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RESUMO

Esse artigo apresenta informacdes e analises decorrentes de pesquisa que
estudou interpretacdes assumidas pela Universidade Federal do ABC das atuais
Diretrizes Curriculares para a formacédo de professores de Matematica. O objetivo da
pesquisa foi identificar pressupostos de formacdo do Curso de Licenciatura em
Matematica daquela instituicdo, sobretudo no que se refere a dimenséao pratica. A
investigacgéo foi de cunho qualitativo, utilizando, principalmente, analises bibliografica
e documental. Para as analises, no tocante aos conhecimentos que devem ser de
dominio do professor, foram consideradas as categorias estabelecidas por Ball,
Thames e Phelps a respeito dos conhecimentos necessarios ao professor para o
ensino de Matematica. ldentificou-se que o plano pedagdgico do Curso ndo atende a
pressupostos da formacdo docente, como a adocdo da unidade na relacdo entre a
teoria e a pratica, e ndo cumpre integralmente as Diretrizes Curriculares Nacionais

para as licenciaturas em Matematica.
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ABSTRACT

This article presents information and analysis resulting from a research that
studied the interpretations assumed by the Federal University of ABC about the current

curriculum guideline to form mathematics teachers. The objective of this research was
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identify presuppositions about the formation to teach mathematics utilized by the
institution, especially in the practical dimension. The investigation was qualitative,
using, mainly, bibliography analysis and documental. For the analysis, regarding the
knowledge to be mastered by the teacher, were considered the categories established
by Ball, Thames and Phelps on the required knowledge from teachers to teach Math.
Was diagnosed that the pedagogical plan in the course doesn’t attend the required
presuppositions to form a teacher, such as the adoption of unity in the theory-practice
relation, and does not fully accomplish the National Curriculum Guidelines for Math

Teaching Degree.

Keywords: Teachers formation. Theory and practice. Degree in mathematics.

Curriculum guidelines. Federal University of ABC.
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INTRODUCAO

No ano de 2007, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) passou a contribuir com a formacdo de professores para a
Educacao Basica brasileira por meio, por exemplo, do Programa de Consolidac&o das
Licenciaturas (Prodocéncia) e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). Entre outros objetivos apresentados pela CAPES, o Prodocéncia
visa ao fomento de projetos pedagdgicos que renovem a estrutura académica e
curricular de cursos de licenciatura e o fomento a propostas de articulagéo entre teoria
e praticas que integrem a Educacdo Superior com a Educacédo Basica. Ja o PIBID
busca inserir os futuros professores no cotidiano de escolas publicas, para
proporcionar-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes, com o intuito de superar problemas

no processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2008a, 2008b).

Em nosso entendimento, a estrutura académica e curricular de cursos de nivel
superior, assim como a articulacdo entre a teoria e a pratica, objetivos associados a
ambos o0s projetos citados, sdo elementos que estdo diretamente relacionados a
interpretacdo que € dada das Diretrizes Curriculares dos cursos de formacdo de

professores para a Educacao Basica, pelas instituicdes de ensino superior.

Dessa forma, entendemos que estudos com temas que abordem interpretacdes
das Diretrizes Curriculares dos cursos de licenciatura e que identifiguem pressupostos
de formacao utilizados no ensino de suas disciplinas podem contribuir, por exemplo,
para promover reflexdes nos processos de reformulacao, ratificacdo ou construcao de
projetos pedagogicos inovadores na estrutura académica e curricular, propiciando

uma melhor articulagcdo entre a teoria e a préatica docente.

No entanto, identificamos, com base em pesquisa realizada em 2013, no Banco
de Teses e Dissertacdes da CAPES, que poucos sao os estudos que abordam as
referidas interpretacdes, em especial relacionados aos cursos de licenciatura em
Matematica, no Brasil. Isso talvez possa ser justificado por serem recentes as
normatizacdes de cursos da educacdo superior, brasileiros, que tém como objetivo

apenas oficializar um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos que
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devem ser observados na organizagao institucional, assim como na elaboracéo de
projetos pedagogicos desses cursos, ao invés de fixarem suas normas rigidas de
criacao e funcionamento, ou estabelecerem cursos como modelo, conforme ocorrido
no decorrer do século 20 (PEREIRA, 2013).

Se partirmos de uma andlise dos diferentes documentos relacionados a
Educacdo Superior no Brasil — decretos, pareceres e resolugbes — elaborados ao
longo da historia, poderemos identificar que em dado momento houve, em cursos de
formacdo de professores de Matematica para a Educacdo Basica, e fixada pelos
referidos documentos?, a incluséo de contelidos da Matematica dos atuais Ensinos
Fundamental e Médio por meio de disciplina com o nome de Fundamentos de
Matematica Elementar e que, com o passar do tempo, essa inclusdo foi suspensa para
retornar, com novo enfoque, nas atuais Diretrizes Curriculares (PEREIRA, 2013).
Dessa forma, 0 que anteriormente fora trabalhado com carater de revisdo, apesar de
ter sido fixado com outros objetivos além desse, saiu de cena por um periodo de tempo
para depois retornar, com novos objetivos, que poderéo ser alcancados tendo, como
base, um referencial de formacdo de professores de Matematica para a Educacéo

Bésica, como os estudos de Ball, Thames e Phelps, publicados em 2007 e em 2008.

Também poderemos observar, ainda na analise dos referidos documentos,
como a teoria e a prética se relacionaram, e ainda se relacionam, na formacéo inicial
de professores para a Educacao Basica: a pratica coexistindo com a teoria, de forma
totalmente dissociada dessa, com uma ldgica propria e independente, configurando
dois polos na formacédo de um professor; a pratica sendo vista como uma aplicacéo
da teoria, e, portanto, subordinada a ela, a qual é conferida um grau de importancia
bem maior; e a teoria e a préatica sendo vistas como uma unidade indissociavel,
portanto dependentes uma da outra (PEREIRA, 2013).

Portanto, entendemos que o estudo por nés desenvolvido tem sua relevancia,
especialmente em um momento no qual a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica e a Sociedade Brasileira de Matematica vém (ou vinham) realizando,
desde 2011, reunibes conjuntas para escrever uma proposta Unica de Diretrizes

Curriculares para o curso de licenciatura em Matematica, para ser encaminhada para

3 Vide, por exemplo, Brasil (1979).
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apreciacdo do Ministério da Educacdo (MEC), uma vez que ambas entendem que as

Diretrizes especificas precisam ser revisadas.

Nossa pesquisa tratou da formacéo inicial de professores e teve como objetivo
analisar, com base no estudo do Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em
Matematica proposto pela Universidade Federal do ABC, no Estado de Séo Paulo,
interpretacbes assumidas das Diretrizes Curriculares Nacionais e Diretrizes
Curriculares especificas do curso, de modo a identificar pressupostos relacionados a
formacéo inicial de professores de Matemética para a Educacgéo Bésica, sobretudo no

gue se refere a dimenséo pratica.

Para tanto, foram construidas duas questdes de pesquisa. A primeira procurou
identificar a relacdo entre o Projeto Pedagdgico do Curso com as Diretrizes

Curriculares:

» Como sao interpretadas, pela Universidade Federal do ABC, as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Licenciatura em Matematica, sobretudo no

tocante & dimenséo prética?

A resposta a essa questdo ndo se fixou apenas nos aspectos legais fixados
pelo Conselho Nacional de Educacao, por meio das Resolucfes de nimeros 1 e 2, de
2002, e de numero 3, de 2003, que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais,
gerais e especificas, para a formacdo de professores para lecionar Matematica na
Educacdo Basica. Buscou-se, também, entender como a instituicdo relaciona a
dimensao prética da formacao do professor de Matematica para a Educacéo Basica

com as teorias estudadas.

A segunda questao procurou identificar a relacao entre a formacao proposta,
no Curso investigado, com estudos sobre a formacéao inicial de professores para atuar

na Educacgédo Basica, em especial, para lecionar Matematica:

» Quais sdo os pressupostos para a formacdo de professores de Matemética
adotados pela Universidade Federal do ABC no seu Curso de Licenciatura em
Matematica?

Intrinseca a essa questao, buscou-se identificar, além de outros aspectos, em

gue medida o Curso investigado concebe, em seu Projeto Pedagdgico, disciplinas
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com caracteristicas de contemplar conhecimentos necessarios ao ensino de

Matemaética.

Para responder a essas questdes, foi necessaria a analise dos principais
documentos que abordam as Diretrizes Curriculares Nacionais e as Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Matematica (BRASIL, 2001a, 2001b, 2001d, 2002a,
2002b, 2003), assim como a andlise da interpretacdo que € dada a essas Diretrizes,

pela Universidade Federal do ABC.

Optamos pela interpretacdo que é dada as Diretrizes por uma instituicéo federal
de educacéo superior, pelo fato de considerarmos pertinente a identificagcdo de
interpretagfes dessas Diretrizes, normatizadas por 6rgéo vinculado ao Ministério da
Educacao, dada por instituicdo também vinculada ao mesmo Ministério. Entendemos
qgue, supostamente, as instituicbes federais de Educacdo Superior deveriam ser
exemplos, no que se refere ao cumprimento das normatizagdes elaboradas e fixadas
pelo Governo Federal e, por esse motivo, identificar as interpretacdes que elas fazem

dessas normatizacdes é, em nossa concepc¢ao, conveniente.

Dessa forma, escolhemos o Curso de Licenciatura em Mateméatica da
Universidade Federal do ABC (UFABC). Essa escolha se deveu ao fato de essa
instituicdo apresentar uma proposta de formacéo diferenciada e pioneira no Brasil,
gue vem sendo modelo em outras instituicdes federais, em que o aluno inicia seus
estudos em um Curso de Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia, que ndo tem como
objetivo uma formacéo profissional especifica, para depois fazer a Licenciatura em
Matemética.

Para a andlise da interpretacdo dada as Diretrizes Curriculares pela
Universidade Federal do ABC, foram necessarios, além das Diretrizes Curriculares,
referenciais tedricos que abordassem a formacédo inicial de professores para a
Educacdo Basica, mais especificamente de professores de Matematica. Em se
tratando do que € proposto na normatizacao, geral e especifica, para a formacéo de
professores de Matematica para a Educacdo Basica, entendemos que os estudos
desenvolvidos por Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), a respeito dos conhecimentos
para 0 ensino de Matematica, seriam essenciais para nossa investigagdo, pois

associam, no nosso entendimento, teoria e pratica, principal aspecto, a nosso ver, que
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diferencia as Diretrizes Curriculares atuais para os cursos de formacao de professores

para a Educacao Béasica das normatizagcbes anteriores.

Ressaltamos que os referidos estudos de Ball, Thames e Phelps (2007, 2008)
tém suas bases tedricas em artigos que abordam os conhecimentos necessarios ao
professor, de Shulman (1986, 1987), que ndo poderiamos deixar de abordar. Por outro
lado, como entendemos que esses referenciais associam a teoria a pratica, fez-se
também necesséaria a presenca de uma referéncia que abordasse visbes sobre a
relacdo entre esses dois elementos, considerados indispensaveis na formacéo
docente — teoria e pratica. Para tanto, utilizamos um artigo de Candau e Lelis (1993),

gue julgamos apropriado para o estudo que realizamos.

PROCEDIMENTO METODOLOGICO

O estudo realizado ndo teve como objetivo explicar ou fazer generalizactes
sobre um fato, mas analisar, com base no estudo do Projeto Pedagdégico do Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do ABC, principalmente,
interpretacbes assumidas por essa instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais e
Diretrizes Curriculares especificas do curso, de modo a identificar pressupostos
relacionados a formacédo inicial de professores de Matematica para a Educacéo
Bésica, sobretudo no que se refere a dimenséao pratica.

Para tanto, analisamos o projeto pedagdgico do referido Curso, com base nas
Diretrizes Curriculares Nacionais, nas Diretrizes Curriculares especificas para os
cursos de licenciatura em Mateméatica e em pressupostos tedricos relacionados a
formacdo de professores de Matematica para a Educacdo Basica, defendidos por
muitos pesquisadores em educag¢do matematica, sobretudo no que diz respeito aos

conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia.

BN

Com relacdo a coleta dos dados, pautamo-nos no Projeto Pedagogico do
referido Curso e nas informacfes disponibilizadas nas paginas eletronicas da
Universidade Federal do ABC, assim como nas informacdes disponibilizadas nas

paginas eletrénicas do Ministério da Educacéo.
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Quanto a analise dos dados, ela foi realizada com base nos referenciais
tedricos adotados e nas Diretrizes Curriculares gerais para as licenciaturas e

especificas para a licenciatura em Matematica.

Dessa forma, a nossa investigacdo contemplou aspectos da abordagem
qualitativa de pesquisa, apresentadas por Liudke e André (1986), sobretudo por
envolver, pelo contato direto do pesquisador com a situacéo estudada, a obtencao de
dados predominantemente descritivos e pela analise desses dados seguir um
processo indutivo, em que nao se procura buscar evidéncias para comprovar
hip6teses previamente definidas, mas sim identificar entendimentos a respeito de
aspectos abordados nas atuais Diretrizes Curriculares dos cursos de licenciatura.

REFERENCIAIS TEORICOS

Em ambito nacional, ndo se pode negar a existéncia de literatura desenvolvida
a partir de estudos realizados na area da Educacdo Matematica, e que podem ser
tomadas como referéncia para a analise de propostas de formacédo, tanto inicial
quanto continuada, de professores para lecionar Matematica na Educacao Bésica.
D’Ambrésio (2009) é um exemplo, ao abordar sobre a sua interpretacdo de

Matematica e Educacéo.

