades”. Em continuidade a essa acdo, foi realizado em 2017 o II CEDUMAT,
abordando o tema “Contribuicoes da Edncacao Matematica no Contexto da Educacao Inclusiva”. E, em 2019, o
IIT CEDUMAT teve como tema “Avaliacio da aprendizagem e suas miiltiplas dimensoes”. No ano de 2021, o
IV CEDUMAT foi realizado de forma on-/ine devido a pandemia provocada pela covid-19. Nesta edicao,
o evento teve como proposta discutir a seguinte tematica: “Formagdo inicial do professor de Matemiitica:
perspectivas e desafios”. Também passou a contar com o apoio do Laboratério de Novas Tecnologias para
o Ensino de Matematica e Aplicagdes Computacionais (LANTEMAC).

Em todos os eventos buscamos atingir como publico—alvo pesquisadores em Educagao
Matematica, professores de escolas publicas de Educagio Basica do entorno do campus e regides
periféricas, alunos do curso de Licenciatura em Matematica do IFR] e de outras IES.

Portanto, este e-book visa estimular a formagao continuada de professores de Matematica por
meio dos textos que trazem um pouco das reflexdes oriundas das pesquisas realizadas pelos pesquisadores
convidados para o IV CEDUMAT.

No presente e-book iniciamos com o capitulo 1, intitulado Desafios atuais da formagao de
professores: olhares para o futuro, de autoria das professoras Lilian Nasser e Paula Monteiro Baptista.
Nesse capitulo, as autoras abordam inicialmente as consequéncias do longo periodo de afastamento
devido ao efeito da pandemia da covid-19, que foram devastadoras, em relacao a sadde, a economia e a
educaciao. O Ensino Remoto Emergencial (ERE) foi imposto na maioria das escolas, que adotaram as
aulas on-/ine para os alunos que tinham acesso a internet, ou simplesmente disponibilizaram apostilas com
tarefas a serem respondidas para os que nao tinham, os ditos “excluidos digitais”. Diante dessa realidade,

sao levantados no texto alguns pontos sobre a formag¢ao de professores que ensinam Matematica.



Anteriormente e durante o ERE, sao observados os desafios impostos aos professores em exercicio,
tanto nos anos iniciais quanto nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, e sao
discutidas possibilidades para o futuro.

O Capitulo 2, intitulado Os desafios da formagdo matematica académica de professores de
Matematica em tempos atuais, ¢ de autoria do professor Wanderley Moura Rezende. E apresentado
no texto que, nas ultimas décadas, a formacao inicial dos professores de Matematica do Ensino Basico
tem recebido influéncias tanto das politicas publicas educacionais e resolu¢des normativas oficiais como
de pesquisas na area de Educa¢ao Matematica. Contudo, algumas dificuldades relativas a formagao
matematica desse professor persistem até hoje. E ¢ exatamente esse elemento na formacgao desse
profissional o principal foco do capitulo. Assim, considerando um breve histérico das recentes reformas
curriculares dos cursos de Licenciatura — incluindo a BNC-formagao, e algumas contribui¢bes tedricas
das areas de Educacao e Educa¢ao Matematica —, o autor faz uma reflexao sobre alguns pontos que sao
essenciais para orientar futuras discussoes da academia, sobretudo com respeito a formagao matematica
académica de professores de Matematica da Educacdo Basica.

O Capitulo 3, intitulado O exercicio do Raciocinio Combinatério nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e o Letramento Combinatorio, de autoria do professor Paulo Jorge Magalhaes
Teixeira, apresenta consideracoes acerca dos conhecimentos necessarios para que um sujeito seja
considerado letrado em analise combinatéria. Segundo o autor, o “letramento combinatério ” consiste em
saber interpretar, avaliar e decidir acerca das informagoes que sao postas no enunciado de um problema
de matematica que exige a mobilizagdo de conceitos da analise combinatéria, de modo que, com
consideravel grau de criticidade, e em conjunto com o exercicio do raciocinio combinatério, possa langar
mao de seus conhecimentos para resolvé-lo.

O Capitulo 4, intitulado Formagao de professores que ensinam Probabilidade & Estatistica
na Educagio Basica e os desafios da BNCC, de autoria do professor Cassio Cristiano Giordano,
apresenta uma discussao sobre a importancia da presenga da Educagiao Estatistica nos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura em Matematica. Ao longo do texto, o autor traz reflexdes sobre Educagao
Estatistica com base no que é proposto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e na BNC-
Formacao, de modo a indicar os conhecimentos e saberes sobre Probabilidade e Estatistica que sao
necessarios ao professor da Educagdo Basica que ensina matematica.

O presente e-book, somente foi possivel devido ao fomento concedido pelo IFRJ-Campus
Nil6polis, por meio do edital interno n°® 13/2019.

Boa leitural

José Carlos Gongalves Gaspar
Professor do IFR] - Campus Nil6polis
Marcelo Silva Bastos

Professor do IFR] - Campus Nil6polis
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Capitulo II

Os desafios da formag¢ao matematica académica de
professores de Matematica em tempos atuais

4. 10.46420/ 9786581460273cap?2 Wanderley Moura Rezende™

INTRODUCAO

A formacao de professores da educagao basica é um tema bastante controverso e encontra-se em
destaque no cenario educacional brasileiro. Nos ultimos seis anos tivemos duas resolu¢des que
estabelecem diretrizes para a formacao de professores. A mais recente, conhecida como a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagao Basica, (Brasil, 2019), a BNC-Formacao,
publicada em 20 dezembro de 2019, tém provocado reagdes, as mais diversas possiveis, com relagao ao
seu conteudo e a0 modo como sua elaboracio foi conduzida. Trés anos depois das Instituicoes de Ensino
Superior implementarem a reforma nos cursos de licenciaturas no pafs, referente a Resolu¢ao CNE/CP
n°. 2 de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015), o que justifica essa nova reforma curricular? A implementagao
da BNCC na educacgio basica? O Novo Ensino Médio? O que se pretende com essa resolugiao? E os
nossos cursos de licenciatura, para onde vao?

Antes de discutirmos esse futuro, nao tao distante, e tao presente no contexto atual, voltaremos
um pouco na histéria educacional brasileira para entendermos o momento atual, algumas conquistas
alcangadas tanto por conta das politicas educacionais implementadas para o campo da formacgao de
professores da educagdo basica como de algumas contribui¢des tedricas da Educagao e da Educagao
Matematica para a formagao inicial dos professores de matematica do ensino basico.