Por outro lado, também ndo se pode negar a existéncia de literatura
internacional decorrente de estudos realizados nas areas da Educacdo Matematica e
da Educacéao, e que sao utilizados como referenciais em documentos que tém como
objetivo embasar portarias e resolucées do Conselho Nacional de Educacédo que
normatizam as diretrizes nacionais de cursos de formagcao de professores. Um
exemplo é a Proposta de Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2000), documento elaborado por
especialistas e que foi tomado como base para a discussao e elaboracéo do Parecer
de numero 9, de 2001, do Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001b),
fundamento para as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de

Professores da Educacédo Basica.
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Um referencial que entendemos ter grande importancia para a analise de
propostas de cursos de formacdo de professores para lecionar Mateméatica na
Educacéo Basica, e que vem sendo um dos nossos principais objetos de estudos por
entendermos ser aplicavel também a realidade de cursos brasileiros de formacéo de
professores, sdo os estudos realizados por Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), sobre
0s dominios que compdem 0s conhecimentos para o ensino da Matematica. Para
esses autores, se as disciplinas dos cursos de formacgao estivessem embasadas nos
dominios que propdem, entdo seria grande a probabilidade de os futuros professores
utilizarem o que aprenderam, quando estiverem ensinando. Pela importancia que

entendemos ter, utilizamos esse referencial em nossa investigacao.

Tendo em vista que Ball, Thames e Phelps (2007, 2008) estdo embasados nos
trabalhos de Shulman (1986, 1987), esses também foram utilizados como nossos
referenciais. Shulman (1986, 1987), propfe a existéncia de categorias de
conhecimentos que seriam inerentes a formacédo do professor, e que sem elas o

exercicio da docéncia ficaria comprometido.

Tanto em Shulman (1986, 1987), quanto em Ball, Thames e Phelps (2007,
2008), a relacdo entre a teoria e a pratica é fundamental e, nesse sentido, uma
fundamentacéo que consideramos ideal e propicia para a nossa investigacao € a visao
de unidade, proposta por Candau e Lelis (1993). Nessa visdo, ndo ha apenas a

vinculagdo entre a teoria e a pratica, mas uma unido indissociavel entre elas.

No gue se segue, fazemos uma introducgéo sobre esses referenciais, resumindo

parte do capitulo 2 de Pereira (2013).

Em um artigo de 1986 Shulman apresentou trés categorias de conhecimentos
como fundamentais e necessarias para que um professor pudesse exercer sua
profissdo: a categoria de conhecimento do conteudo; a de conhecimento pedagdgico
do conteudo e a categoria de conhecimento do curriculo (Shulman, 1986). Mesmo
tendo ampliado esse numero de categorias para sete em outro artigo publicado no
ano seguinte, Shulman (1987) reiterou que as trés categorias indicadas em 1986

constariam como as principais para o seu estudo.

Sobre a categoria de conhecimento do contetdo, Shulman (1986, p. 9, traducao

nossa) explica que ela “se refere a quantidade e organizagdo do conhecimento em si
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na mente do professor”. Segundo o autor, este conhecimento ndo pode apenas estar
relacionado aos conceitos de um contetdo especifico, mas também a compreensao
das suas estruturas substantivas e sintaticas: as segundas sendo o conjunto de
formas em que a verdade ou falsidade, validade ou n&o validade sdo estabelecidas, e
as primeiras a variedade de maneiras em que 0s conceitos e principios basicos da

disciplina s&o organizados.

Relacionando essas estruturas as responsabilidades do professor, Shulman

(1987) afirma que:

[...] o professor tem responsabilidades especiais em relagdo ao
conhecimento do contelddo, servindo como fonte primaria de
compreensdo dos assuntos, pelo aluno. A maneira pela qual essa
compreensdo é comunicada transmite aos alunos o que € essencial
sobre um assunto e o que € periférico. [...] O professor também
comunica, conscientemente ou nao, as ideias sobre as maneiras em
que a “verdade”, em um campo, é determinada, além de um conjunto
de atitudes e valores que influenciam marcadamente a compreenséo
do aluno. Esta responsabilidade coloca exigéncias especiais sobre a
profundidade de compreensao, pelo préprio professor, das estruturas
do assunto, bem como sobre as atitudes de entusiasmo do professor
em relagdo ao que estad sendo ensinado e aprendido. (SHULMAN,
1987, p. 9, traducéo nossa)

Dessa forma, a compreensdo das estruturas substantivas pelo professor
poderia Ihe proporcionar uma visdo flexivel e multifacetada sobre o conteudo,
possibilitando-o explicar o mesmo conceito de formas diferenciadas, a fim de atender
a heterogeneidade dos alunos. Por outro lado, a compreensdo das estruturas
sintaticas poderia proporcionar ao futuro professor a comunicacao das ideias capazes
de justificar os fatos relacionados a disciplina.

E ainda relacionada a compreenséo destas estruturas pelo futuro professor a
sua capacidade de, além de entender que determinado conceito € daquela forma,
“‘entender por que ele é daquela forma, por quais motivos sua sentenca pode ser
afrmada e sob quais circunstancias a crenca na sua justificativa pode ser

enfraquecida e até mesmo negada”. (SHULMAN, 1986, p. 9, tradugéo nossa)

Assim, conhecer o conteudo, para Shulman (1986, 1987), ndo € apenas ter o

dominio conceitual da disciplina a ser ensinada.

A respeito da categoria de conhecimento pedagdgico do contetudo, Shulman

(1986) afirma que ela compreende aspectos que vao além da categoria de

99 -v.9(2)-2016

JIEEM - Jornal Internacional de Estudos em Educacgao Matematica
IJSME - International Journal for Studies in Mathematics Education



Estudo de um curso de Licenciatura em Matematica proposto por uma Instituicdo Federal
em S&o Paulo

conhecimento do conteddo. Tais aspectos, ainda segundo o autor, estédo relacionados
a capacidade de tornar os contetdos ensinaveis: analogias, ilustracdes, exemplos,
explanagdes, demonstracdes, enfim, toda forma de representacdo e formulagao,
derivada das investigacGes e da sabedoria pratica, que possa tornar 0s assuntos

compreensiveis para os alunos.

Além desses aspectos, Shulman (1986) ainda afirma que esta categoria inclui
também “uma compreensédo sobre o que faz a aprendizagem dos topicos serem faceis
ou dificeis” (SHULMAN, 1986, p. 9, tradu¢do nossa). Para tanto, segundo o autor,
nessa categoria de conhecimento estdo incluidos estudos de concepcdes e pré-
concepcbes de alunos sobre os conteddos mais ensinados, 0 que poderia
proporcionar aos futuros professores um cabedal sobre estratégias para serem
utilizadas com o objetivo de reorganizar a compreenséao dos seus alunos, quando tais
concepcOes e pré-concepcdes fossem equivocadas. Deve, ainda, incluir estudos dos
erros mais comuns de alunos, relacionados aos objetos a serem ensinados, 0 que
poderia dotar o professor de conhecimentos para antecipar-se aos erros e saber lidar
com eles. E nessa categoria, segundo Shulman (1986), que as atividades fazem com

gue pesquisas sobre ensino e pesquisas sobre aprendizagem caminhem lado a lado.

No que concerne a categoria de conhecimento do curriculo, para Shulman
(1986),

O curriculo é representado por toda a gama de programas criados
para o ensino de determinado assunto e 0s tOpicos em um
determinado nivel, a variedade de materiais didaticos disponiveis em
relacdo a esses programas, e 0 conjunto de caracteristicas que
servem tanto como indicacbes quanto como contraindicagdes.
(SHULMAN, 1986, p. 10, traducao nossa)

Portanto, ndo deve ser visto apenas como um rol de conteldos a serem
abordados, pois tudo o que revela orientacdes e recomendacbes para o
desenvolvimento de um conteddo, exploracdo de materiais didaticos, recursos e
estratégias alternativas para o ensino e outros, esta relacionado, de acordo com

Shulman (1986), ao curriculo.

O autor afirma esperar de um profissional experiente a compreensao de varias
formas de abordagens de um mesmo tépico. Espera também que ele seja capaz de

fazer a ligacdo entre o topico que esta sendo estudado e outros topicos da mesma
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area, assim como que ele esteja familiarizado com os assuntos ensinados em outras
disciplinas, para fazer as possiveis ligacdes entre aqueles assuntos e o0 que esti

ensinando.

Desta forma, Shulman (1986) distingue dois tipos de conhecimentos nesta
categoria: o conhecimento curricular vertical, o qual permite a articulacéo entre o que
sera estudado e o que ja foi, ou que ainda devera ser estudado, na disciplina ou area,
e o conhecimento curricular lateral, o qual permite a articulagdo entre o que sera
estudado e topicos que serdo estudados simultaneamente em outras disciplinas ou

areas.

Com o objetivo de adaptar os estudos de Shulman (1986, 1987) para a
formacdo inicial do professor de Matematica, Ball, Thames e Phelps apresentaram,
em uma das conferéncias de um simposio sobre o desenvolvimento profissional, no
ano de 2007, alguns resultados das pesquisas que vinham realizando no sentido de
identificar dominios dos conhecimentos para o que denominaram de conhecimentos
para o ensino de Matematica. Tal conferéncia se transformou, no ano seguinte, em
um artigo mais detalhado, publicado pelo Journal of Teacher Education. Ambos os

trabalhos receberam o mesmo titulo.

Para Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), os conhecimentos para o0 ensino de
Matematica deveriam envolver alguns dominios, e estes comporiam duas das trés
categorias do conhecimento relacionado ao conteddo, proposto por Shulman (1986,
1987). A figura a seguir apresenta o diagrama que 0S autores propuseram com 0S
dominios identificados até o ano de 2008, e os relacionam com as categorias do
conhecimento pedagdgico do contelddo e conhecimento do contetdo, essa Ultima
também denominada por Shulman (1986) como conhecimento especifico do
conteudo.

O dominio de conhecimento comum do contetdo é definido por Ball, Thames e
Phelps (2008, p. 399, tradugdo nossa) como “[...] o conhecimento matematico e as
habilidades utilizados em outros contextos [além] do de ensino”. Por esse motivo, ndo
€ um conhecimento restrito aos professores de Matematica: outras pessoas podem
té-lo, tdo bem quanto esse profissional. Mas €, na concepc¢ao dos autores, um dominio

necessario para os docentes que lecionardao Matematica como disciplina escolar.
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Figura 1 — Dominios dos conhecimentos para o ensino de Matematica
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Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403) — traducgé&o e adaptagéo

Esse conhecimento é caracterizado pela compreenséo basica da Matematica,
de forma a capacitar o professor no dominio das tarefas que séo propostas aos alunos,
na utilizacao correta de representacoes, notacdes e ideias, e na identificagéo de erros

ou inadequacdes em materiais didaticos e em producgdes de alunos.

Com relagdo ao dominio do conhecimento especializado do conteudo, Ball,
Thames e Phelps (2008, p. 400, tradugao nossa) o definem como “[...] conhecimento
matematico e habilidades unicamente [utilizados] para o ensino”, este dominio,
segundo os autores, faz-se necessario e é exclusivo dos cursos de formacao de

profissionais para o ensino de Matematica.

Conforme muito bem caracterizado por Corbo (2012, p. 47), o conhecimento

especializado do conteudo

[...] constitui-se da capacidade ndo apenas de perceber os erros, mas
de analisar e identificar provaveis causas desses erros e apresentar,
imediatamente, aos alunos, esclarecimentos precisos e respostas
convincentes, a fim de ajuda-los a enfrentar e superar suas
dificuldades.

Por estar estritamente relacionado ao ensino, que é a pratica docente, difere-
se, de acordo com os autores, do conhecimento especializado do Matematico. Por
outro lado, ndo pode ser considerado na categoria de conhecimento pedagdgico do

conteudo, pois ndo requer conhecimentos relacionados a aprendizagem dos alunos.

Conforme afirmam Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), este dominio abrange
exigéncias especificas do trabalho do professor, relacionadas a requisitos

matematicos bastante especificos que fazem parte de um corpo de conhecimentos

102 —v.9(2)-2016

JIEEM — Jornal Internacional de Estudos em Educacdo Matematica
IJSME - International Journal for Studies in Mathematics Education



Pereira; Pietropaolo

nao tipicamente ensinado aos alunos, como conhecer a estrutura matemética de erros
cometidos por alunos. Tais conhecimentos ndo fazem necessariamente parte do rol
de contetudos que o futuro professor vai ensinar, mas Sdo necessarios a esse

profissional para que desempenhe, com eficiéncia, a sua principal tarefa: ensinar.

Sobre o dominio do conhecimento horizontal do conteddo Ball, Thames e

Phelps (2008, p. 403, traducao nossa) explicam que refere-se a

[...] consciéncia de como estéo relacionados temas matematicos sobre
a extensdo da matematica incluida no curriculo. Professores de
primeiro grau, por exemplo, podem precisar saber como a matematica
gue ensinam esta relacionada com o que os alunos irdo aprender no
ensino médio, para serem capazes de definir a base matemética para
0 que Vvir4 depois.

Difere-se, em nosso entendimento, do conhecimento curricular lateral definido
por Shulman (1986, 1987), pois, para Shulman, tal conhecimento proporcionaria uma
relacdo interdisciplinar. Diferencia-se, também, do conhecimento curricular vertical,
definido pelo mesmo pesquisador, pelo seguinte aspecto: o conhecimento curricular
vertical contribuiria para uma articulacéo entre o que seria estudado e o que ja foi, ou
entre 0 que seria estudado e o que ainda deveria ser. Ou seja, capacitaria o professor
a mostrar e utilizar, quando em exercicio de ensino, as possiveis ligacdes entre o
conteudo em estudo com os que ja foram ou que ainda seriam estudados, na mesma
disciplina. J& o dominio do conhecimento horizontal do conteddo, de Ball, Thames e
Phelps (2007, 2008), serviria de base para que o professor pudesse conscientizar-se
sobre o que e como deveria ensinar um contetdo, de modo a contribuir para que os

alunos possam se apropriar de futuros conhecimentos.