No ambito das pesquisas na area de Educagao Matematica, sio inumeras as contribui¢des para
formagdao dos professores de matematica da educacdo basica: vao desde teorias de aprendizagem
matematica, novas metodologias e tecnologias de ensino, até questoes epistemoldgicas relacionadas as
dimensodes historica e socioculturais do conhecimento matematico e da matematica escolar. Contudo,
algumas dificuldades relativas a formag¢ao matematica do professor da educagao basica persistem até hoje.
E ¢ exatamente esse elemento na formagao o principal foco desse artigo.

Desenvolvemos o texto desse artigo considerando cinco se¢des: na primeira, fazemos uma
discussao inicial sobre o curriculo 3+1” e o fenémeno da dupla descontinuidade na formagao do

professor de matematica (Klein, 2009); em seguida, apresentamos algumas contribui¢des tedricas

3 Doutor em Educacio (Ensino de Ciéncias e Matemiética) — FE/USP. Docente do IME/UFF.
* Autor cotrespondente: wmrezende@id.uff.br
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Educacio e da Educagao Matematica para a formagao de professores na educacao basica; na terceira
se¢ao, destacamos e refletimos os resultados de algumas pesquisas que revelam fragilidades na formagao
matematica dos professores da educagao basica relacionadas a dois conceitos fundamentais da
matematica escolar; e, por ultimo, fazemos uma revisao de alguns marcos legais que, de certo modo,
influenciaram os estados atuais dos cursos de licenciatura em nosso pafs.

Ao final, fizemos uma breve sintese sobre os temas aqui discutidos, procurando refletir sobre o
possivel impacto que a BNC-formacao pode provocar na atual formac¢ido matematica académica do
professor de matematica da educagao basica. Destacamos, entretanto, que neste artigo nao temos o
proposito de obter respostas para as questdes anunciadas. Pretendemos, isto sim, refletir sobre alguns
pontos que consideramos essenciais para otientar futuras discussoes da academia com respeito a

formagao matematica académica de professores de matematica da educacgao basica.

O CURRICULO ‘3+1’ E O FENOMENO DA DUPLA DESCONTINUIDADE

A formacao de professores de matematica para a educagao basica, desde muito tempo, esteve
atrelada a formacao dos bacharéis. Pensava-se em primeiro plano a formacio do bacharel, para depois
complementar a formacao dos licenciados. Essa relagio de submissao dos cursos de licenciatura aos
cursos de bacharelado ocorreu em todas as areas do conhecimento e se perpetuou por muito tempo nas
institui¢oes brasileiras. Esse modelo para os cursos de licenciatura ficou conhecido como o modelo 3+1:
trés anos de formagao no conhecimento especifico e um ano de formacao pedagogica.

No caso especifico da Matematica, durante os trés primeiros anos ensinava-se o conhecimento
académico da matematica do ensino superior — proprias do bacharelado — e no ultimo ano era a vez das
disciplinas pedagdgicas - também académicas da area educacional. A insercao do licenciando na sala de
aula matematica era feita de forma breve em disciplinas de Pratica de Ensino ofertadas neste ultimo ano
de formagio. Esse modelo reforcava ainda mais aqui o que o matematico alemao Félix Klein denominou
por fenémeno da dupla descontinuidade.

Em seu conhecido trabalho “Matemitica Elementar de um Ponto de Vista Superior” #, Klein
identifica uma ruptura entre a matematica da escola secundaria e a matematica do ensino superior. Para
o autor, os estudantes “universitarios ocupavam-se exclusivamente de sua ciéncia sem se preocuparem
em estabelecer conexdes com a Matematica Escolar” (Klein, 2009).

Os jovens estudantes universitarios sio confrontados com problemas que nada tém a ver com
as coisas que estudaram na escola e, naturalmente, esquecem-nas rapidamente. Quando, depois
de completarem o curso, se tornam professores confrontados com a necessidade de ensinar a
matematica elementar na forma adequada ao grau de ensino, primario ou secundario, a que se

dedicam, e como ndo conseguem estabelecer praticamente nenhuma relagio entre esta tarefa e
a matematica que aprenderam na universidade, facilmente aceitam o ensino tradicional, ficando

4 A versio otiginal, Elementarmathematik vom hoberen Standpunkte aus, foi publicada em trés volumes nos anos de 1908 e 1909.
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os estudos universitarios como uma memoria mais ou menos agradavel que ndo tem influéncia
na sua forma de ensinar (Klein, 2009).

Para Klein, o problema do curriculo do ensino secundario, a época, era o reflexo de questoes
relativas a formacao do professor. Em consonancia com o argumento de Klein, mesmo depois de mais
de um século, também compartilhamos da ideia de que “parte” das dificuldades observadas no ensino
secundario de matematica sao consequéncias desse processo de formagao do professor obtido no ensino
superior. Nesse sentido, o modelo 3+1” s6 reforgou ainda mais essa ruptura. Contudo, ha de se ressaltar
que para alguns educadores matematicos esse modelo curricular ainda persiste no cenario educacional
brasileiro.

Para Oliveira et al. (2018), ainda nao conseguimos “nos libertar” desse modelo nos cursos de
licenciatura, pois a formagao matematica e a formagao matematica para o ensino ainda se encontram
distanciadas. Segundo Fiorentini et al. (2013), existe uma tricotomia entre a formac¢io matematica, a
didatico-pedagogica e a pratica na formacao inicial desses professores:

(1) a formagdo matemadtica voltada quase exclusivamente a matemadtica académica, sem
estabelecer relacGes e problematiza¢Ges com a matematica escolar e com a perspectiva didatico-
pedagogica; (2) a formacio didatico-pedagdgica, geralmente dissociada da matematica académica
e das praticas reais (vigentes ou inovadoras) de sala de aula nas escolas atuais; e (3) a pratica
profissional, que trabalha uma matematica mais alinhada a uma tradicio escolar e distante da
matemitica que a licenciatura privilegia e, de outro lado, que possui/desenvolve uma pratica
did4tico-pedagdgica construida, tendo por base uma tradicio pedagdgica e/ou o enfrentamento

consciente dos problemas e desafios das diferentes realidades complexas da escola brasileira
(Fiorentini et al., 2013).

Segundo os autores, nessa tricotomia, a matematica académica prevalece sobre os demais
elementos presentes na formagao inicial. Além disso, ha um distanciamento desta forma¢ao matematica
em relagdo aos conteudos matematicos que o licenciando ira ensinar. Alids, conforme observam os
autores, a formagao didatico-pedagogica também esta “dissociada da matematica académica e das praticas
reais (vigentes ou inovadoras) de sala de aula nas escolas atuais”. Assim, para se atingir o proposito de
uma formagao inicial desejavel do professor de matematica, a articulagdo entre os trés elementos dessa
tricotomia observada pelos autores se faz necessaria.

Contudo, gostarfamos de destacar ainda alguns pontos a respeito dessa formagao matematica
académica. E inegavel que o professor deve saber em maior profundidade o contetdo que vai ensinar.
Também ¢ consenso que este conhecimento matematico deve ir além do objeto a ser ensinado. No
entanto, um ponto que precisa ser discutido sio os proprios conteudos selecionados para compor essa
formagdo matematica académica desse profissional. Nao s6 “o quée”, mas também o nivel de
“profundidade” desejavel para essa abordagem.

Nesse sentido, somos obrigados a concordar com Fiorentini et al. (2013). Se por um lado, o
modelo temporal ‘3+1” tenha sido modificado, o hiato existente entre os elementos da tricotomia
destacado pelos autores prevalece na execugiao da maioria dos curriculos dos cursos de licenciaturas

atuais. Nao por acaso, mesmo tendo passado mais de um século, a presenca do fenémeno da dupla
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descontinuidade na formagao dos professores de matematica da educacao basica persiste ainda hoje e é
frequentemente sinalizada por diversos pesquisadores da Educacio Matematica. E uma das razoes da
permanéncia dessas rupturas ¢, sem davida, a forma¢do matematica académica realizada na formagao

inicial desses profissionais. Afinal, Célculo ¢ Calculo! Analise ¢ Analise! Ha de se rever essa discussao.

SABERES DOCENTES E O CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO

Como discutido na sec¢do anterior, saber matematica é condi¢io necessaria, mas nio suficiente!
O mesmo, poderfamos afirmar em relacao aos saberes pedagdgicos. Nesse sentido, alguns educadores
tém contribuido com a discussio sobre a existéncia de outros saberes para a formagao de professores da
educacio basica.

Dentre esses, destacam-se os trabalhos de Lee Shulman. Inicialmente, Shulman (1986) distingue
especialmente trés categorias de conhecimentos necessarios para o ensino: “saber de conteudo”, “saber

pedagdgico de conteudo” e “saber sobre curriculo”. Em outro trabalho, o autor amplia essa lista, a saber:

= Saber de conteudo;

= Saber pedagdgico — com especial referéncia a principios gerais e estratégias de manejo
de classe e de organizacio que parecem transcender ao saber de conteudo especifico.

= Saber sobre curticulo — com particular compreensio sobre materiais e programas que
servem como ferramentas de trabalho dos professores;

= Saber pedagégico de conteido — amalgama especial entre conteudo e pedagogia que
estabelece uma forma prépria e especial de entendimento profissional e que é particular
ao campo da docéncia;

= Saber sobre os alunos e de suas caracteristicas;

= Saber sobre os contextos educacionais, que incluem desde o funcionamento de grupos
ou de turmas e gestdo e financiamento de distritos educacionais a caracteristicas de
comunidades e culturas;

= Saberes sobre os fins, proposito e valores educacionais e sobre seus fundamentos
filosoficos e historicos.

= (Shulman, 1987)

Nessa lista de Shulman, destaca-se a nogao de “saber pedagogico de contetdo”, um tipo especial
de conhecimento préprio do professor que se constitui como “um amalgama especial de conteido e
pedagogia” (Shulman, 1987).

Na literatura académica existem outras ampliagdes dessa lista. Com a presenca cada vez mais
marcante das tecnologias e soffwares computacionais no cotidiano dos estudantes e no ambiente escolar,
nao ha como ignorar as potencialidades desses recursos no processo educacional. O professor atual
precisa se apropriar e fazer uso desses recursos em suas aulas. A esse tipo de conhecimento sobre o uso
de tecnologias, tanto as do tipo padrio (livto, quadro branco) como tecnologias mais avancadas

(computadores e softwares), Mishra et al. (2008) denominam por conhecimento tecnolégico.
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Assim, inspirado no modelo de Shulman (saber de conteudo, saber pedagdgico e saber
pedagdgico de conteudo), as pesquisadoras constroem, por interagdo com essa nova dimensao
tecnoldgica, um novo sistema com sete saberes docentes, a saber: Conhecimento do Conteudo (CK),
Conhecimento Pedagégico (PK), Conhecimento Tecnolégico (TK), Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (PCK), Conhecimento Tecnolégico do Conteudo (TCK), Conhecimento Tecnoldgico
Pedagogico (TPK) e Conhecimento Tecnolégico, Pedagégico e do Conteudo (TPCK). Os trés primeiros
sa0 0s ja citados por Shulman em seu modelo. Os trés ultimos resultantes da interagao do conhecimento
tecnologico (TK) com os trés primeiros. No amago da representacao desse sistema encontra-se o
conhecimento tecnologico e pedagdgico do conteado (TPACK — Technological Pedagogical Content
Knowledge), definido pelas pesquisadoras como o conhecimento que os professores precisam para ensinar
com e sobre tecnologia em suas areas disciplinares e nivel escolar de atuagao. Cabe destacar que esse
modelo nio se refere a uma 4area disciplinar em especial, ainda que a interatividade entre a Matematica e
as tecnologias seja bem natural.

Outra ampliacio de modelos de saberes docentes, agora no ambito da Educa¢ao Matematica,
pode ser encontrada nos trabalhos de Deborah Ball e seus colaboradores. Contudo, neste artigo,
interessa-nos destacar um refinamento que Ball et al. (2008) realizaram do conceito de saber pedagogico
de contetdo: o “conhecimento matematico de ensino”.

Por “conhecimento matemitico para o ensino”, queremos significar os conhecimentos
matematicos necessatios para realizar o trabalho de ensino da matematica. E importante notar

que a expressdo termina com ensino, nao com professores. Ela estd preocupada com as tarefas
envolvidas no ensino e com as exigéncias matematicas dessas tarefas (Ball et al., 2008).