Pode-se observar que as trés dimensdes até agora definidas tratam de
conhecimentos matematicos com aspectos que ndo dependem dos conhecimentos
sobre alunos ou sobre ensino, mas aspectos que exigem, segundo Ball, Thames e
Phelps (2007, 2008), um saber de como o conhecimento € gerado e estruturado, 0

gue € vital para o ensino.

Os demais dominios, constituintes da categoria de conhecimentos pedagogicos
do contetdo de Shulman (1986, 1987), relacionam-se, segundo o0s autores, as duas
dimensdes centrais daquela categoria: conceitos e pré-conceitos que alunos de
diferentes idades e origens trazem sobre o aprendizado e formas de representagao e

formulag&o de assuntos para torna-los compreensiveis para os alunos.
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O dominio do conhecimento de contetudo e de alunos é definido por Ball,
Thames e Phelps (2008, p. 401, tradu¢do nossa) como o que “[...] combina o saber
sobre os alunos e o saber sobre a Matematica”. Associa, portanto, a compreenséao da
Matematica do futuro professor ao conhecimento sobre o pensamento matematico dos
alunos, consequéncia das suas experiéncias e que € apresentado na literatura
académica. O resultado dessa associacao, segundo 0s autores, seria a capacitacao
do professor a antecipar e interpretar erros tipicos, a buscar estratégias para a
superacao deles, pelos alunos, a escolher exemplos interessantes e motivadores, a

prever o que os alunos acharao facil ou dificil, entre outros.

No tocante aos erros, por exemplo, Ball, Thames e Phelps (2008) observam
gue reconhecé-los faz parte do conhecimento comum do conteudo, ao passo que
avaliar a sua natureza, principalmente se esse erro for desconhecido, faz parte do
conhecimento especializado do conteudo, pois exige habilidade de pensamento,
atencdo a padrbes e outros. Ja o prever qual dos erros os alunos estardo mais
propensos a apresentar em determinado ponto da matéria faz parte do conhecimento
de conteddo e de alunos. Mas os autores afirmam que as fronteiras entre essas
dimensdes, assim como das demais, sao linhas ténues, que permitem interpretacdes

distintas a respeito dos conhecimentos necessarios ao ensino de Matematica.

Com relacdo ao dominio do conhecimento de conteddo e de ensino, Ball,
Thames e Phelps (2008, p. 401, traduc&o nossa) o definem como o que “[...] combina
0 saber sobre o ensino e o saber sobre a Matematica”, ou seja, a compreensao de
conteudos especificos de Matemética combinada a compreensdo dos contextos

pedagdgicos capazes de interferir no processo de ensino e aprendizagem.

Atividades como fazer uma pausa para esclarecimentos necessarios em
determinado tépico e usar uma observacdo de aluno para fixar um conceito
matematico sdo exemplos de tomadas de decisfes pedagdgicas que podem contribuir
na compreensdo de conteudos matematicos pelos alunos. A escolha de exemplos
para abordar um assunto e a avaliacdo das vantagens e desvantagens da utilizacéo
de determinadas representacfes para ensinar algum assunto também sdo exemplos
de tomadas de decisdes didaticas. Essas e outras atividades relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem fazem parte, de acordo com os autores, desse

dominio de conteudo.
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No quadro a seguir, apresentamos nossa interpretacdo sobre os estudos de
Ball, Thames e Phelps (2007, 2008) e de Shulman (1986, 1987), sob os rétulos de

duas perguntas, as quais constam no cabecalho das colunas.

Quadro 1 — Associagao possivel dos conhecimentos necessérios ao professor de
Matematica com atividades relacionadas ao ensino desta disciplina na Educacédo Basica*

Quais conhecimentos seriam
necessarios ao professor para
ensinar Matematica?

Para que, por exemplo, esses conhecimentos seriam
necessarios?

Dominar as tarefas propostas aos alunos; utilizar corretamente
representagdes, notacdes e ideias matematicas; identificar
erros e inadequacges em materiais didaticos e em produgdes

Conhecimentos matematicos
utilizados ndo somente em
contextos de ensino

de alunos.
Conhecimentos matematicos " ..
" . Compreender estruturas matematicas necessarias para o A
utilizados especialmente para o ensino 1

ensino

Conhecimentos matematicos e as
relagGes entre 0s assuntos
estudados nos diferentes anos

Definir o que e como ensinar, de modo a preparar o aluno

s , 1|
para o que vira futuramente, em termos de contetdos.

Identificar conhecimentos prévios dos alunos; buscar

Conhecimentos que articulam o . o
estratégias e exemplos para antecipar-se a erros tipicos

saberes dos alunos e contetidos ; ) . s v
e cometidos por alunos; prever o que os alunos achardo facil ou
matematicos x
nao.
Tomar decisdes pedagdgicas com o objetivo de contribuir na B
. compreensdo dos contetidos como: utilizar exemplos que
Conhecimentos sobre saberes do L N . .
. ) . facilitem a compreensdo de determinado assunto e avaliar as \Y
ensino de contetidos matematicos e ;
vantagens e desvantagens da utilizagdo de determinadas
representacdes na sua abordagem.
Identificar, compreender e analisar pressupostos do curriculo
. . que ira desenvolver; conhecer como um dado tema pode ser
Conhecimentos sobre curriculos . . o .
. desenvolvido nas diferentes séries e graus de ensino e sua
elaborados para o ensino de VI | C

relagdo com outros temas matematicos e de outras disciplinas;
conhecer as orientagdes, as recomendac0es, as estratégias
para o ensino e como explorar diferentes materiais didaticos.

Matematica

A: Conhecimento especifico do contelido, segundo Shulman.

B: Conhecimento pedagdgico do contelido, segundo Shulman.

C: Conhecimento do curriculo, segundo Shulman.

I: Conhecimento comum do contelido, segundo Ball, Thames e Phelps.

I1: Conhecimento especializado do contetdo, segundo Ball, Thames e Phelps.
I11: Conhecimento horizontal do contetdo, segundo Ball, Thames e Phelps.
IV: Conhecimento de contetdo e de alunos, segundo Ball, Thames e Phelps.
V: Conhecimento de contetdo e de ensino, segundo Ball, Thames e Phelps.
VI: Conhecimento de contetdo e de curriculo, segundo Ball, Thames e Phelps.

Fonte: Pereira (2013)

Nos trabalhos de Shulman (1986,1987) e de Ball, Thames e Phelps (2007,
2008), pode-se observar que a teoria e a pratica estdo, quase sempre, explicitamente
relacionadas. Por exemplo, Shulman (1986,1987) afirma que estudos sobre

4 Assumimos, nesse quadro, com base no artigo de Ball, Thames e Phelps (2008), e com base nas categorias de
conhecimentos, definidas por Shulman (1986, 1987), que o dominio de conhecimento de contetdo e de curriculo
esta contido na categoria de conhecimento do curriculo.
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concepcoOes e pré-concepcoes de alunos sobre os contetddos ensinados sdo uma das
bases para o desenvolvimento da categoria de conhecimento pedagdgico do conteudo
que pode proporcionar ao professor a apropriacdo de no¢cdes sobre a pratica letiva.
Ja Ball, Thames e Phelps (2007, 2008) apontam os estudos relacionados aos erros
cometidos pelos alunos, como base para o desenvolvimento das dimensdes do
conhecimento comum do conteudo, do conhecimento especializado do contetudo e do
conhecimento de conteudo e de alunos, todos eles também responsaveis pela

possivel apropriacdo, pelos professores, de nocdes relacionadas a pratica letiva.

Sendo assim, ndo poderiamos deixar de abordar visdes sobre a relacdo entre
a teoria e a pratica, uma vez que essa relacdo esta presente, ndo somente no
referencial tedérico que utilizamos neste estudo, mas também nas Diretrizes

Curriculares Nacionais.

De forma geral, as varias maneiras de se conceber a relacdo entre a teoria e a
pratica podem ser agrupadas, conforme Candau e Lelis (1993), em duas “visées”: a

dicotbmica e a de unidade.

Na visdo dicotdbmica h4 a separacdo da teoria e da pratica. Na mais radical,
denominada por Candau e Lelis (1993) de dissociativa, o0 pensar, o elaborar, o refletir,
o planejar, destina-se aos tedricos, ao passo que o0 executar, o agir, o fazer, destina-
se aos praticos, ou seja, a teoria e a pratica sdo componentes isolados e cada um
deles tem sua propria légica, como se fossem polos opostos: “a teoria ‘atrapalha’ aos
praticos, que sao homens do fazer, e a pratica ‘dificulta’ aos tedricos, que sdo homens
do pensar” (CANDAU; LELIS, 1993, p. 53)

No que se refere a formacao dos professores para a Educacao Bésica, a teoria
e a pratica, nessa visao, podem coexistir nos cursos, com a hegemonia da teoria.
Nesse caso, da-se prioridade a formacao tedrica, que é feita, em primeiro lugar, por
meio do estudo de autores classicos para a “aquisicdo” dos conhecimentos
acumulados pela sociedade, sem se preocupar como esses conhecimentos serao
necessarios a pratica docente. Por outro lado, a pratica € apenas destacada nas
poucas disciplinas instrumentais que ndo se articulam as disciplinas da formacgéo
tedrica, pois a maxima é que “para [se] formar um educador é necessario inseri-lo ha
pratica [docente] e esta ira ditando o processo” (CANDAU; LELIS, 1993, p. 58). Ou
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seja, a prética e a teoria estariam desvinculadas e cada uma teria sua propria légica:
a teoria estudada nas disciplinas ndo faria mencdo a pratica e tampouco dela
necessitaria; e a pratica somente seria iniciada quando o aluno entrasse em contato

com a sala de aula, ou seja, nos estagios.

Particularmente, entendemos que a teoria, nesse caso, seria composta tanto
pelas disciplinas responsaveis pela formacao ndo pedagdgica, quanto pela formacéo
pedagogica. Por exemplo, na formacéo do professor de Matematica para a Educacgéo
Basica, Calculo Diferencial e Integral e Didatica Geral seriam disciplinas de base
tedrica e caberia unicamente ao aluno transpor o que estudou nelas, na pratica

docente: ndo haveria, nos cursos, nesse caso, a articulagéo entre elas.

A segunda visdo dicotbmica é denominada por Candau e Lelis (1993) de
associativa. Nela, a teoria e a pratica estdo vinculadas, porém a pratica é vista como
uma aplicacdo da teoria, teoria essa que fornece a pratica um conjunto de regras e de
normas a fim de “dominar, manipular e controlar a realidade natural e social’.
(CANDAU; LELIS, 1993, p. 53) Nessa visdo, ha uma relacédo de autoridade em que,
se houver desvios no produto final, entdo € a pratica que deve melhor se adequar a
teoria para corrigir esses desvios por meio de tecnologias adequadas que, nessa
visdo, tém um papel fundamental, pois elas mediardo a passagem da ciéncia para a

acao, ou seja, elas proporcionardo a aplicacdo da teoria —a pratica.

No que concerne a formacao de professores para a Educacédo Bésica, a visao
associativa, também denominada por Candau e Lelis (1993) de visdo positivo-
tecnoldgica, coloca a énfase na aquisicdo das tecnologias, pois, segundo essas
autoras, elas proporcionardo o estudo da préatica educacional como a aplicacédo das

teorias pedagdgicas.

Sendo assim, entendemos que, nessa formacgao, existiriam disciplinas
especialmente responsaveis por abordar técnicas de ensino aos alunos, disciplinas
essas que estariam vinculadas a pratica, mas subordinadas a teoria, que continuaria

sendo composta por disciplinas pedagdgicas e ndo pedagogicas.

A terceira visdo de relacdo entre a teoria e a pratica € denominada, por Candau
e Lelis (1993), de visdo de unidade. Nessa visdo, segundo as referidas autoras, néo
ha apenas a vinculacdo entre a teoria e a pratica, mas também a unido entre elas,

unido essa indissociavel. Ao mesmo tempo em que elas séo distintas e relativamente
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autbnomas, estao associadas por uma relacdo de dependéncia reciproca, em que nao
€ mais a teoria que tem a primazia ou que a pratica seja a sua aplicacdo. Aqui, a teoria
depende da percepcao da pratica para pensar 0 progresso humano e, por sua vez, a
pratica depende dessa teoria, pois passa a ser “uma atividade objetiva e
transformadora da realidade social” (VASQUEZ apud CANDAU; LELIS, 1993, p. 56)

e, sendo transformadora, ela também cria solu¢des, Unicas, para dadas realidades.

Na formacéo de professores para a Educacdo Basica que adota a visdo de
unidade, teoria e pratica sédo trabalhadas simultaneamente com a finalidade inicial de
conscientizar o futuro professor do papel social que ele devera desempenhar e sobre
sua responsabilidade e compromisso para com a melhoria da qualidade do ensino.
Para expressar a unidade entre os conteldos tedricos e préticos, todas as disciplinas
do curso seriam pensadas de modo a articular o que ensinar, como ensinar, para
guem ensinar e para que ensinar, levando o professor a compreender a unicidade
entre o pensar e o agir, para que possa desenvolver uma pratica docente criadora de
solucdes especificas para cada uma das diversas realidades que ele encontrara.
(CANDAU; LELIS, 1993)

DIRETRIZES CURRICULARES PARA A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
DE MATEMATICA PARA A EDUCACAO BASICA

Atualmente, todas as licenciaturas plenas determinadas pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (BRASIL, 1996) sdo normatizadas por
documentos gerais e documentos especificos para cada area ou disciplina ao qual se

destina o curso.

Até que seja normatizado o Parecer de numero 2, de 9 de junho de 2015, do
Conselho Nacional de Educacdo, que instituird as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistérios da
Educacao Basica (BRASIL, 2015), os documentos gerais que normatizam todas as
atuais licenciaturas brasileiras séo as Resolu¢des do Conselho Pleno do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE/CP), de numero 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéo
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Basica (BRASIL, 2002a), e a de numero 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a
duracéo e carga horaria minimas dos cursos de licenciatura (BRASIL, 2002b).