Para Ball e seus colaboradores, “um professor precisa saber mais matematica e de forma diferente
— nao menos” (Ball et al., 2008). Por outro lado, saber “de forma diferente” nao se resume, N0 NOSSO
entendimento, apenas a questdes metodologicas do ensino da matematica académica e nem mesmo 2o
fato de saber “formas diferentes” de se ensinar determinado contetido da matematica escolar. Nao que
esses tipos de conhecimentos niao sejam importantes. E sdo de fato! Mas o professor precisa também
saber mais matematica, para “além do ensino” e da “matematica académica usualmente ensinada nos
cursos de formacao inicial”. “Nao menos”, mas “diferente”! Ha de se fazer as escolhas apropriadas desse
conteudo especializado da matematica académica para que a “profundidade” desse conhecimento, tio
consensual na academia, ndo seja apenas aparente, indtil, ou apenas um “enriquecimento cultural” que
nao agrega elementos de formagao e que, por essa razao, acabe tornando-se também superficial.

Nas ultimas reformas curriculares dos cursos de licenciatura em Matematica, novas disciplinas —
por exemplo, as ditas “disciplinas integradoras” — tém contribuido para a constru¢ao de uma identidade
profissional para o professor de matematica. A essas disciplinas, na maioria dos exemplos, sao agregadas
as contribuicdes das pesquisas da area de Educagdo Matematica. Contudo, as disciplinas de
conhecimentos especificos tém se mantido de forma inalterada: mesma sele¢ao de contetido, mesma

metodologia e mesmos processos de avaliagao. E é exatamente nesse universo de disciplinas especificas
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que queremos focar nossa discussao. O conjunto dessas disciplinas ocupam em geral parte substancial da
carga horiria total’ na formacio inicial de um estudante de licenciatura em Matematica. Mas, o que

aprendem os licenciandos nessas disciplinas de conteudo especifico?

A FORMACAO MATEMATICA DO PROFESSOR: ALGUNS INDICIOS

Para langar luz sobre a discussao a respeito da formagao matematica do professor da educagao
basica, trazemos em tela nessa secao dois conceitos fundamentais do ensino da matematica escolar:
fracoes (razoes) e fungoes reais.

Sio notdrias as dificuldades dos estudantes da educagao basica, em especial do ensino médio, em
relagdo as operagoes basicas com numeros racionais. Tal fato, ao nosso modo de ver, deve-se, dentre
outros fatores, a falta de geréncia direta por parte do professor especialista de matematica. Em geral, a
abordagem inicia-se nos anos iniciais do Ensino Fundamental I com o tratamento de fra¢oes a partir da
relagdo parte-todo. Desde entio surgem alguns obstaculos de aprendizagem que requerem outros
significados, principalmente quando as operagdes sao apresentadas. O tema ¢é retomado no Ensino
Fundamental 11, no sexto ano, pelo professor especialista, em carater de revisao, como se o aluno ja
tivesse construido o conceito de fracio e suas operagoes. A revisao ¢ realizada entio em termos de
operagodes e resolucdes de problemas relacionados ao tema. No 7° ano entio, a generalizacao de fragdes
para numeros racionais ¢ realizada, em geral, de forma aligeirada e tomando por base os conhecimentos
anteriores, ¢ ¢ desse modo que as dificuldades no trato com esses nimeros persistem até o Ensino Médio.
Prevalece nesse processo uma abordagem que nao valoriza a articulacdo entre conhecimento novo e o ja
abordado, ocorrendo apenas acréscimo sem aprofundamento. Em particular, em relagdo as operagoes,
observa-se a énfase em procedimentos realizados/propostos sem a construcao de significados. Isso é um
ciclo que se perpetua. Por que o professor de matematica nao interfere nesse processo? Uma das razdes
pode (e deve) estar relacionada com a formagao inicial desse professor. Ele (o professor) certamente
interferiria, quebraria esse ciclo, se tivesse formagao para enfrentar essa situagao.

Essas dificuldades com a abordagem dos nimeros racionais nio sao exclusivas do contexto
educacional brasileiro. Segundo o matematico Wu (2011), os licenciandos americanos na graduagao, assim
como os brasileiros, aprendem que QQ é um conjunto de classes de equivaléncia em Z x Z, munido de
duas operagbes que satisfazem a um conjunto de axiomas, do que nada adianta quando se quer ensinar
este conceito na escola bisica. Em verdade, essa dificuldade, muitas vezes, se revela nio sé na

incapacidade de o professor conhecer recursos didaticos ou metodologias para ensinar tal conteido, mas,

> Na Universidade Federal Fluminense, excluindo as 400h de Estagio Supervisionado e as 200h de Atividades Teoricas Praticas
de Aprofundamento, essas disciplinas correspondem a aproximadamente 47% das 2620h da grade curricular do Curso de
Licenciatura em Matematica presencial do IME.
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sobretudo, na propria formagao matematica do professor sobre o tema. Para elucidar essa questao,
vejamos o exemplo a seguir, subtraido de uma experiéncia de avalia¢iao vivenciada pelo autor deste artigo.

Em uma prova de selegao para o curso de pos-graduagao /atu sensu em Ensino de Matematica do
IME-UFF, foi proposta uma questio’ sobre o conceito de fragio (razio). A questio apresentava uma
situagao problema proposta por uma professora ficticia em que trés alunos de sua turma — Maria, Carla
e Joao — responderam de formas diferentes ao ultimo item.

Na situagao problema elaborada pela professora eram apresentados dois sacos: o primeiro saco,
contendo trés bolinhas brancas e uma bolinha preta; o segundo, contendo uma bolinha branca e cinco
pretas. No item (a) era perguntado sobre a razao entre a quantidade de bolinhas brancas em relacao a
quantidade total de bolinhas que estavam no primeiro saco. Pergunta similar era feita no item (b) em
relagao a quantidade de bolinhas brancas no segundo saco. No item (c) perguntava-se sobre a razao entre
a quantidade de bolinhas brancas em relacdo a quantidade total de bolinhas em um terceiro saco onde
foram coladas todas as bolinhas dos dois sacos anteriores.

Em seguida eram apresentadas as respostas de cada um dos alunos — Maria, Carlos e Jodao — para

os trés itens (Figura 1).

Resposta de Maria
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Figura 1. Respostas dos alunos Maria, Carlos e Jodo aos itens (a), (b) e (c) do problema proposto pela
professora. Fonte: Exame de sele¢do para o Curso de Especializagio em Ensino de Matematica do IME-
UFF.