A Resolucdo CNE/CP 1/2002 tem por base o Parecer CNE/CP numero 9, de 8
de maio de 2001 (BRASIL, 2001b), com nova redacéo para o item 3.6, que aborda 0s
estagios, dado pelo Parecer CNE/CP numero 27, de 2 de outubro de 2001 (BRASIL,
2001c). J4 a Resolucao CNE/CP 2/2002 tem por base o Parecer CNE/CP namero 28,
de 2 de outubro de 2001 (BRASIL, 2001d).

No caso especifico das licenciaturas em Matematica brasileiros, as diretrizes
constam da Resolucédo da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de
Educacédo (CNE/CES), de numero 3, de 18 de fevereiro de 2003, que estabelece as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica, Licenciatura e Bacharelado
(BRASIL, 2003), fundamentada no Parecer CNE/CES numero 1.302, de 6 de
novembro de 2001 (BRASIL, 2001a).

Nessa sec¢do, fazemos uma breve abordagem desses documentos, resumindo
parte do capitulo 3, de Pereira (2013). Para uma visdo mais ampla sobre a analise
desses documentos, sugerimos a leitura do referido capitulo, que apresenta uma
analise das normatizacfes nacionais para os cursos de formacao de professores de
Matematica para a Educacao Basica, desde a primeira metade do século 20.

Consta do Parecer CNE/CP 9/2001 que as licenciaturas deveriam ganhar “[...]
terminalidade e integralidade prépria em relacdo ao Bacharelado [...]". (BRASIL,
2001b, p. 6). Com relacao a integralidade propria, entendemos que as licenciaturas
nao mais poderiam depender dos bacharelados; seriam cursos independentes, o que
demandaria a definicdo de curriculos proprios que ndo poderiam ser confundidos com
os do bacharelado e, tampouco, com os dos cursos caracterizados pelo modelo 3+1,
vigentes, no Brasil, sobretudo no século 20. Ja quanto a terminalidade, entendemos
que as licenciaturas nao mais poderiam ser oferecidas com habilitacdes obtidas a
partir da complementacdo de estudos, ou seja, ndo mais deveriam ser curtas, com a
possibilidade de habilitacbes complementares, como até entdo as normas

autorizavam, mas sim serem licenciaturas plenas.

Para tanto, trés principios orientadores foram indicados no sentido de se
transformar a formacdo de professores em uma formacéo profissional, sendo essa

entendida como a “preparagao voltada para o atendimento das demandas de um
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exercicio profissional especifico que ndo seja uma formacao genérica e nem apenas

académica.” (BRASIL, 2001b, p. 29). Tais principios eram:
% Que a concepcédo de competéncia fosse nuclear;

% Que houvesse coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do

futuro professor, no que concerne, principalmente, a simetria invertida® e as

concepcdes de aprendizagem, conteudo e avaliacéo; e
% Que a pesquisa fosse um elemento essencial.

Tendo por base esses trés principios orientadores, conceber e organizar um
curso de formacéo inicial de professores para a Educacao Basica, de acordo com o
contido no Parecer CNE/CP 9/2001, implicaria “[...] definir um conjunto de
competéncias necessarias a atuacao profissional [...]" do futuro docente e toma-lo
como norteador “[...] tanto da proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da
avaliacao, quanto da organizacéo institucional e da gestdo da escola de formagao.”
(BRASIL, 2001b, p. 36-37)

Com relacdo a organizacgdo institucional, consta do Parecer CNE/CP 9/2001
que os cursos de formacdo de professores da Educacdo Basica deveriam ser
realizados autonomamente, em licenciaturas plenas com identidades proprias, cujos
formadores teriam, em sua jornada de trabalho, tempo e espaco para a realizacdo de
atividades coletivas e individuais de formacdo. Essa formacgéo, ainda segundo o
referido Parecer, se daria por meio de estudos e investigacdes sobre questdes

relacionadas a aprendizagem dos futuros docentes.

As instituicbes proponentes desses cursos, caberiam, conforme conta do
Parecer CNE/CP 9/2001, acbGes para tornar possivel o trabalho de intercambios
sistematicos entre as licenciaturas e as escolas basicas, por meio de projetos de
formacdo compartilhados, assim como iniciativas, parcerias e convénios para a

promocao de atividades culturais e académicas.

5 Uma explicacdo sobre o conceito de simetria invertida é apresentada no préprio Parecer CNE/CP 9/2001. Em
poucas palavras, o professor aprende a lecionar em lugar similar aquele em que vai atuar, mas em uma situagdo
invertida e isso faz com que deva haver coeréncia entre aquilo que é feito na formacdo e o que desse profissional
se espera, futuramente. Além disso, o futuro professor viveu, como aluno, a etapa da escolaridade em que vai
atuar e, certamente, toda sua trajetdria escolar sera utilizada para constituir o papel docente que ele exercera
(Brasil, 2001b).
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No que se refere a organizag¢do da matriz curricular, o Parecer CNE/CP 9/2001
indica seis eixos em torno das quais se articulariam as dimensdes que deveriam ser
contempladas nas licenciaturas, bases pelas quais seriam indicados os tipos de
atividades de ensino e aprendizagem que direcionariam o planejamento e a acéo dos
professores formadores dos futuros docentes da Educacéo Basica. Esses eixos, cujas
razO0es da duracado total dos cursos nao constam indicadas, sao, conforme Brasil
(2001b):

e Eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

e Eixo articulador da interacdo e comunicacédo e do desenvolvimento da

autonomia intelectual e profissional;
e Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
e Eixo articulador da formagcdo comum e da formacao especifica;

e Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagogicos que fundamentam a acéo

educativa; e
e Eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Desse Parecer CNE/CP 9/2001, originou-se a Resolucdo CNE/CP 1/2002.
Porém, antes da aprovacédo dessa Resolucédo, o Parecer CNE/CP 27/2001 reformulou
parte do contido no eixo articulador das dimensbes teoricas e praticas, mais
especificamente o estagio: de acordo com essa reformulacdo, os estagios deveriam
iniciar a partir da segunda metade do curso e ndo no inicio dele, como proposto no
Parecer CNE/CP 9/2001.

Sobre a Resolucdo CNE/CP 1/2002, que basicamente oficializou o Parecer
CNE/CP 9/2001, destacamos alguns artigos.

O artigo segundo da Resolucdo CNE/CP 1/2002 institui algumas orientacdes
gue norteiam a organizacdo curricular e, de forma implicita, indicam os objetivos
gerais das licenciaturas plenas. Esses objetivos deveriam, por sua vez, ser a base
para selecdo de atividades que estariam em torno dos eixos articuladores das
dimensdes que precisariam ser consideradas — 0s seis eixos indicados no Parecer
CNE/CP 9/2001, apresentados no 11.° artigo.
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Art. 2.° A organizacdo curricular de cada instituicdo observara [...]
outras formas de orientacdo inerentes a formacao para a atividade
docente, entre as quais o preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - o acolhimento e o trato da diversidade;

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

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

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

VIl - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em
equipe.

[.]

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a
alocacéo de tempos e espacgos curriculares se expressam em eixos
em torno dos quais se articulam dimensdes a serem contempladas, na
forma a seguir indicada:

| - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional;

Il - eixo articulador da interagdo e da comunicagdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

Il - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV - eixo articulador da formag¢do comum com a formacao especifica;

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

VI - eixo articulador das dimensd@es tedricas e préticas.

[...] (BRASIL, 20024, p. 8)

by

Com relacdo a selecdo dos conteudos, assim como a ordem que cada
atividade/disciplina deveria ser proposta na matriz curricular dos cursos, o artigo

décimo da Resolugdo CNE/CP 1/2002 outorga as instituicdes de ensino superior a

112 —v.9(2)-2016

JIEEM — Jornal Internacional de Estudos em Educacdo Matematica
IJSME - International Journal for Studies in Mathematics Education



Pereira; Pietropaolo

competéncia para tais acdes, encerrando, teoricamente®, o estabelecimento de
curriculos minimos, 0 que era comum nas normatizacfes anteriores (PEREIRA,
2013). Por outro lado, recaia sobre essas instituices a transposicdo didatica dos
conteudos e, para isso, entendemos que elas deveriam guiar-se pelos trés principios
norteadores propostos no Parecer CNE/CP 9/2001 e instituidos no terceiro artigo da
Resolucdo CNE/CP 1/2002 — a competéncia como concepgao nuclear na orientagéo
do curso; a coeréncia entre a formacédo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor; e a pesquisa com foco no processo de ensino e de aprendizagem. (BRASIL,
2001b, 2002a)

Art. 10. A selegcdo e o ordenamento dos contetidos dos diferentes
ambitos de conhecimento que compordo a matriz curricular para a
formacdo de professores, de que trata esta Resolugdo, serdo de
competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o
primeiro passo para a transposigao didatica, que visa a transformar os
conteldos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.
(BRASIL, 2002a, p. 8, grifo nosso)

Sobre os diferentes &mbitos — ou dominios — de conhecimentos a que se refere
o artigo décimo, eles ndo sado caracterizados na Resolucdo CNE/CP 1/2002 e
tampouco sao explicitamente identificados: eles apenas séo citados no paragrafo
terceiro do artigo sexto e somente com a leitura prévia do Parecer CNE/CP 9/2001, é
que se pode identifica-los.

Art. 6.° Na construcao do projeto pedagogico dos cursos de formacgéao
dos docentes, serdo consideradas:

]

§ 3.° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias devera, além da formacdo especifica relacionada as
diferentes etapas da Educac¢éo Basica, propiciar a inser¢ao no debate
contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
propria docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional,
Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai

incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas;

6 Sobre essa competéncia, observamos que ela n3o foi totalmente outorgada as instituicdes, pois, existem, para
os cursos de Matematica, contelidos comuns obrigatdrios a todas as licenciaturas, como também a todos os
bacharelados.

113 -v.9(2)-2016

JIEEM - Jornal Internacional de Estudos em Educacgao Matematica
IJSME - International Journal for Studies in Mathematics Education



Estudo de um curso de Licenciatura em Matematica proposto por uma Instituicdo Federal
em S&o Paulo

Il - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e
econdmica da educacao;

IV - conteudos das areas de conhecimento que seréo objeto de ensino;
V - conhecimento pedagdgico;
VI - conhecimento advindo da experiéncia. (BRASIL, 2002a, p. 8)

Em se tratando da presenca dos contetudos da Educacéo Basica nos curriculos
dos atuais cursos de licenciatura, o artigo quinto indica como deve ser essa presenca
e também oficializa que esses cursos superiores tém, como um dos seus objetivos,
garantir a formacdo das competéncias do ensino bésico ao aluno do curso superior

gue ainda nao as constituiu.

Art. 5.° O projeto pedagdgico de cada curso, [...], levara em conta que:

| - a formacdo deverd garantir a constituicdo das competéncias
objetivadas na Educacgéo Basica;

[.]

Il - a selecao dos conteudos das areas de ensino da Educacéo Basica
deve orientar-se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar
nas diferentes etapas da escolaridade;

IV - os contelidos a serem ensinados na escolaridade basica devem
ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

]

Paragrafo Unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acao-reflexdo-acao e
gue aponta a resolucdo de situagdes-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas. (BRASIL, 2002a, p. 8)

Dos incisos Il e IV podemos entender que os cursos de formacao de
professores devem tratar com profundidade os conteddos especificos das areas de
formacado, mas, sempre que possivel, relacionando os conceitos estudados em nivel

superior aos conteudos que o futuro professor ensinara no Ensino Basico.

Ja o paragrafo Unico do artigo quinto indica uma das metodologias que
deveriam estar presentes na maior parte do ensino nas licenciaturas plenas. Por acao-
reflexdo-acdo, pode-se melhor entender o que seria a pratica no interior das

disciplinas, que é abordada nos artigos 12.° e 13.° da Resolugdo CNE/CP 1/2002.
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Art. 12. Os cursos de formacgéo de professores em nivel superior terdo
a sua duracao definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucéo
especifica sobre sua carga horaria.

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

§ 2.9 A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear
toda a formacéo do professor.

§ 3.° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacéao, e ndo apenas nas disciplinas
pedagogicas, todas terdo a sua dimensdao prética.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da
dimensao pratica transcenderd o estagio e terd como finalidade
promover a articulagdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar.

8§ 1.° A pratica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de

observacdo e reflexdo, visando a atuacdo em situacdes
contextualizadas, com o registro dessas observacoes realizadas e a
resolucao de situagdes-problema.

§ 2.° A presenca da pratica profissional na formacéo do professor, que
nao prescinde da observacao e acado direta, podera ser enriquecida
com tecnologias da informacéo, incluidos o computador e o video,
narrativas orais e escritas de professores, produgbes de alunos,
situacdes simuladoras e estudo de casos.

§ 3.° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser
realizado em escola de Educacdo Basica, e respeitado o regime de
colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a
partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.
(BRASIL, 2002a, p. 8)

Nos trés paragrafos do artigo 12.° fica evidente que o estagio ndo devera ser o
Gnico momento em que a pratica estaria presente: ela permearia todo o curso e estaria
presente em todas as disciplinas, o que basearia o trabalho indicado nos incisos Ill e
IV do artigo quinto, anteriormente comentado — seria o elo entre os conceitos
estudados no ensino superior e 0s conteudos a serem ensinados pelos futuros
professores na Educacao Basica, o que, talvez, no nosso entendimento, seria um dos

promotores do conhecimento pedagoégico do conteudo de Shulman (1987).

J& o artigo 13.° indica como essa pratica deveria ser conduzida: por meio da
observacao e reflexdo; e por meio do tratamento da utilizacdo da tecnologia na pratica

profissional, assim como do estudo da producédo de alunos e a discussao sobre as
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praticas de professores. Entendemos que a observacdo poderia ser efetuada nos
estagios e a reflexdo iniciada nessa atividade fosse ampliada, no coletivo, nas escolas
de formacao, a partir de discussfes para a compreensdo da prética letiva. Quanto a
producao de alunos e a discusséo sobre as praticas de professores, entendemos que
ela ndo necessariamente precisaria emergir da observacao direta nos estagios, mas
de pesquisas sobre o ensino das disciplinas das areas das licenciaturas: seria uma
forma de colocar o aluno em contato com as pesquisas, conforme um dos principios
norteadores propostos no Parecer CNE/CP 9/2001 e instituido no artigo terceiro da
Resolucdo CNE/CP 1/2002.

Especialmente quanto ao estagio curricular, € instituido o sistema de
colaboracgédo entre as escolas formadoras e as escolas basicas, e que sua avaliagdo

deveria ser efetuada tanto por uma quanto por outra.

No que concerne a duracdo e carga horaria das licenciaturas, a Resolucéo
CNE/CP 2/2002, que trata dessas matérias, teve como base o Parecer CNE/CP
28/2001, que consideramos rico em informacdes, que sao abordadas em Pereira
(2013).

Dentre essas informacfes, registramos, nesse artigo, as que julgamos

principais para o0 momento.

Com base no Parecer CNE/CP 9/2001, o relator do Parecer CNE/CP 28/2001
julgou melhor fazer a distincdo entre os termos préatica de ensino e pratica como

componente curricular, deixando o primeiro termo relacionado diretamente ao estagio.

Quanto a préatica como componente curricular, o relator a definiu como “uma
pratica que produz algo no admbito do ensino” que devera ser planejada logo na
elaboracao do projeto pedagdgico e estar presente em todo curso, desde o0 seu inicio
(BRASIL, 2001c, p. 9).

Abordando de forma geral a pratica nos cursos de formacdo de professores

para a Educacédo Basica, o relator do Parecer CNE/CP 28/2001 registrou:

A prética ndo é uma cOpia da teoria e nem esta é um reflexo daquela.
A prética € o préprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo
contedo € atravessado por uma teoria. Assim a realidade € um
movimento constituido pela pratica e pela teoria como momentos de
um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo qual se
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busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura
conceituar, significar e com isto administrar o campo e o sentido desta
atuacao. (BRASIL, 2001c, p. 7)

De certa forma, pode-se afirmar que essa concepcao de préatica insere-se na
categoria de conhecimento pedagdgico do contetido, abordado por Shulman (1986,
1987), uma vez que a busca para se fazer algo e produzir alguma coisa que a teoria
procura conceituar, em um curso de formacao de professores, pode estar relacionado
ao trabalho dos futuros professores tornarem compreensiveis e ensinaveis, aos seus

futuros alunos, os objetos de ensino..

Com relacdo ao estagio, o relator defendeu a nomenclatura de estagio
curricular supervisionado de ensino pelo fato de ser um “tempo de aprendizagem que,
através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio
para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio.”
(BRASIL, 2001c, p. 10) Para tanto, uma relacdo pedagdgica deveria existir entre um

profissional formado e um aluno estagiario.

Segundo o relator do Parecer CNE/CP 28/2001, o principal objetivo do estagio
curricular supervisionado de ensino deveria ser a “capacitacdo em servigo”, o que
exigiria, do futuro professor, a presenca nas unidades escolares e o exercicio do papel
do professor nas atividades que lhe sé@o devidas, a fim de que esse pudesse se

apropriar de conhecimentos em situagao de trabalho. (BRASIL, 2001c, p. 10)

Apés abordar as duas atividades relacionadas a pratica, o relator do Parecer
CNE/CP 28/2001 propds mais duas atividades curriculares: o trabalho académico e
as atividades de carater académico-cientifico-cultural. A primeira atividade seria
encarregada de apresentar as bases para o desenvolvimento das atividades
relacionadas a pratica como componente curricular e para o estagio curricular
supervisionado de ensino, que deveriam ser regidos pelo “principio agao-reflexao-
acao” (BRASIL, 2001c, p. 11), e a segunda abarcaria atividades como: seminarios,
participacdo em eventos cientificos, visitas, monitorias, estudos de extenséo, entre
outras, com orientacdo docente. De acordo com o relator do Parecer CNE/CP
28/2001, essas atividades também fariam parte do processo formativo do futuro
professor, mas nao precisariam, necessariamente, ser realizadas em sala de aula ou

laboratérios no interior das instituicdes de ensino superior. Juntamente com o trabalho
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académico, as atividades de carater académico-cientifico-cultural formariam o ndcleo

de atividades cientifico-académicas.

A carga horaria e a duracdo das atuais licenciaturas, propostas no Parecer
CNE/CP 28/2001, foram aprovadas e oficializadas pela Resolucdo CNE/CP 2/2002,

com quatro artigos, dos quais dois séo citados a seguir:

Art. 1.° A carga horaria dos cursos de Formacgdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacgdo plena, serd efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacao
teoria-prética garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

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

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

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

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

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

Art. 2° A duracgdo da carga horaria prevista no Art. 1.° desta Resolucéo,
obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera
integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos. (BRASIL, 2002b, p.
1)

Cabe ressaltar que esses numeros correspondem aos minimos e, de acordo
com o relator do Parecer CNE/CP 28/2001, os numeros ideais deveriam estar
relacionados as varia¢des dos Projetos Pedagdgicos dos cursos, considerando-se as
condi¢cdes em que o0s cursos sao oferecidos, o historico de aproveitamento dos alunos,

entre outras variaveis.

Particularmente, entendemos que as normatizagdes para 0s atuais cursos de
licenciatura brasileiros, decorrentes das Resolucdes CNE/CP 1/2002 e 2/2002, vao ao
encontro dos estudos realizados por Shulman (1986, 1987). Essa convergéncia se faz

presente pela decisdo de se tornar obrigatoria a pratica como componente curricular
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nos cursos superiores de formagédo de professores e, de certa forma, explicitar o
objetivo dessa atividade nos referidos cursos.

No entanto, observamos haver descompassos entre as citadas normatizacdes
e as Diretrizes Curriculares especificas para as licenciaturas em Matematica —
Resolucdo CNE/CES 3/2003 e Parecer CNE/CES 1.302/2001.

No primeiro paragrafo do Parecer CNE/CES 1.302/2001, o relator procura
deixar evidente que o objetivo do bacharelado difere-se do objetivo da licenciatura em

Matematica:

Os cursos de Bacharelado em Matematica existem para preparar
profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enguanto
0s cursos de Licenciatura em Matematica tém como objetivo principal
a formacao de professores para a Educacao Bésica. (BRASIL, 2001a,

p. 1)

Ao indicar o perfil que se pretende dos egressos de ambos 0S cursos, sao
relacionadas, para os bacharéis, as seguintes qualidades: “uma sélida formagao de
conteudos de Matematica” e “uma formacdo que lhes prepare para enfrentar os
desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho e das

condigcdes de exercicio profissional”’. (BRASIL, 2001a, p. 3).
J& para os licenciados, as qualidades relacionadas sao:

e Vvisdo de seu papel social de educador e capacidade de se
inserir em diversas realidades com sensibilidade para
interpretar as agdes dos educandos;

e visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formagéo dos individuos para o exercicio de sua
cidadania;

e 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 rejeicao,
gue muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-
aprendizagem da disciplina. (BRASIL, 2001a, p. 3)

No que se refere as competéncias ou habilidades que devem ser desenvolvidas
nos cursos de licenciatura em Matematica, no Parecer CNE/CES 1.302/2001 ndo ha
maiores esclarecimentos sobre atividades que poderiam ser propostas nesses cursos

para desenvolvé-las.
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Para identificar essas competéncias ou habilidades e associa-las aos possiveis
dominios dos conhecimentos para o ensino de Matematica, de Ball, Thames e Phelps
(2008), que, em nossa opinido, promoveriam o desenvolvimento dessas competéncias
ou habilidades, elaboramos o quadro seguinte. Porém, antes de apresenta-lo,
salientamos que ndo € nossa pretensao indicar essa associacdo como unica: ela foi
elaborada com base na nossa interpretacado dos estudos de Ball, Thames e Phelps
(2007, 2008). Além disso, estamos cientes de que as competéncias ou habilidades
apresentadas no Parecer CNE/CES 1.302/2001 podem ser associadas a
conhecimentos ndo abordados por Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), e tampouco
por Shulman (1986, 1987).

Quadro 2 — Associagéo possivel das competéncias ou habilidades indicadas no Parecer
CNE/CES 1.302/2001, para os cursos de licenciatura em Matematica, com os dominios
dos conhecimentos para o ensino de Matematica, de Ball, Thames e Phelps (2007, 2008)

Dominio dos conhecimentos
Competéncia ou habilidade para o ensino de Matematica e
(Parecer CNE/CES 1.302/2001) atividades relacionadas
| In{mu|v|v,|wvl
Capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisao X
Capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares X
Capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias X | x
para a resolucdo de problemas
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 X | x
aplicacdo, utilizando rigor I8gico-cientifico na analise da situagdo-problema
Estabelecer relacdes entre a Matematica e outras areas do conhecimento X
Trabalhar na interface da Matematica com outros campos do saber X X
Contribuir para a realizagdo de projetos coletivos dentro da escola bésica X
Conhecimento de questdes contemporaneas
Educacdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto das solugdes
encontradas num contexto global e social
Participar de programas de formacao continuada
Realizar estudos de pos-graduagdo X
Ellaporar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a Educacgdo x| x| x| x| x| x
Basica
Analisar, selecionar e produzir materiais didaticos X | X | X | X | X | X
Apa_hsar criticamente propostas curriculares de Matematica para a Educagdo xIx x| x!|x!|x
Basica
Desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
. 2 o X | X | X | X

autonomia, e a flexibilidade do pensamento matematico dos educandos
Perceber a préatica docente de Matematica como um processo dindmico,
carregado de incertezas e conflitos, um espago de criacdo e reflexdo, em que x| x| x
novos conhecimentos s&o
gerados e modificados continuamente

I: Conhecimento comum do contetdo: dominar as tarefas propostas aos alunos; utilizar corretamente representacoes,
notacdes e ideias matematicas; identificar erros e inadequagfes em materiais didaticos e em producdes de alunos.

I1: Conhecimento especializado do contetido: compreender estruturas matematicas necessarias para o ensino.

I1l: Conhecimento horizontal do conteddo: definir o que e como ensinar, de modo a preparar o aluno para 0 que vira
futuramente, em termos de contetdos.

120 -v.9(2)-2016

JIEEM — Jornal Internacional de Estudos em Educacdo Matematica
IJSME - International Journal for Studies in Mathematics Education



Pereira; Pietropaolo

IV: Conhecimento de contetdo e de alunos: identificar conhecimentos prévios dos alunos; buscar estratégias e exemplos
para antecipar-se a erros tipicos cometidos por alunos; prever o que os alunos acharéo fécil ou néo.

V: Conhecimento de contelido e de ensino: tomar decis6es pedagdgicas com o objetivo de contribuir na compreensao dos
contetidos

VI: Conhecimento de conteido e de curriculo: identificar, compreender e analisar pressupostos do curriculo que ira
desenvolver; conhecer como um dado tema pode ser desenvolvido nas diferentes séries e graus de ensino e sua relagdo com
outros temas matematicos e de outras disciplinas; conhecer as orientac0es, as recomendac0es, as estratégias para o ensino e
como explorar diferentes materiais didaticos.

FONTE: Pereira (2013) — modificado

Com relacdo as competéncias ou habilidades n&o relacionadas a um dominio
do conhecimento no quadro apresentado, cumpre esclarecer que elas estao
associadas ao gerenciamento da formacéo continuada do futuro profissional ou outra
caracteristica ndo necessariamente relacionada aos conhecimentos para ensinar
Matematica na Educacdo Basica. Assim, entendemos que os dominios dos
conhecimentos para o ensino de Matematica, de Ball, Thames e Phelps (2007, 2008),
nao tém como finalidade contemplar todas as competéncias ou habilidades indicadas

como desejaveis ao professor de Matematica, nos documentos oficiais.

Em se tratando da estruturacdo dos conteudos curriculares dos cursos, ha a
indicacdo, no Parecer CNE/CES 1.302/2001, de que na licenciatura devem constar
conteudos comuns a todos os cursos de licenciatura em Matematica do pais,
relacionados ao Calculo Diferencial e Integral, & Algebra Linear, aos Fundamentos de
Andlise, aos Fundamentos de Algebra, aos Fundamentos de Geometria, e a
Geometria Analitica.

Além dos referidos conteudos, sdo indicados, no Parecer CNE/CES
1.302/2001: conteudos matematicos presentes na Educacdo Béasica nas areas de
Algebra, Geometria e Andlise; contetidos de areas afins & Matematica, que séo fontes
originadoras de problemas e campos de aplicacdo de suas teorias; e contetdos da

Ciéncia da Educacao, da Historia e Filosofia das Ciéncias e da Matematica.

No que concerne aos conteudos da Educacgédo Basica, o relator do referido
Parecer deixa claro que eles devem fazer parte dos conteudos profissionais, ou seja,

gue devem ser abordados com o objetivo do ensino pelos futuros professores’.

7 Particularmente, acreditamos que a formagdo de conceitos e procedimentos relacionados 8 Matemdtica da
Educacdo Basica, conforme explicitado no Parecer CNE/CP 9/2001 e, consequentemente, na Resolugdo CNE/CP
1/2002, deva fazer parte dessa formacgdo profissional, pois é sabido que muitos alunos ndo tém apropriados
certos conhecimentos da Matematica da Educagdo Basica.
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Com relacao ao estagio e as atividades complementares, essa Ultima referindo-
se aos conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural, o Parecer CNE/CES
1.302/2001 nao apresenta novidades com relacdo ao que foi abordado no Parecer
CNE/CP 9/2001, oficializado pela Resolugcdo CNE/CP 1/2002.