A questio proposta aos candidatos professores solicitava que eles avaliassem qual(ais) aluno(s)
resolveu(ram) corretamente o ultimo item, apresentando as devidas justificativas para os possiveis

equivocos cometidos pelos alunos.

¢ Essa mesma questdo foi oferecida como atividade extra no Curso de Desenvolvimento Profissional de Professores sobre
Ensino de Fra¢des do projeto Livto Aberto do IMPA/OBMEP.
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Dos vinte e sete candidatos, quatorze afirmaram que Carlos respondeu o ultimo item
corretamente (apenas trés professores responderam corretamente e os demais nao resolveram a questao).
Apesar da resposta de Carlos estar errada, o argumento dos professores se baseava principalmente no
fato de o aluno ter realizado corretamente o algoritmo da adigao de fra¢Ges. Tal resultado é realmente
preocupante, pois ele evidencia um erro conceitual consequente da fragilidade na formagao matematica
do professor. Nio caberia as disciplinas de Algebra ou de Fundamentos de Matematica ou de Matematica
Elementar, ou qualquer outra disciplina de contetdo especifico de matematica, dar conta dessa formagao?

Outro conceito fundamental da Matematica que destacamos para analise nesse artigo ¢ o conceito
de funcao. Sio diversos os trabalhos que apontam a existéncia de algumas lacunas na formacao de
professores de matematica com respeito a este conceito (Even, 1990; Even, 1998; Hitt, 1998; Zufti, 1999;
Rossini, 2006; Costa, 2008; Thees, 2009).

Even (1998), em seu artigo, observou que os professores investigados nao relacionam os varios
modos de representagao do conceito de funcao (diagrama de setas, tabelas, expressio algébrica), bem
como nao conheciam as limitacGes inerentes a cada um deles. Essas dificuldades em articular diferentes
representacoes deste conceito também podem ser observadas nas atitudes dos professores pesquisados
por Hitt (1998) e por Costa (2008).

Considerando o quadro teérico proposto por Even (1990), Costa (2008) observou que a
representacao simbolica do conceito de fun¢ao dominava o pensamento dos professores, sujeitos de sua
pesquisa. Segundo o autor, a maioria dos entrevistados definiu a fungao como “relagao entre conjuntos”,
tendo, de maneira predominante, o “diagrama de setas” e a “representagdo grafica” como as primeiras
imagens deste conceito. No entanto, diante das representagoes graficas de algumas fungoes elementares
(quadratica), os professores sentiam necessidade de converter estas para a representacao algébrica, para,
em seguida, resolver o problema por meio de tratamentos algébricos.

Os professores pesquisados por Hitt (1998) também definiram o conceito de fungao no contexto
algébrico, ora como um conjunto de pares ordenados, ora a partir de uma “regra de correspondéncia”.
Além disso, os professores demonstraram dificuldades em identificar a variavel independente em
determinados problemas que utilizavam contextos fisicos. Esta predominancia do contexto estatico e
algébrico para a interpreta¢ao do conceito de fungao também pode ser vista no trabalho de Rossini (2000).
A pesquisadora, ao analisar os mapas conceituais construidos pelos professores que participaram de sua
pesquisa, observou que eles utilizavam termos relacionados a propriedades algébricas ou representagdes
graficas para designar as concepgoes, representagoes e tipos de fungdes. As palavras “fungao crescente”
e “funcdo decrescente”, por exemplo, apareciam na lista dos professores, no entanto, as nog¢oes de
variagdo ou taxa de variagdo, sequer foram mencionadas. Tal fato evidencia o tratamento estatico e
supetficial dado a imagem grafica do crescimento/decrescimento das fun¢oes estudadas. O professor,
ao que parece, nao dispoe de mecanismos com o0s quais possa qualificar e quantificar o tipo de

crescimento. Dois depoimentos destacados da pesquisa de Rossini corroboram esta tese:
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Margarida lembrou que, anteriormente, sé propunha aos alunos problemas do tipo “Dada a
funcio f(x) = -2x + 4, esboce o grafico, mostre o coeficiente angular e linear” e admitiu que
“essa taxa de variacdo, ja vimos, mas ndo ficou. No6s ndo usamos no dia a dia e ndo aplicamos
na nossa aula”. Césatr confessou que nio tratava de taxa de variagdao em sala de aula porque tinha
medo (Rossini, 2000).

Este cenario descrito pelas pesquisas citadas anteriormente sugere que as disciplinas de Calculo
Diferencial e Integral e de Analise Real, presentes na grade curricular dos cursos de licenciaturas em
Matematica em nosso pafs, nio tém cumprido com os seus papéis na formagao desses professores de
matematica. Ratificando este ponto de vista, Zuffi (1999) acrescenta que o modo como o conceito de
funcio tem sido apresentado nestas disciplinas (ou mesmo em Algebra, Algebra Linear e Topologia)
pouco tem contribuido para a ampliagio ou enriquecimento das imagens conceituais destes futuros
professores de matematica da educacgao basica. As imagens conceituais da no¢ao de fun¢ao permanecem
idénticas aquelas adquiridas em momentos anteriores a carreira universitaria.

Outro trabalho que apresenta resultados contundentes da inoperancia dos cursos de graduagao
de Calculo para a formacao dos professores de matematica da educacao basica é pesquisa realizada por
Thees (2009)". Sua pesquisa tinha como questio norteadora: “Como os professores da educacio basica
utilizam propriedades e habilidades relacionadas ao comportamento variacional das fun¢oes afim e
quadratica na resolu¢ao de problemas?”.

Para investigar o conhecimento de sessenta e seis professores e licenciandos em matematica a
respeito do comportamento variacional das funcdes afim e quadratica, a autora aplicou um questionario
contendo quatro atividades relacionadas a contextos fisicos, a saber:

Atividade 1 - Fonte: (Botelho, 2005) — A tabela abaixo mostra a variacdo de posicido de um trem
em movimento uniforme que passava no quilometro 40 de uma ferrovia quando o movimento

comecou a ser observado (t = 0). Depois de quanto tempo apés o inicio da viagem, o trem
passou pelo quilometro 120 da ferrovia?

Tempo (horas) | 0 | 1 |2 3 4

Espaco (km) 40 | 70 | 100 | 130 | 160

Atividade 2 — Fonte: (Botelho, 2005) — Um estudante anotou a posi¢io de um movel em
movimento uniformemente variavel ao longo do tempo e obteve a seguinte tabela:

Tempo (s) 0 [10]20|30 |40 |50

Posicao (em) | 17 | 45 | 81 | 125 | 177 | 237

Calcular a posi¢do do mével nos instantes 5s e 35s.

7 Monografia otientada pelo autor deste artigo.
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Atividade 3 — Fonte: (Lima, 2001) — Uma escala N de temperatura foi feita com base nas
temperaturas maxima ¢ minima em Nova Iguacu. A correspondéncia com a escala Celsius ¢ a
seguinte:

°C °N
18° 0°
43° 100°

Em que temperatura ferve a agua na escala N?

Atividade 4 — Fonte: (Lima, 2001) — Uma pessoa possui um gravador de video dotado de um
contador que registra o numero de voltas dadas pelo catretel da direita. A fita, de 6 horas de
duracio, esta parcialmente gravada. O contador indica 1750 ao final do trecho gravado e 1900
ao final da fita. Medindo o tempo de gravacao correspondente as primeiras 100, 200, 300 e 400
voltas, foram encontrados os dados abaixo:

Volta Tempo (s)
100 555
200 1176
300 1863
400 2616

Quanto tempo resta de gravacio na fita?

(Thees, 2009)

Dos sessenta e seis participantes da pesquisa, vinte e cinco eram alunos de graduagdo em
Matematica ou pos-graduacado em Matematica ou em Ensino de Matematica e ainda nao atuavam como
professor; quarenta e um participantes atuavam como professores de Matematica, sendo que 80% destes
atuavam no ensino médio, graduagao ou pés-graduacao (Thees, 2009).

A primeira atividade foi a que teve o maior indice de acerto (77%). Ainda assim, onze, dos sessenta
e seis participantes, usaram modelos lineares (S = k - t) para resolver o problema desta questio (Thees,
2009).

Com relagdo a segunda atividade, apenas um participante apresentou solu¢do correta (onze
deixaram em branco, quatro nio finalizaram o problema e uma resposta niao se enquadrou em nenhum
tipo de classifica¢ao). Das quarenta e nove respostas incorretas, trinta e seis utilizaram modelos em que
a variacdo de s é proporcional a variagio de t, isto ¢, As = k - At (Thees, 2009).

Cabe observar que os problemas das atividades 1 e 2, embora inseridos no mesmo contexto
(cinematica), sao modelados por fungoes polinomiais de graus diferentes (funcio afim e funcio

quadratica, respectivamente). A discrepancia entre os resultados da pesquisa em relacao a essas atividades
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coloca em evidéncia o desconhecimento do professor a respeito do comportamento variacional da fun¢ao
quadratica.

O problema da atividade 3, apesar de também ser modelado por uma fungao afim, teve resultados
bem piores que o do problema da atividade 1. A quantidade de resolugdes corretas (47%) ficou proxima
da quantidade de resolu¢des incorretas, em branco, nao finalizadas e incongruentes (53%). Das vinte e
quatro resolugdes incorretas, metade delas utilizou regra de trés simples e direta entre os valores das
temperaturas em °C e °N (Thees, 2009). Talvez essa discrepancia entre os resultados das questoes 1 e 3
deva-se a mudanca do contexto (de cinematica para termodinamica).

Para o problema da atividade 4 (encontrar o tempo restante de gravacao numa fita de video),
modelado por uma fun¢ao quadratica, nenhuma solucdo correta foi apresentada, sendo que duas delas
nao foram finalizadas, seis ndo foram classificadas em nenhuma categoria e vinte e nove participantes
deixaram a questio em branco. Dos vinte e nove que responderam incorretamente, 73% dos participantes
utilizaram regra de trés simples entre An (variacio do numero de voltas) e At (variacao do tempo). Cabe
destacar ainda que outras resolu¢oes consideravam a proporcionalidade direta entre as grandezas n
(nimero de voltas) e t (tempo) envolvidas no problema da atividade (Thees, 2009).

A partir dos dados da pesquisa de Thess (2009), observa-se que prevalece o modelo linear ou afim
nas respostas dadas pelos professores que participaram da pesquisa. Os resultados da pesquisa sugerem
que o mecanismo conhecido como “regra de trés”, utilizado de forma ingénua, ¢ o instrumento universal
para resolucio de problemas dessa natureza. O comportamento variacional da funcdo quadratica, ou
mesmo de outras funcdes elementares usualmente ensinadas na educaciao basica, nao sao consideradas
por esses professores. Alias, a fun¢do que modela o problema, em geral, ndo ¢ sequer mencionada. Ela
permanece camuflada nos mecanismos algébricos (onde a regra de trés é um deles) que utilizam para
resolver a questio.

Assim, com base nas pesquisas relatadas acima, percebe-se certa fragilidade na formagao
matematica do professor da educagao basica com relagao aos conceitos de fragao (razdo) e fungGes reais.
Nio se trata da dificuldade de ensinar esses topicos fundamentais da matematica escolar, mas sim, dele,
o professor, nio ter se apropriado do proprio conhecimento matematico em questao. Os conceitos
destacados aqui sao fundamentais na estrutura da Matematica como ciéncia e como elemento disciplinar
na estrutura curricular do ensino basico. Fungdes e fragoes (razbes) sido conceitos que certamente fardo
parte de qualquer itinerario formativo, por mais basico que seja. Uma questdo que nao quer calar é: de
que valeu os cursos de Calculo, Algebra e Analise que esses professores tiveram na graduagao? Ao que
parece, o fenémeno da dupla descontinuidade continua presente na formagao inicial e sequer tem sido
superada com as ultimas reformas curriculares implementadas. E é sobre esse ponto que queremos

discutir na préxima segao.
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DAS DIRETRIZES CURRICULARES INICIAIS DO SECULO XXI A BNC-FORMACAO DE
PROFESSORES

Fragilidades na formagao matematica do professor da educagao basica, similares as que foram
listadas na secdo anterior, sao divulgadas com frequéncia na literatura académica. Mas serd que podemos
afirmar que nada mudou nos cursos de licenciatura em Matematica nas ultimas décadas? De certo que
nao.