Sem mais orientacfes que pudessem contribuir na elaboracdo dos projetos
pedagdgicos das licenciaturas em Matematica pelas instituicdes de ensino superior,
do Parecer CNE/CES 1.302/2001 resultou a Resolugdo CNE/CES 3/2003, que tem

seus dois primeiros artigos citados a seguir:

Art. 1.° As Diretrizes Curriculares para os cursos de bacharelado e
licenciatura em Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES
1.302/2001, deveréo orientar a formulacdo do projeto pedagogico do
referido curso.

Art. 2° O projeto pedagogico de formacao profissional a ser formulado
pelo curso de Matemética devera explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas
de caréter especifico;

c) os conteudos curriculares de formacao geral e os conteuados de
formacéo especifica,;

d) o formato dos estagios;

e) as caracteristicas das atividades complementares;
f) a estrutura do curso;

g) as formas de avaliagéo.

(BRASIL, 2003, p. 01)

Com a publicacdo da Resolugcdo CNE/CES 3/2003, contrariou-se, em parte, em
nossa opinido, o artigo décimo da Resolugdo CNE/CP 1/2002, citado anteriormente,
na qual transferia as instituicbes a competéncia para a selecdo de conteudos, uma

vez que alguns desses conteldos, para a licenciatura em Matematica, foram fixados.

Por outro lado, entendemos que houve avancos quando comparadas as
normatizacoes anteriores. Um deles € a presenca de atividades relacionadas a pratica
no decorrer de todo o curso, o que ampliou a concepc¢ao de pratica, que durante muito

tempo esteve associada apenas ao estagio e essa ampliacdo de concepcao €, em
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nossa visdo, a principal caracteristica de modificacdo dessas normatizacbes em
relacdo as anteriores (PEREIRA, 2013).

Outro avanco que pode ser identificado € a oficializacdo da presenca de
conteudos relacionados aos objetos de ensino do futuro professor, nos cursos
formacao inicial. Essa presenca, juntamente com a ampliacdo da concepcéo de
pratica, possibilita, por exemplo, a elaboracéo de projetos pedagogicos que levam em
consideracéo estudos relacionados a formacéo de professores, como o realizado por
Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), que possibilita, em nossa opinido, a aplicacéo da
relacdo de unidade, entre a teoria e pratica, conforme apresentada por Candau e Lelis
(1993).

Finalizando essa secdo, ndo podemos deixar de fazer um ultimo comentario:

Pelo fato de tanto se reforcar a independéncia dos cursos de licenciatura dos
cursos de bacharelado, questionamos sobre o porqué da definicdo de Diretrizes
Curriculares especificas, tanto para o bacharelado como para a licenciatura em
Matematica, em um Unico documento. Acreditamos que documentos como o Parecer
CNE/CES 1.302/2001, oficializado pela Resolucdo CNE/CES 3/2003, contribuem de

forma negativa para a criagéo das identidades dos cursos.

ANALISE DO CURSO INVESTIGADO

A Universidade Federal do ABC, com sede na cidade de Santo André,
municipio do Estado de S&o Paulo, Brasil, foi criada por uma Lei Federal® no ano de
2005 e contava, em marco de 2013, com 27 cursos autorizados, conforme constava

do sitio do Ministério da Educacao®.

O ingresso de alunos na UFABC se da somente pelo Sistema de Selecéo
Unificado, que tem o Exame Nacional do Ensino Médio como o processo de selecéo

nacional.

8 Lei Federal n.2 11.145, de 26 de julho de 2005.
% http://emec.gov.br.
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Ao se cadastrar para concorrer a uma das vagas anuais oferecidas pela
UFABC, o candidato tem apenas duas opcdes de cursos: o Bacharelado em Ciéncia
e Tecnologia (BC&T) e o Bacharelado em Ciéncias e Humanidades (BC&H), ambos
bacharelados interdisciplinares, com carga horaria de 2.400 horas, cada um, e

duracdo minima de trés anos.

Apos ter cursado aproximadamente 35%?*° da carga horaria total do BC&T ou
da carga horéria total do BC&H, o aluno pode optar por outros cursos de nivel superior.

Uma vez cursando o BC&T ou o BC&H, denominados pela UFABC de cursos
de ingresso, o aluno, ao concluir parte das disciplinas obrigatérias, pode escolher até
trés outros cursos de graduacdo da UFABC, vinculados a esses cursos de ingresso,
para uma formacao especifica. Ao conclui-los, o aluno poderé obter um segundo, um
terceiro, ou um quarto diploma de graduagéo, uma vez que ambos os bacharelados

interdisciplinares concedem diplomas de nivel superior aos seus egressos.

Consta dos Projetos Académicos das graduacbes da UFABC que todos os
cursos por ela propostos contém disciplinas obrigatérias, de opcéo limitada — que
constam de uma relacao preestabelecida — e disciplinas de opc¢éao livre — em que o
aluno pode escolher dentre todas as disciplinas oferecidas pela UFABC. As disciplinas
obrigatérias do BC&T e do BC&H séo parte das obrigatdrias para os cursos de
formacao especifica que o aluno pode optar, ao passo que algumas disciplinas dos
cursos de formacédo especifica podem ser contadas como de opc¢éo limitada ou de

opcao livre para o BC&T ou o BC&H.

A Figura 2 apresenta o fluxo de formacéo proposto pela UFABC, envolvendo

os bacharelados interdisciplinares e as graduacdes de formacao especifica.

10 Neste ponto o Projeto Pedagdgico do BC&T diverge do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Matematica. No Projeto da Licenciatura, apds cursar 25% da carga do BC&T, o aluno pode optar pelo Curso.
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Figura 2 — Fluxo de formacao proposto pela UFABC

Competéncias, habilidades e atitudes,
U FAB C transversais as competéncias técnicas, aliada a
Universidade Federal do ABC uma formacao geral com fortes bases
conceituais, éticas e culturais assumiriam a
centralidade nas preocupagoes académicas dos
programas.

0 i Bacharelado Interdisciplinar
1° Ciclo |\t e BCH - 3 ANOS)

Curso de Formacgéao
Especifica

2° Ciclo
Carater opcional-
estara dedicado a
formacgao 3 "
profissional em POS-GraduagaO
areas especificas
do conhecimento. 3° Ciclo

Mercado

Fonte: Rosa (2013, p. 21)

Um dos cursos de formacgéo especifica da UFABC é o Curso de Licenciatura
em Matematica. Um aluno somente € aceito nessa licenciatura apos cursar parte do

Curso de Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia.

O BC&T da UFABC é um curso com carga horaria total de 2.400 horas, com
duracdo minima de trés anos, conforme ja abordamos. Assim como todos 0s cursos
dessa instituicdo, esse curso apresenta uma caracteristica pouco adotada por cursos

de nivel superior brasileiros: tem periodicidade quadrimestral.

O objetivo geral desse Bacharelado € atender as novas demandas da
sociedade, contemplando os cenarios e as oportunidades do mundo moderno, com
uma proposta diferente, segundo a UFABC, daquela que prioriza as disciplinas
classicas ou que simplesmente incorpora a essas novas disciplinas. (UNIVERSIDADE

FEDERAL DO ABC, 2009)
Quanto aos objetivos especificos, o curso pretende:
e Ampliar o curriculo basico em extensao e profundidade no que
diz respeito a Informatica, Computacao cientifica, as Ciéncias

Naturais, as Ciéncias de Engenharia e a Matematica.

e Estruturar o curriculo profissional de modo a atender as
demandas das tecnologias modernas e emergentes e
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incorporar disciplinas que permitam uma insercao mais rapida
dos formandos na sociedade moderna.

e Incorporar disciplinas como a Historia da Ciéncia, Historia da
Tecnologia e Histéria do Pensamento Contemporaneo com o
intuito de desenvolver a capacidade critica no exercicio da
atividade profissional e da cidadania.

e Estimular e desenvolver nos estudantes as habilidades de
descobrir, inventar e criticar, caracteristicas respectivamente
das Ciéncias Naturais, das Engenharias e das Matematicas.

e Personalizar, ainda que parcialmente, o curriculo de modo que
0 aluno possa desenhar sua formacéo profissionalizante de
acordo com sua vocacao e suas aspiracdes. (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO ABC, 2009, p. 6)

Como perfil do egresso, espera-se, por meio de “[...] uma formagéo com forte
base cientifica e tecnoldgica [...]” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO ABC, 2009, p. 8),
gue o egresso do BC&T esteja habilitado a aplicar os conhecimentos construidos na
realizacdo de tarefas e solucéo de problemas em organizacfes publicas, privadas ou
do terceiro setor. Tais conhecimentos poderdo ainda ser aplicados, segundo a
UFABC, em atividades de pesquisa em Ciéncia e Tecnologia e na continuidade dos

seus estudos em cursos de formacéo especifica.

Quanto a organizacdao curricular, as disciplinas obrigatorias, de opcéo limitada
e de opcao livre, assim como as atividades extracurriculares, sao contabilizadas por
créditos, sendo cada unidade de crédito correspondente a 12 horas de atividades
académicas: as disciplinas obrigatdrias correspondem a 90 créditos; as de opcéo
limitada correspondem a 57 créditos; as de opcéo livre correspondem a 43 créditos; e

as atividades extracurriculares correspondem a dez créditos.

A tabela a seguir apresenta a relacdo entre os créditos e a carga horéaria das

atividades que compdem o BC&T.

Tabela 1 — Distribuicdo dos créditos, e seus correspondentes em horas, das
atividades do BC&T da UFABC

Atividades Namero de créditos Correspondente em horas
Disciplinas obrigatorias 90 1.080
Disciplinas de op¢do limitada 57 684
Disciplinas de opcéo livre 43 516
Atividades extracurriculares 10 120
Total 200 2.400

Fonte: Pereira (2013)
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Com o objetivo de orientar os alunos na escolha da ordem das disciplinas
obrigatérias, consta do Projeto do curso de BC&T a apresentacdo de um perfil de
formacdo. Nesse perfil sdo indicadas, até o quarto quadrimestre, um total de 20

disciplinas a serem cursadas: cinco por quadrimestre.

No quinto, no sexto e no nono quadrimestres, respectivamente, sao indicadas
quatro, uma e uma, disciplinas obrigatérias a serem cursadas, e € sugerido que o
aluno complete o total de cinco disciplinas, do quinto ao nono quadrimestre, com as
disciplinas de opcéao limitada e de opcdo livre. Portanto, as disciplinas obrigatorias séo
em numero de 26 e as disciplinas de opc¢ao livre ou op¢ao limitada sdo em namero de
19.

Pelo fluxo de disciplinas proposto no perfil de formacdo, pode-se afirmar
teoricamente que, a partir do quinto quadrimestre, o aluno ja pode fazer as escolhas
de disciplinas visando ao segundo ciclo de formagéo, uma vez que a maioria das
disciplinas de opcéo limitada faz parte das graduacdes vinculadas ao BC&T, por
exemplo, Didatica ou Mateméatica Discreta, ambas obrigatérias no Curso de

Licenciatura em Matematica da UFABC.

Quanto as atividades extracurriculares, a carga horaria de 120 horas pode ser
constituida por atividades predeterminadas e distribuidas em trés grupos: de
complementacao da formacao social, humana e cultural; de cunho comunitario e de

interesse coletivo; e de iniciacao cientifica, tecnologica e de formacéao profissional.

Com relagdo ao estagio, o Projeto Pedagdgico do BC&T o coloca como nao
obrigatério, mas incentiva o aluno a realizd-lo, como complementacdo de sua
formacdo e ajuda para as escolhas profissionais. Caso o aluno opte por realiza-lo,

deve observar uma resolucdo interna que normatiza tais estagios nao obrigatorios.

Por outro lado, o Curso de Licenciatura em Matematica da UFABC apresenta
uma organizacao curricular composta por disciplinas obrigatoérias, disciplinas eletivas
— que séo as disciplinas de opcéo limitada — e disciplinas de opcéo livre, além do
estagio supervisionado e das atividades complementares, essas Ultimas,

denominadas atividades académico-cientifico-culturais.

As disciplinas obrigatorias, por sua vez, sdo formadas por disciplinas do BC&T,

por disciplinas comuns a todas as licenciaturas — denominadas também de didatico-
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pedagogicas comuns — e por disciplinas especificas da Licenciatura em Matematica,

divididas em didatico-pedagdgicas especificas e de conteudo especifico.

Assim como no BC&T, a Licenciatura em Matemética e todos os demais cursos
da UFABC utilizam o sistema de créditos para a contagem da carga horéaria, em que
cada crédito corresponde a 12 horas de atividades. Na Licenciatura em Matematica,
no total, sédo 184 créditos de disciplinas, que correspondem a 2.208 horas, e mais 600

horas divididas em estagio supervisionado e atividades académico-cientifico-culturais.

A tabela a seguir apresenta informac6es sobre a distribuicdo da carga horéria
total das 2.808 horas pelos grupos de disciplinas, com seus respectivos créditos,

guando existentes.