A partir da década de noventa do século passado, surgem alguns documentos oficiais que vao
provocar algumas mudancas nas politicas publicas de formacao inicial de professores para a educagao
basica em sentido amplo. Na verdade, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Brasil, 1990) ¢,
sem duavida, o grande marco inicial dessas transformacdes. E, dentre as prescricdes da LDB, aquela que
tera maior impacto nas reformas das licenciaturas sao, segundo Melo (2016), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educa¢ao Basica (Brasil, 2001a).

Nesse documento estd presente um apelo “para que as mudangas nao sejam superficiais e o
reconhecimento de que é necessaria uma revisao profunda de aspectos essenciais da formacio de
professores” da educacdo basica (Brasil, 2001a). Em carater complementar, a Camara de Educa¢ao
Superior do Conselho Nacional de Educagido publica no mesmo ano o Parecer n® 1.302, que traz
orientagdes comuns e especificas para os cursos de licenciatura e bacharelado em Matematica:

Os curticulos dos cursos de Bacharelado/Licenciatura em Matematica devem ser elaborados de
maneira a desenvolver as seguintes competéncias e habilidades. a) capacidade de expressar-se
escrita e oralmente com clareza e precis@ao; b) capacidade de trabalhar em equipes
multidisciplinares; c) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias
para a resolucdo de problemas. d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica
profissional também fonte de producio de conhecimento ¢) habilidade de identificar, formular
e resolver problemas na sua area de aplicacio, utilizando rigor 1égico-cientifico na analise da
situacdo-problema f) estabelecer relages entre a Matematica e outras areas do conhecimento g)
conhecimento de questoes contemporaneas h) educagio abrangente necessaria ao entendimento
do impacto das solugbes encontradas num contexto global e social i) participar de programas de

formagio continuada j) realizar estudos de pos-graduacio k) trabalhar na interface da Matematica
com outros campos de saber (Brasil, 2001b).

Para Melo (2016), essa discussio, contudo, “parece nao ter chegado aos institutos, centros e
departamentos de matematica”. O pesquisador, citando os relatérios do I e do II Férum de Licenciaturas
em Matematica — o primeiro realizado na PUC-SP em 2002 e o segundo, na Unicamp em 2007 —, destaca
pontos desses documentos que revelam a auséncia de efetivagdo das diretrizes no ambito da formacao
do professor de matematica. Segundo Melo (2016), “as caracteristicas esperadas’ para ambos os cursos

g > )
de certo modo, enfraquecem os conteidos a serem estudados no curso de licenciatura:
b
O perfil dos formandos e as caracteristicas esperadas para os cursos de bacharelado e licenciatura
apontados neste parecer sdo bastante semelhantes, com leve enfraquecimento dos conteddos a

serem estudados nos cursos de licenciatura. Além disso, a licenciatura é tratada como apéndice

do bacharelado, como mostram as orienta¢des dadas para a constru¢io do curriculo presente no
documento (Melo, 2016).
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Por outro lado, gostarfamos de destacar outro trecho do documento que poderia ser mais
explorado por aqueles que querem distinguir a forma¢ao matematica dos licenciandos e bacharéis. Nas
paginas 5 e 6, sao apresentadas duas listas de conteudos, uma para os cursos de bacharelado e outra para
os cursos de licenciatura em Matematica. Apenas as areas de Calculo Diferencial e Integral e Algebra
Linear aparecem em ambas. Sao observadas, contudo, algumas diferengas sutis nos enunciados de alguns
contetidos. Enquanto para o bacharelado fala-se em -Analise Matematica, Algebra e Geometria
Diferencial, para a licenciatura, faz-se referéncia a Fundamentos de Analise, Fundamentos de Algebra e
Fundamentos de Geometria. E verdade que o documento ndo explicita o que se quer dizer com
Fundamentos de Anilise, Fundamentos de Algebra e Fundamentos de Geometria. Contudo, o que mais
surpreende ¢ que por mais de duas décadas nao se tenha discutido nos Seminarios e Féruns de
Licenciatura em Matematica sobre o significado da expressao “Fundamentos de ...”. E, ao passo que isso
nao acontece, o que vigora (e tem vigorado) em muitos cursos de licenciatura, principalmente em
institui¢oes em que os dois cursos de graduagao estao presentes, € a existéncia de disciplinas padroes de
Anilise e Algebra orientadas para a formacio do bacharel. Voltaremos a essa discussio mais adiante neste
artigo, por ora continuemos nossa revisao dos marcos legais que contribuiram até a presente data para as
reformas curriculares dos cursos de licenciaturas.

Segue-se a essas ultimas a Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagio Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacio plena (Brasil 2002a) e a Resolugao CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro
de 2002, que estabeleceu a carga horaria minima de 2.800 horas a ser adotada nos cursos de licenciatura,
incluindo nessas 2.800 horas a exigéncia de 400 horas para pratica de ensino, 400 horas para o estagio
supervisionado e 200 horas para outras atividades cientifico-culturais (Brasil, 2002b). As orientacées que
constam dessas resolugoes sio generalistas e destinadas a todas as licenciaturas. Contudo, esses
documentos abrem um espaco de discussio interessante sobre dois pontos que até entio eram
considerados como o mesmo elemento na formagao dos professores: estagio supervisionado e pratica de
ensino.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagdo da dimensdo pratica

transcenderd o estagio e terda como finalidade promover a articulagdo das diferentes praticas,
numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacdo e reflexio,
visando a atuag¢do em situagdes contextualizadas, com o registro dessas observagdes realizadas e
a resolugdo de situagdes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional na formagdo do professor, que ndo prescinde da
observagdo e a¢do direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informacio, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, produgdes de alunos, situagdes
simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de educagio
basica, e respeitado o regime de colaboragio entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido
a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio (Brasil, 2002b).
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Primeiro, o documento afirma que o estagio supervisionado, agora em destaque, devera ter suas
400h realizadas em escola de educagdo basica e que as 400 horas de “pratica de ensino” devera ocorrer
em tempo e espago curricular especifico e “transcendera o estagio”, tendo “como finalidade promover a
articulagao das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar”. Isso, no caso especifico das
licenciaturas em Matematica, abriu espago em suas grades curriculares para a inser¢ao das disciplinas ditas
“integradoras” que, em sua grande maioria, comportavam algumas contribuicoes das pesquisas em
Educacao Matematica em suas ementas.