Tabela 2 — Distribui¢cdo dos créditos, e seus correspondentes em horas, das atividades
do Curso de Licenciatura em Matematica da UFABC
Nlmero de Ndmero de

Atividades ‘o

creditos horas
Disciplinas do BC&T 90 1.080
obrigatorias didético-pedagdgicas comuns 21 252
especificas  didatico-pedagogicas 13 156

contetidos especificos 38 456

Disciplinas eletivas — op¢éo limitada 12 144
Disciplinas de opcéo livre 10 120
Estégio supervisionado 400
Atividades académico-cientifico-culturais 200
Total 184 2.808

Fonte: Pereira (2013)

Consta do Projeto Pedagdgico, Unico para as Licenciaturas de Biologia, Fisica,
Matematica e Quimica da UFABC, uma matriz curricular ideal'! para ser cursada pelo
aluno da Licenciatura em Matematica. Por esse fluxo ideal, esses alunos podem optar
por essa Licenciatura a partir do quarto quadrimestre do BC&T. As atividades
académico-cientifico-culturais, diferentemente do estagio supervisionado, nao fazem
parte do fluxo ideal proposto e, conforme consta do referido Projeto, devem ser

realizadas fora dos horarios das aulas.

11 0 termo ideal é utilizado no Projeto para indicar um fluxo proposto pela UFABC, ou uma carga horaria ou
duragdo previamente fixada, mas ndo necessariamente obrigatdrias.

12 Nesse ponto, os Projetos Pedagdgicos do BC&T e da Licenciatura em Matematica ndo convergem: no fluxo
ideal contido no Projeto do BC&T essa escolha ocorre, como ja mencionado, somente a partir do quinto
quadrimestre.
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Na tabela a seguir constam informacgdes sobre a referida matriz curricular com

fluxo ideal.

Tabela 3 — Fluxo ideal de curso das disciplinas obrigatdrias da Licenciatura em
Matematica da UFABC, com suas cargas horarias semanais e créditos

Quadrimestre

Carga horaria

Disciplina obrigatoria semanal Créditos  Grupo
T-P-1
1.0 Base Experimental das Ciéncias Naturais 0-3-2 3 B
Bases Computacionais da Ciéncia 0-2-2 2 B
Bases Matematicas 4-0-5 4 B
Estrutura da Matéria 3-0-4 3 B
Origem da Vida e Diversidade dos Seres Vivos 3-0-4 3 B
2.0 Fenbmenos Mecénicos 3-2-6 5 B
Funcdes de Uma Variavel 4-0-6 4 B
Geometria Analitica 3-0-6 3 B
Natureza da Informagao 3-0-4 3 B
TransformacGes nos Seres Vivos e Ambiente 3-0-4 3 B
3.0 Bases Epistemologicas da Ciéncia Moderna 3-0-4 3 B
Fendmenos Térmicos 3-1-4 4 B
Introducéo as Equagdes Diferenciais Ordinarias 4-0-4 4 B
Processamento da Informagdo 3-2-5 5 B
Transformacfes Quimicas 3-2-6 5 B
4° Comunicacéo e Redes 3-0-4 3 B
Fendmenos Eletromagnéticos 3-2-6 5 B
Funcdes de Vérias Variaveis 4-0-4 4 B
Transformagdes Bioquimicas 3-2-6 5 B
Educacdo Cientifica, Sociedade e Cultura 4-0-4 4 DC
5.0 Introducdo & Probabilidade e a Estatistica 3-0-4 3 B
Energia: Origens, Conversao e Uso 2-0-4 2 B
Fisica Quantica 3-0-4 3 B
Politicas Educacionais 3-0-4 3 DC
Matematica Discreta 4-0-4 4 CE
6. Interacdes Atdmicas e Moleculares 3-0-4 3 B
Desenvolvimento e Aprendizagem 4-0-4 4 DC
Geometria Plana e Construgdes Geométricas 4-0-4 4 CE
Algebra Linear 6-0-5 6 CE
7.0 Estrutura e Dindmica Social 3-0-4 3 B
Didatica 4-0-4 4 DC
Teoria Aritmética dos NUmeros 4-0-4 4 CE
8.0 Ciéncia, Tecnologia e Sociedade 3-0-4 3 B
Préticas de Ensino de Ciéncias e Matemaética no 4-0-4 4 DC
Ensino Fundamental
Célculo Numérico 4-0-4 4 CE
Estagio Supervisionado
9.0 Projeto Dirigido 0-2-10 2 B
Préaticas de Ensino de Matematica no Ensino 4-0-4 4 DE
Fundamental
Fundamentos de Analise 4-0-4 4 CE
Estagio Supervisionado
10.° Educacdo Inclusiva LIBRAS 2-0-2 2 DC
Préaticas de Ensino de Matematica | 3-0-4 3 DE
Fundamentos de Algebra 4-0-4 4 CE
Estagio Supervisionado
11.° Préticas de Ensino de Matematica Il 3-0-4 3 DE
Evolucdo dos Conceitos Matematicos 4-0-4 4 CE
Estagio Supervisionado
12.° Préticas de Ensino de Matematica 11l 3-0-4 3 DE
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Fundamentos de Geometria 4-0-4 4 CE
Estagio Supervisionado
Total 144-18-195 162

T: namero de horas em aulas expositivas presenciais.

P: nimero médio de horas em laboratérios, aulas praticas ou aulas de exercicios, presenciais.

I: estimativa do nimero de horas de trabalhos adicionais, extraclasse.

B: Disciplina do BC&T.

DC: Disciplina didatico-pedagogica comum.

DE: Disciplina didatico-pedagdgica especifica.

CE: Disciplina de contetdo especifico.

Fonte: Pereira (2013)

A partir do sexto quadrimestre, pelo fluxo ideal, o aluno inicia suas escolhas
pelas disciplinas eletivas (12 créditos) e de opc¢do livre (10 créditos), sempre
totalizando cinco disciplinas estudadas, em cada quadrimestre. Ao final do 12.°
quadrimestre, o aluno devera, teoricamente, ter cursado um total de 184 créditos, ou
seja, 2.208 horas de disciplinas em sala de aula. A tabela 4 apresenta a lista das

disciplinas eletivas que o aluno pode escolher.

Tabela 4 — Disciplinas eletivas do Curso de Licenciatura em Matematica da UFABC
Carga horéria semanal

Disciplina eletiva TPl Créditos
Andlise Real 1 4-0-4 4
Anéis e Corpos 4-0-4 4
Funcoes de Variaveis Complexas 6-0-6 6
Geometria Ndo-Euclidiana 4-0-4 4
Grupos 4-0-4 4
Introducéo a Criptografia 4-0-4 4
Introducéo a Inferéncia Estatistica 4-0-4 4
Programacdo Matematica 4-0-4 4
Sequéncias e Séries 4-0-4 4
Teoria dos Grafos 4-0-4 4
Topologia 1 4-0-4 4
Histéria da Matematica 4-0-4 4
Tendéncias em Educagdo Matemdtica 4-0-4 4
Total 54-0-54 54

T: nimero de horas em aulas expositivas presenciais.
P: nimero médio de horas em laboratérios, aulas praticas ou aulas de exercicios, presenciais.
I: estimativa do nimero de horas de trabalhos adicionais, extraclasse.

Fonte: Pereira (2013)

Conforme ja mencionado, quatro Licenciaturas da UFABC compartilham o
mesmo Projeto Pedagogico. Esse documento é personalizado para cada um desses
Cursos somente ao abordar a organizacao curricular e as ementas de suas disciplinas.
No que se referem aos objetivos, ao perfil do egresso, e outros, 0 documento € comum

aos quatro Cursos.
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A andlise desse Projeto Pedagdgico, associada as analises das Diretrizes
Curriculares e das entrevistas realizadas com a coordenadora do Curso de
Licenciatura em Matematica e professores do Curso, nos proporcionaram respostas
as duas questdes de pesquisa anteriormente identificadas. No que segue,

apresentamos essas respostas.

» Sobre como sé&o interpretadas, pela UFABC, as atuais Diretrizes Curriculares
para o curso de licenciatura em Matematica, sobretudo no tocante a dimensao

pratica:

No tocante aos aspectos legais, a UFABC cumpre parcialmente o que é
estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e Diretrizes Curriculares

especificas dos cursos de Matematica.

Nossa analise revelou que a instituicdo nao indica, no Projeto do Curso
investigado, o perfil dos egressos e 0s objetivos especificos da formacgéao inicial de
professores de Matematica para a Educacdo Béasica. A indicacdo desses aspectos,
no Projeto, é fixada pelas Diretrizes Curriculares especificas dos cursos de
Matematica. Entretanto, no Projeto Pedagdgico elaborado pela UFABC, séo
estabelecidos objetivos especificos e perfil do egresso apenas de forma geral para
quatro Licenciaturas que compartilham o mesmo documento. Esse fato, a nosso ver,
nao possibilita identificar e analisar a especificidade e a identidade de cada um dos

quatro Cursos.

Por outro lado, identificamos na matriz curricular do Curso investigado
disciplinas que trabalhariam com todos os conteldos fixados pelas Diretrizes
Curriculares dos cursos de Matematica. No entanto, ha um acumulo de carga horaria
reservada a disciplinas que ndo abordariam conteudos fixados nessa Diretriz e,
tampouco, poderiam ser associados ao ensino de Matematica na Educacgéo Basica,
como € o caso das disciplinas Estrutura da Matéria e Fisica Quantica. AO mesmo
tempo, a carga horaria das disciplinas associadas ao ensino de Matematica é
pequena. Nossas analises revelaram que ndo chega a 200 horas a carga horaria das
disciplinas obrigatorias que, explicitamente em suas ementas, abordariam o ensino da

Matematica, o que acreditamos ser contraditério em uma licenciatura em Matematica.

Um fato que nos chamou a atencéo € a licenca que é concedida aos egressos

da Licenciatura em Matemética da UFABC. De acordo com o Projeto Pedagdgico, 0s
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alunos formados nesse Curso podem lecionar Matematica e Ciéncias nos anos finais
do Ensino Fundamental, e Matematica no Ensino Médio, licenca idéntica a concedida
pelos antigos cursos de Ciéncias, normatizados na década de 1970 e extintos na
primeira década deste século. Embora ndo explicitada nas Diretrizes Curriculares
especificas dos cursos de Matematica, entendemos que a licenca concedida por um
curso de licenciatura em Matematica tenha de se restringir a sua area de ensino, de
modo a nao repetirmos o passado, neste caso, representado pelo citado curso de
Ciéncias. A possibilidade de um egresso da Licenciatura em Matematica da UFABC
lecionar Ciéncias no Ensino Fundamental implica a reserva de uma carga horaria do
Curso para o estudo de disciplinas relacionadas as areas de Biologia, Fisica e
Quimica. Isso ocorre no Curso que investigamos, mas hdo necessariamente com o
objetivo de leciona-las, e acreditamos que, em decorréncia desta reserva, a carga

horéria para os assuntos relacionados ao ensino da Matematica fique reduzida.

No que se refere a organizacdo curricular, o Curso de Licenciatura em
Matematica da UFABC contempla parcialmente os quatro componentes curriculares
estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais e as respectivas cargas horérias

minimas, exigida pelo MEC, identificados na tabela a seguir.

Tabela 5 — Distribuicdo da carga horaria do Curso de Licenciatura em Matematica da
UFABC pelos componentes curriculares estabelecidos pela Resolugdo CNE/CP 2/2002

Carga Carga
minima praticada no Frequéncia
Componentes curriculares estabelecida Curso da relativa
pelo CNE UFABC
(em horas) (em horas)
Prética como componente curricular 400 408 14,53%
Contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural 1.800 1.800 64,10%
Estagio curricular supervisionado 400 400 14,25%
Atividades académico-cientifico-culturais 200 200 7,12%
Total 2.800 2.808 100%

Fonte: Pereira (2013)

Com relacdo as atividades académico-cientifico-culturais, entendemos que o
qgue é indicado no Projeto Pedagdgico vai ao encontro das atividades indicadas nas
Diretrizes Curriculares e nao é contraditorio ao objetivo que é estabelecido no referido
Projeto, mesmo que nao seja proposto especificamente para a Licenciatura em

Matematica investigada.
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No tocante ao estégio curricular supervisionado, a instituicdo propde que ele
seja iniciado quando mais de 58% do curso tiver ocorrido. Essa proposta contraria as
Diretrizes Curriculares Nacionais. De acordo com o que é normatizado pela referida
Diretriz, as atividades do estagio deveriam ser implementadas no inicio da segunda
metade do Curso, 0 que corresponde, nesse caso, ao inicio do sétimo quadrimestre e
nao do oitavo, conforme consta na tabela 3, uma vez que o curso investigado tem

duracéo ideal de 12 quadrimestres.

Em se tratando da pratica como componente curricular, identificamos que a
UFABC centraliza a carga horaria de 408 horas em dez disciplinas pedagdgicas, ao
invés de distribuir essa carga em disciplinas constituintes da formacdo para a
docéncia, como consta nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Entendemos que essa
centralizacdo nao contribui para a formacdo docente, pois ndo ha, no Projeto
Pedagdgico, indicacdo de que as disciplinas Mateméticas contendo assuntos que
fazem parte dos objetos de ensino do futuro professor devam estudar aspectos
relacionados ao ensino desses objetos. Uma vez nao tratados esses aspectos nas
disciplinas de Matematica, dificilmente serdo abordados nas disciplinas de Praticas de

Ensino, dado o fato de a carga horéaria dessas disciplinas ser pequena.

Com relacdo aos conteldos curriculares de natureza cientifico-cultural,
acreditamos que sua composi¢ao nao privilegia a formacao de futuros professores de
Matematica. A maior parte da carga horaria do Curso de Licenciatura em Matematica
€ composta por disciplinas do Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia. Por outro lado,
a maior parte das disciplinas desse Bacharelado esta associada a areas distintas da
area do Ensino de Matematica, dentre elas, as areas de Biologia, de Fisica e de
Quimica. Como esse Bacharelado ndo tem como finalidade a formacao para a
docéncia na Educacgéo Basica, essas disciplinas também n&o sdo abordadas com a
finalidade de formacédo para o ensino e, portanto, ndo se pode também afirmar que
contribuiriam diretamente na formacéo para o egresso do Curso de Licenciatura em

Matemaética lecionar Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

No que se refere as disciplinas matematicas, a falta da abordagem de aspectos
relacionados ao ensino de assuntos que estdo presentes nas ementas e que fazem

parte dos objetos de ensino do futuro professor de Matematica, nos leva a acreditar
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gue esses assuntos sdo estudados como revisao ou de forma diferente daquela que

se espera que esse futuro professor ensine.

Sendo assim, a formacao proposta nas disciplinas que compdem o grupo de
conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural ndo estd necessariamente
associada ao ensino de assuntos matematicos na Educacdo Basica e, por esse
motivo, esse componente curricular nao caracterizaria uma licenciatura em
Matemética. Tampouco caracterizaria um Bacharelado em Matematica, dada a

presenca consideravel de disciplinas do Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia.

No que se refere a dimensao pratica da formacao do futuro professor, dimenséo
essa por nés entendida como um conjunto de atividades em que o futuro docente tera
a possibilidade de ensaiar a aplicacdo de conhecimentos e de procedimentos préprios
ao exercicio da docéncia, ou a possibilidade de experimentar situacdes reais da
profissdo, identificamos que ha atividades relacionadas a essa dimensdo em trés
grupos de disciplinas ou atividades: em cinco das dez disciplinas que compdem a
pratica como componente curricular, conforme consta do Projeto Pedagoégico do
Curso de Licenciatura em Mateméatica da UFABC; no estagio curricular
supervisionado; e em pelo menos trés disciplinas que ndo fazem parte do grupo da

pratica como componente curricular.

Com relacéo a unidade entre a teoria e a pratica, assim como concebido por
Candau e Lelis (1993), pode-se afirmar que ela ocorre nas cinco das dez disciplinas
da pratica como componente curricular e em apenas uma das trés disciplinas que nao
fazem parte desse grupo. No que concerne ao estagio curricular supervisionado, nada
se pode afirmar em relacdo a essa unidade, tendo em vista a possibilidade de o
estudante nao realizar as etapas do estagio concomitantemente com disciplinas da
pratica como componente curricular, conforme previsto no Projeto Pedagdgico do

Curso.

» Sobre os pressupostos para a formacdo de professores de Matematica
adotados pela UFABC:

Analisadas as ementas de todas as disciplinas obrigatorias e eletivas, pode-se
construir o diagrama representado na figura 3, contendo a distribuicdo das cargas

horarias dessas disciplinas, em trés grandes categorias de conhecimentos:
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conhecimentos definidos por Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), conhecimentos
definidos por Shulman (1987), e outros conhecimentos. Essa Ultima categoria foi
composta por disciplinas cujas ementas continham assuntos relacionados, dentre
outros, a Tecnologia, a Biologia, a Fisica, a Quimica, e a propria Matematica, como

area de conhecimento.

Figura 3 — Distribuicdo da carga horéria das disciplinas obrigatdrias e eletivas do Curso
investigado por categorias de conhecimentos

horas
(5,1%)

Whoas

1.200 noras
(46,3%)

Fonte: Pereira (2013)

Especialmente com relacdo a categoria de conhecimentos definidos por Ball,
Thames e Phelps (2007, 2008), nossa andlise identificou que a maior parte das
disciplinas do Curso pode ser associada ao dominio do conhecimento comum do
contetdo ou ao dominio do conhecimento especializado do conteudo, conforme
informacfes apresentadas na tabela 6. Entretanto, poucas sdo as disciplinas que
podem ser associadas aos quatro demais dominios pertencentes a essa base. Esse
fato € um indicativo de que a UFABC adota pressupostos de formacédo no Curso, que

nao estao necessariamente atrelados ao ensino da Matematica na Educacgéo Bésica.

Cabe salientar que no tocante aos dominios dos conhecimentos definidos por
Ball, Thames e Phelps (2007, 2008), nosso estudo e reflexdes nos levaram a ampliar
ou ressignificar o dominio do conhecimento especializado do conteddo. Dessa forma,
consideramos que 0s objetos matematicos a serem ensinados na Educacéo Basica,
e que fazem parte do dominio do conhecimento comum do contetdo, deveriam

também fazer parte do dominio do conhecimento especializado do contetudo
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(PEREIRA, 2013). Consideramos também nesse dominio a inclusdo de
conhecimentos mateméaticos que, embora o professor dificilmente va ensinar na
Educacdo Bésica, seriam necesséarios para o desenvolvimento de estratégias de

ensino, articulacdo entre diferentes representacdes do objeto a ser ensinado, e outros.

Tabela 6 — Percentuais relacionados as disciplinas associadas em cada dominio
da categoria dos conhecimentos para o ensino de Matematica

Frequéncia
Frequéncia reativa do
relativa do ndmero total

Quantidade de namero de de disciplinas

Dominio disciplinas disciplinasda  obrigatdrias e
categoria eletivas do
(29) Curso
(58)

Conhecimento comum do contelido 13 44.8% 22,4%
Conhecimento especializado do contetdo 18 62,1% 31,0%
Conhecimento horizontal do contelido 1 3,4% 1,7%
Conhecimento de contetdos e de alunos 1 3,4% 1,7%
Conhecimento de contetdos e de ensino 10 34,5% 17,2%
Conhecimento de contetdos e de curriculo 3 10,3% 5,2%

Fonte: Pereira (2013)

Conforme registramos na resposta da questdo anterior, para UFABC, o
professor de Matemética da Educacdo Basica devera ter condi¢cdes de lecionar
Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental. Para tanto, a proposta dessa
instituicdo é a de que o licenciando em Matematica deva ter formacdo dita
interdisciplinar para que possa entender de contetdos béasicos de Biologia, Fisica e
Quimica, e seu ensino no Ensino Fundamental, além de entender um pouco da

tecnologia e dominar conteidos da Matematica e seu ensino na Educacao Basica.

Essa proposta de formacdo tem uma caracteristica diferenciada em relacao a
trajetéria de formacdo de professores, tendo em vista que propde mais de uma
formacéo de graduagdo em um mesmo curso, ao passo que o movimento dos estudos

em formacao de professores indica a necessidade das especificidades desses cursos.

Entendemos que a interdisciplinaridade seja um fator importante na formacao
profissional do professor para a Educacdo Béasica. Esse fator proporcionaria
conhecimentos para trabalhar, por exemplo, com projetos, o que possibilitaria, dentre
outros, a aplicagédo de contetdos de diferentes areas, contribuindo, assim, para que o
aluno possa compreender a importancia social dos conhecimentos vinculados as

disciplinas que estuda na escola basica. Para tanto, é fundamental uma atitude dos
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professores formadores frente as demandas necessarias para a ocorréncia dessa
abordagem. Entretanto, questionamos se a formacgédo que é proposta pela UFABC é
realmente interdisciplinar para formar um professor de Matematica para a Educacéao
Basica ou se € uma justaposicao de disciplinas, deixando a cargo do futuro professor

o desenvolvimento de uma postura interdisciplinar.

A formacéo de professores de Matematica para a Educacdo Béasica necessita,
no nosso entender, além de conhecimentos da area da Matematica, conhecimentos
relacionados, por exemplo, a Sociologia, a Psicologia, a Histéria. Essas areas nao
estdo presentes ou estdo pouco presentes no Curso de Licenciatura em Matemética
da UFABC. O pressuposto de interdisciplinaridade da UFABC, para o seu Curso de
Licenciatura em Matematica, é de que o futuro professor, egresso desse Curso, teria
de contar com uma formacgado “basica” em Ciéncia e Tecnologia, com uma
complementacdo Matematica e pedagdgica. Como a énfase dada as Ciéncias
Naturais e Tecnologias é grande, e ndo necessariamente voltada ao ensino na
Educacdo Basica, a Licenciatura em Matematica da UFABC parece ser um curso
complementar a um bacharelado “interdisciplinar” em ciéncia e tecnologia que, a

nosso ver, ndo é caracterizado pela interdisciplinaridade.

A figura a seguir representa uma sintese da composicdo da carga horaria de
todas as disciplinas obrigatérias ou eletivas do Curso investigado, decorrente da

nossa analise.

Figura 4 — Composigéo da carga horéaria das disciplinas obrigatorias e disciplinas eletivas do
Curso investigado

Fonte: Pereira (2013)
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CONSIDERACOES FINAIS

O pressuposto de uma formacao “basica”, realizada por um Bacharelado
Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia e complementada por uma formacéo
especifica em Licenciatura em Matematica, proposto pela UFABC, pode estar
fundamentado na “flexibilizacdo” dos curriculos por areas de conhecimento, com
disciplinas que integrariam o nacleo do curso, disciplinas que serviriam de suporte a
esse nucleo e disciplinas que seriam opcionais ou subsidiarias a esse nucleo, com
multiplas combinatorias possiveis. Esse € um dos principios do Processo de Bolonha
(UNIVERSIDADE ABERTA, 200-), documento que compfe a base para a
caracterizagdo dos bacharelados interdisciplinares brasileiros, conforme consta dos
Referenciais Orientadores para os Bacharelados Interdisciplinares e Similares.
(BRASIL, 2010)

Esse principio teria como meta a centraliza¢do do ensino em atividades com o
objetivo de levar o futuro professor a desenvolver competéncias, um dos trés

principios também indicados nas Diretrizes Curriculares Nacionais.

No entanto, as competéncias especificas para o egresso do Curso de
Licenciatura em Matematica da UFABC nao séo identificadas no Projeto Pedagdgico

desse curso, uma contradicdo, no N0Sso entender.

Por outro lado, essa flexibilizagdo ocorreria somente em disciplinas de opcéo
livre e de opcdo limitada, uma vez que a maior parte das disciplinas obrigatorias de
cada curso dessa Universidade é composta pelas disciplinas obrigatérias dos
bacharelados interdisciplinares, responsaveis pela formacao “geral”’. Com relagéo ao
Curso de Licenciatura em Matematica da UFABC entendemos ser necessaria a
reavaliacdo do peso que a carga horaria das disciplinas da formacao “geral” tem na
composicao da carga horaria total do Curso. Além disso, e o que entendemos ser mais
urgente, é a reavaliacdo de o Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia ser a formacéo
“basica” para a Licenciatura em Matematica. Reiteramos que a Educagcao Matematica

€ composta, também, por conhecimentos da area de Humanas.

Além de principios do Projeto de Bolonha, acreditamos que o pressuposto de

formacdo da UFABC pode ter sua justificativa em outros aspectos relacionados a
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educacéao brasileira e que merecem ser investigados, uma vez que € sabido que a
proposta de formacgdo, pioneira, da UFABC é cogitada para ser (ou ja foi)
implementada em outras instituicbes de Educacdo Superior, fazendo dessa

Universidade um modelo.

Temos ciéncia, e é amplamente divulgado, que a Educacado Bésica ndo estaria
conseguindo atingir objetivos a ela estabelecidos e entendemos como uma
consequéncia a dificuldade de acesso dos seus egressos a Educacdo Superior,
sobretudo publica. Isso faz com que se torne necessario ao poder publico tomar
algumas providéncias, como o estabelecimento de quotas e o financiamento
estudantil, a fim de garantir aos egressos da Educacdo Basica o estudo de nivel
superior. Nesse sentido uma formacao em dois ciclos, sendo um primeiro basico, seria
uma forma de promover ao futuro profissional bases para a formag¢do em um curso de
graduacdo especifica. Sendo assim, ao mesmo tempo que garantiria a constituicao
das competéncias objetivadas na Educacéo Basica, conforme consta do artigo quinto
das Diretrizes Curriculares Nacionais, as instituicbes de ensino superior

reconheceriam a fragilidade do ensino da Educacédo Basica.

Em se tratando do plano institucional, uma formacdo em dois ciclos poderia,
por exemplo, resolver o problema das vagas ociosas existentes em alguns cursos de
graduacédo. No Estado de Sao Paulo, algumas licenciaturas fazem parte desse grupo
de cursos. Instituindo cursos interdisciplinares, como os Bacharelados de ingresso da
UFABC, cursos de formacdao geral, sem pretensdes de formacéo especifica, o nimero
de alunos ingressantes nas instituicbes de Ensino Superior poderia ser aumentado.
Isso, em nossa opinido, contribuiria para resolver o problema de acesso a Educacao
Superior e a ociosidade de vagas, principalmente de cursos de instituicdes publicas.
Por outro lado, a realidade da UFABC mostra um possivel problema: todo ano
ingressa 0 numero total de alunos na instituicdo, mas o niumero de egressos dos
cursos é pequeno. Assim, haveria a necessidade de identificar o motivo pela qual a
UFABC nao vem formando alunos no mesmo ritmo em que eles ingressam na
instituicao.

Para finalizar, registramos que ao realizar a analise das entrevistas, pudemos
identificar que ha a intencédo de se reformular o Projeto Pedagdgico do Curso de

Licenciatura em Mateméatica da UFABC, no sentido de acrescentar mais carga horaria,
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aumentando o numero de disciplinas voltadas a formacéo profissional do futuro
professor. Para isso, acoes vém sendo realizadas, como reunides para discussao das
ementas das atuais disciplinas e para a escolha de novas disciplinas. Dessas
reunides, participam professores de algumas areas, dentre elas, da Matematica e da
Educacdo Matematica, que na UFABC € denominada Ensino de Matematica. Dessa

forma, vemos um engajamento para a melhoria da formagao docente.

A nosso ver, acbes como essas mostram que, mesmo o Curso tendo o
reconhecimento do MEC com nota méxima, seus docentes estdo engajados no
sentido de repensar ou criar elementos para oferecer formacdo de professores de

Matematica para a Educacdo Basica com qualidade. Entendemos que mesmo com

Y

sua Proposta Pedagodgica submissa a organizacdo educacional da UFABC, os
docentes do Curso de Licenciatura em Matematica dessa instituicdo saberdo
administrar as modificacbes que julgarem necessarias a fim de proporcionar uma

melhor formacé&o aos alunos desse Curso.
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