Em 2015, o CNE publica a Resolugao n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacao pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a Formacio Continuada
(Brasil, 2015). Este documento de carater mais amplo que as anteriores, aprofunda algumas questoes com
relagdo a pratica como componente curricular (antes denominadas praticas de ensino) e as atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em dareas especificas (antes denominadas atividades cientifico-
culturais). A distribuicao da carga horaria, agora de 3200 horas no minimo, encontra-se definida em
quatro itens do primeiro paragrafo do artigo 13:

Art. 13. Os cursos de formagio inicial de professores para a educac¢do basica em nivel superior,
em cursos de licenciatura, organizados em dreas especializadas, por componente curricular ou
por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e
multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formacio para o exercicio
integrado e indissocidvel da docéncia na educacdo basica, incluindo o ensino e a gestdo
educacional, e dos processos educativos escolares e nao escolares, da produgio e difusio do

conhecimento cientifico, tecnolégico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de base
comum nacional das otientacdes curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo
trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro)
anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo;

1T - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagio e atuagio
na educagio basica, contemplando também outras dreas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da institui¢io;

III - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e II do artigo 12 desta Resolugio, conforme o
projeto de curso da institui¢io;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso I1I do artigo 12 desta Resolugao,
por meio da iniciagdo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,
consoante o projeto de curso da instituigdao (Brasil, 2015).

Menos de cinco anos depois, o CNE publica um novo documento, a Resolugaio CNE/CP n° 2,
de 20 de dezembro de 2019, conhecida como BNC-Formagao, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagio Basica. Muito direcionado para um

treinamento do futuro professor nas unidades tematicas e nos objetos de conhecimento da BNCC, a
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BNC-Formagao de professores da educagao basica propde uma nova reorganizagao curricular para os
cursos de licenciatura que reduziu de forma substancial a carga horaria destinada a aprendizagem dos
conteudos especificos das areas. Essa nova conFigura¢io proposta para os cursos de licenciaturas é
apresentada no artigo 10 do documento:
Art. 10. Todos os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados a Formagdo Inicial de
Professores para a Educagao Basica, serdo organizados em trés grupos, com carga horaria total
de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas, e devem considerar o desenvolvimento das

competéncias profissionais explicitadas na BNC-Formacio, instituida nos termos do Capitulo I
desta Resolucio.

Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte distribuicao:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagégicos e fundamentam a educacio e suas articulagdes com os
sistemas, as escolas e as praticas educacionais.

IT - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetdos especificos das
areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio
pedagogico desses conteudos.

IIT - Grupo III: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagdgica, assim distribuidas:

a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situa¢ao real de trabalho em escola,
segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicdo formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos I e II,
distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da instituicdo formadora
(Brasil, 2019).

Com prazo para implementacao de dois anos apos sua publicacdo, esta resolucao sofre bastante
resisténcia no mundo académico. Esta reforma preconiza um empobrecimento da formagao do professor
no conhecimento especifico de sua disciplina, compartilhando parte desta formagao a um treinamento
em competéncias e habilidades da BNCC da educagao basica de sua area de atuagiao. Se ela vier a ser
implementada, quais seriam entdo os destinos dos cursos de licenciatura em nosso pais? No caso
especifico da licenciatura em Matematica, como ficaria a formagdo matematica dos professores de
matematica? Antes subordinada a formagao do bacharel, esta formagao pode ficar, com a nova resolugio,

subjugada a um treinamento do licenciando as unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC.

CONSIDERACOES FINAIS: PARA ONDE VAMOS?

A partir da revisao de literatura realizada neste artigo, pode-se perceber que o fenémeno da dupla
descontinuidade na formagao inicial do professor de matematica da educagido basica, citado por Klein
(2009) no século passado, tem se perpetuado até os dias atuais. Ao nosso modo de ver, o principal
obstaculo (mas nao o unico) se localiza mais fortemente na formaciao matematica académica desse
professor.

Se por um lado, esta formagao matematica nao tem dialogado com a matematica escolar e a futura

pratica docente desse profissional, por outro, podemos observar (conforme revelado pelas proprias
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pesquisas destacadas na terceira se¢ao deste artigo) algumas dificuldades na compreensiao de conceitos
matematicos fundamentais da matematica escolar pelos professores da educaciao basica.

E inegavel a contribuicio das pesquisas da area de Educacio Matematica para formacio inicial (e
continuada) dos nossos professores de matematica da educagao basica. Contudo, a formag¢ao matematica
académica, em diversos cursos de licenciatura, permanece subjugada a forma¢ao matematica do bacharel.
Nem mesmo a separa¢ao legal e legitimada dos cursos de licenciaturas e bacharelados, proporcionada
pelas diversas resolu¢des implementadas nas ultimas décadas, permitiram que a forma¢ao matematica
académica do professor passasse por mudancas substanciais. Analise Real ou Fundamentos de Analise?
Analise para a Licenciatura ou Fundamentos de Analise para a formacao do professor de matematica?
“O qué” de Andlise, “o qué” de Algebra ou “o qué” de Calculo, realmente importa para a formacio
matematica do professor? Nio se apropriar dessa discussio ¢ um erro histérico que precisamos corrigir
ainda a tempo.

Tal fato, atrelado a0 momento atual, tensionado pela BNC-Formacio, torna essa discussao ainda
mais urgente. Nao pretendemos discutir aqui, em detalhes, os elementos desse documento, mas analisar
apenas uma das suas possiveis consequéncias: uma formacao generalista, vinculada ao paradigma da
racionalidade técnica, e o consequente empobrecimento da formacao no conhecimento especifico do
professor da educagido basica. Tal fato, no caso particular das licenciaturas em Matematica tem um
agravamento: se at¢é o momento, a forma¢ao matematica académica do professor no seu processo de
formacao inicial era dominante e inadequada, ela, agora, com essa reforma, continuara inadequada e pode
se tornar insuficiente e ainda mais limitada. Se essa formacao até entao nao estava articulada com a futura
pratica e o perfil do profissional, ela, com essa visdo tecnicista presente na reforma, estara fortemente
voltada para um treinamento no manejo das competéncias e habilidades preconizadas na BNCC. O
futuro muito mais parece um retrocesso no tempo e nas discussdes que ja foram realizadas sobre
formagdo de professores da educagao basica no ambito da Educagao Matematica. Para onde vamos e o
que faremos diante desse cenario nada promissor? Resistir é preciso! Discutir é preciso! Como disse Ball
et al. (2008), um professor de matematica da educagao basica precisa saber “mais matematica e de forma

diferente” — nao menos!
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